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ANDREAS BUND

Geschlecht, Bewegung und Lernstrategien:
Nutzen Frauen und Ménner unterschiedliche Strategien,
um Bewegungsfertigkeiten zu erlernen?

1 Geschlecht und Bewegung

Das Geschlecht einer Person ist in vielen gesellschaftlichen Teilsystemen nach wie
vor ein zentrales Ordnungs- und Attribuierungsmerkmal. Das trifft auch und gerade
auf das Teilsystem ,Sport und Bewegung' zu. Hartmann-Tews (2006) expliziert, wie
im Sport Geschlechterunterschiede konstruiert und stabilisiert werden:; dabei spielen
u.a. der starke Korper- und Leistungsbezug, die institutionellen Arrangements sowie
die mediale Vermittiung des Sports eine wichtige Rolle. Das ,Sozialsystem Sport’ ist
damit — so scheint es — in besonderer Weise ~anféllig” fir eine permanente ,Aktua-
lisierung von Geschlechterdifferenzen” (Hartmann-Tews, 2006, S. 41). Dazu kommt,
dass Jungen und Médchen bereits sehr frih eine an Geschlechterstereotypen und
entsprechenden Rollenerwartungen orientierte Sport- und Bewegungssozialisation
erfahren, die ihrerseits geschlechterstereotype Verhaltensmuster fordert (z.B. Alfer-
mann, 1995; Kugelmann, 1980; Pfister, 1983, 1999). Die Motivlage, aus der heraus
Sport betrieben wird und vor allem die Sportartenpréferenzen sind deshalb bis heute
verschieden (z.B. Alfermann, 2006; Breuer, 2003).

Die sportbezogene Geschlechterforschung ist bisher hauptséchlich von sportsozio-
logischen und sportpadagogischen Arbeiten gepragt (aktueller Uberblick: Hartmann-
Tews & Rulofs, 2006). Trainings- oder bewegungswissenschaftliche Studien mit einer
explizit geschlechtertheoretischen (und -methodischen) Austichtung finden sich da-
gegen kaum. Buskies (1998) lieB (&ltere) Manner und Frauen ein gesundheitsorien-
tiertes Ausdauertraining anhand ihres subjektiven Belastungsempfindens individuell
steuern. Dabei zeigte sich, dass Manner sich haufig — objektiv — zu stark belasteten,
wahrend Frauen ihre Leistungsfahigkeit realistischer einschatzten und angemessene
Trainingsintensitdten wahlten. Bahr (2005; 2006) untersuchte die Geschlechtstypik
des Bewegungserlebens und -verhaltens am Beispiel des Sportkletterns, wobei sie
nicht nur das biologische, sondern auch das soziale Geschlecht einbezog (erhoben
mit dem Bem-Sexrole-Inventory; StrauB3, Kohler & Méller, 1996). Im Ergebnis zeigte
sich, dass am biologischen Geschlecht unterschiedene Manner und Frauen sich ten-
denziell sowohl im Bewegungserleben als auch im Bewegungsverhalten unterschie-
den. Am sozialen Geschlecht typisierte M&nner und Frauen berichteten ein partiell
unterschiedliches Bewegungserleben. Die Effektstérken sind jedoch niedrig, so dass
Bahr (2005, S. IV) zu dem Schluss kommt, dass ,Geschlechterunterschiede bezlig-
lich des Bewegungshandelns im sportwissenschaftlichen Diskurs (iberschatzt wer-
den® und jedentfalls differenzierter zu betrachten sind.
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2 Geschlecht und Lernstrategien

: 3 @ ine Seauenz konkreter, situationsbezogener Lemn-
Lem-St--rateglelT ;JVszi?tgggz;"(ljne:;traiqes und — wie ein kurzlich publiziertes Haqd-
I SII.lF iedrich, 2006) belegt — akluelles Forschungsthema der P;ychplogle.
IR (Manc!l &I' T:fan Do‘ménen (z.B. Schule, Universitat, betriebliche Welltert?lldungl)
In Umerscmedhl'cdenste Aspekte (z.B. Kognition, Metakognition und Motlvatlgn, Dl-
i Verschzining) untersuchl. Werden Lernstrategien dabei.als unabhangige
2 nlose ur_wd Irretiert so Interessiert vor allem, welchen Einfluss sie guf den Lerner-
e mte?; Schic;tele 2005: Souvignier & Gold, 2004). Gehen sie dagegen als
5k haben (z.vériqbien in rden Forschungsprozess ein, so richtet sich das Interesse
Unabt}anglge mérkmale die ihren Einsatz (mit-)bestimmen (z.B. All'telt, Baumert,
auf_ i Bl & Pesc‘har, 2004 Schiefele, 2005). Seit Weinstein und May.er
Juhus-IW;EI'WIFI}"rmrich (1989) werden fir das kognitiv-akademische Lernen zumeist
(19@6) g I1_.,:,»mstra'(egien unterschieden: Kognitive Lernstratgglen dienen der
e Typ_en voger Lerminformation, wobei Wiederholungs-, Elaborations- odgr Orga-
Vera.rbelmng ien zur Anwendung kommen. Metakognitive Lernstrategien sujd
I1|iSmmr.sstfalt[igluf die Lerninformaiion gerichtet, sondern auf den Lernprozess;.3|e
dageger mc: taum das Lernen zu planen, zu Uberwachen und — falls ngtwgndlg -
werden genu ZM't den so genannten Ressourcenstrategien werden schhe@hch po-
- tr'e%;ilgree;:ourlcen aktiviert (z.B. Hilfe von anderen Personen, Lernmedien) und
tentie 255 3t
R La?meGn gg}:?éiﬁt::ﬁnterschieden beziiglich der Nutzung schulischer Lernstrg}-
Befpnd;e . i(:}qbesondere aus der PISA-Studie vor, an der mehr als 120.000 Sghu-
teggen heg;n }(}assenstufe 9 (also 15-jéhrig) teilnahmen. Artelt, Bgumert, Julius-
e Brd peschar (2004) berichten, dass Wiederholungsstrategien in 10 der 21
MFEN&W U; n Lén;der von Madchen haufiger genutzt werden als von Jungen. E!a-
le”ne,hmen e{e ien werden dagegen in vielen Landern eher von de.r.1 Jungen ein-
boratlonssif:l kg nitive Lernstrategien wiederum kénnen in 16 der 21 Lander hauflg?r
ge_set%t i ?g bei Jungen beobachtet werden. Andere Studien (z.B. Qresel, Sto-
e Madqhen E3152006' Rozendaal, Minnaert & Boekaerts, 2003) bestétigen diese
Ziegle ' Ziegiler und Dresel (2006) haben vor kurzem in einem Uber-

- : hungsstand zusammengefasst:
b”?ksbem;a ; desrlrz‘:;;?kgr? HWZ?;Z(; vo?n Méadchen haufiger genutzt als von"Jungen.
Viogeie ungf enden Einzelstudien ergibt sich eine Gesamteffektstarke von
g Iii?alt sich somit um einen eher schwachen (Geschlechter-)Effekt.
ol ES har:md Organisationsstrategien werden je nach Lemkontext unql Lern-
Ejaborarrori;m Madchen, mal von Jungen haufiger genutzt. insgesamt ergibt sich
1h.ama0n";e; ein schwacher Effekl zugunsten der Madchen.
it £ iive Lemsirategien werden von Madchen héaufiger angewendet "als von
Merakogrlf!WG’Eﬁem ist jedoch mit d=0.25 wiederum relativ schwach ausgepragt.
angen' e von Ressourcenstrategien wurde bisher kaum untersuch.t.; glne Agssa-
Dleglzlju::{;lgl?chen Geschlechterdifferenzen ist deshalb (noch) nicht méglich. Ziegler
ge

er &
gefunde weitgehend.
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und Dresel verweisen zur Erklarung der (wenn auch nicht groBen) Unterschiede auf
die Erziehungs- bzw. Sozialisationspraktiken, die Jungen und Méadchen erfahren.
Madchen wirden eher zu einem fleiBigen und unselbststandigen Lernverhalten
erzogen, was zu einem haufigeren Gebrauch von (auf Auswendiglernen abzielen-
den) Wiederholungsstrategien filhren wirde. Allerdings rdumen die Autoren ein,
dass diese Erklarung ,sehr spekulativ ist und Zusatzannahmen benétigt (Ziegler &

Dresel, 2006, S. 386). Geschlechtertheoretisch ist sie dem veralteten Defizit-Ansatz
zuzuordnen.

3 Erfassung von (Bewegungs-)Lernstrategien

Wahrend im kognitiv-akademischen Lernfeld bereits seit langerem zahireiche Instru-
mente zur Lernstrategiemessung vorliegen (z.B. Baumert, Heyn & Kéller, 1992;
Pintrich, Smith, Garcia & McKeach, 1993; Spérer, 2003; Weinstein & Mayer, 1986;
Wild & Schiefele, 1994; Uberblick: Spoérer & Brunstein, 2006), existiert eine sport-
und be-wegungsbezogene Lernstrategieforschung bisher nur in Ansatzen. Thill und
Brunel (1995) entwickelten einen Fragebogen, um FuBballspieler zu ihren Strate-
gien beim Torschusstraining zu befragen. Darin werden in offensichtlicher (jedoch
nicht dokumentierter) Anlehnung an die Klassifikation von Weinstein und Mayer
Elaborations-, Organisations- und Wiederholungsstrategien unterschieden. Es feh-
len jedoch Kennwerte zur Validitat und Reliabilitat des Fragebogens; die Ergebnisse
der Studie (u.a.: intrinsisch motivierte FuBballspieler verwenden mehr Lernstrate-
gien als extrinsisch motivierte Spieler; bei negativem Feedback werden mehr Lern-
strategien eingesetzt als bei positivem Feedback) besitzen deshalb nur eine be-
grenzte Aussagekraft.
Gano-Overway und Ewing (2004) untersuchten in Sportkursen den Zusammenhang
zwischen Lernstrategienutzung und Motivation. Es zeigte sich ein weiteres Mal, dass
Lernstrategien um so héaufiger eingesetzt werden, je héher die intrinsische Motivation
ist. Wie bei Thill und Brunel werden aber auch hier keine Angaben zur Konzeption
oder Testglite des Lernstrategiefragebogens gemacht; aus dem Anhang wird zudem
deutlich, dass er nur aus 5 ltems besteht.
Im Zusammenhang mit Arbeiten zum selbstgesteuerten Bewegungslernen konzipier-
ten Bund und Wiemeyer (2005) einen neuen Lernstrategiefragebogen, den ,StraBL"
(Strategien beim Bewegungslernen). Das StraBL-Instrument setzt sich aus 35 ltems
zusammen, die sich — in Anlehnung an die géngige Klassifikation — flinf Subskalen
zuordnen lassen (Tab. 1): Kognitive Lernstrategien (z.B.: Ich teile die Bewegung
gedanklich in Phasen ein); Metakognitive Lernstrategien (z.B.: Ich versuche heraus-
zufinden, was mir am Bewegungsablauf noch Probleme bereitet); Nutzung interner
Ressourcen (z.B.: Ich Ube so lange, bis ich sicher bin, dass ich sie kann); Nutzung
externer Ressourcen (z.B.: Ich lasse mir von anderen den Bewegungsablauf zeigen
oder erklaren); Motorische Lernstrategien (z.B. Ich ibe die Bewegung in unterschied-
lichen Variationen). Validitat und Reliabilitat des Fragebogens wurden an einer Stich-
probe von 170 Studierenden gepriift. Dabei lieB sich die Subskalenstruktur empirisch
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replizieren, die Part-Whole-Koeffizienten lagen Gber r=.50 un_d die Konsistenzwerte
(Cronbach) zwischen =78 und =.84 (ausfiihrlich: Bund & Wiemeyer, 2005).

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

a

Itemtext Skala
01 Ich sehe mir die Bewegung bei anderen an und versuche, die Schliisselstellen KOG

des Bewegungsablaufs herauszufinden. ) KO
02 Vor dem Uben lege ich fest, wie weit ich heute kommen mochte, MEK
03 Ich tbe die Bewegung in unterschiedlichen Variat|on§n. o o
04 Ich stelle mir vor, wie ich die Bewegung in einer pestlmmterl E‘:nuatlon anwende. Koo
05 Ich gestalte meine Umgebung so, dass ich mégllch;t effekhv (iben kapn. . EXRE
06 Ich tibe auch dann weiter, wenn ich glaube, dass mir die Bewggung nicht liegt. e
07 lch denke dariiber nach, ob ich am Bewegungsablauf etwas andern muss,

damit ich ihn besser lernen kann. oe
08 Ich versuche mir die wichtige Punkte der Bewegung klarzumachen fod
09 Ich prife, ob es Ahnlichkeiten zwischen der Bewegung und anderen Bewegungen,

ie i reits beherrsche, gibt.
10 Idcﬁ I(?Se?lige mir vorher gen%au, welche Teile der Bewegung ich noch Uben muss und MEKO

welche nicht. . . ) .
11 Ich bitte jemanden, meine Bewegungsversuche aktiv ;u unt_erstutzen. el
12 Ich fuhre die Bewegung in gleicher Weise mehrmals h|nt.ere|r?ander aus. il
13 Ich iibe die Bewegung so lange, bis ich sicher bin, dass ich sie kann. | -
14 Ich tbe die Bewegung zunéchst in vereinfachter Form. mgT
15 Ich Ube abwechselnd mehrere Bewegungsvarignt_en. ol
i6 Beim Uben gehe ich vom Einfachen zum Schmenggn vor. ) L
17 Ich lasse mir von anderen den Bewegungsablauf zqgen qder erklarer} . E)él?(o
18 Schwierige Teile der Bewegung tbe ich besonders intensiv und sorgfalng. M «
19 Wenn ich bemerke, dass ich beim Uben mit den Gedanken abschweife, INR

versuche ich mich neu zu konzentrieren. e
20 lch tlbe gemeinsam mit anderen. ) . ) e
21 Ich vergleiche meine Bewegungsausfiinrungen mit denen anderer, um zu prifen,

ob ich alles richtig mache.
29 |ch teile die Bewegung gedanklich in Phasen ein. A . KOG
23 Ich versuche herauszufinden, was am Bewegungsablauf mir noch Probleme bereitet. MEKO
24 Beim Uben halte ich mich an einen Zeitplan. o INRE
25 Ich suche in Zeitschriften oder Blchern nach etwas, was mir weiterhelfen kann EXRE

ildreihen oder Ubungen).

26 (Eizél\a/é:Billirmit dem Uben begginZwe, Uberlege ich mir, wie ich am effektivsten vorgehen MEKO

e ( igi EXRE
27 Ich bitte jemanden, meine Bewegungsausfihrungen zu korrigieren. ) o
28 Ich vergleiche die Yor- und Nachteile verschiedener Bewegungsablaufe flir ein und KOG

denselben Zweck. ‘ . '
29 Wenn mir die Bewegung nicht gelingen will, dann tibe ich um so !ntenS|Yer. MEKO

Ich gliedere die Bewegung in mehrere Abschnitte, die ich dann einzeln Gbe. MOT
31 Wenn ich die Bewegung (ibe, konzentriere ich mich voll darauf INRE
32 |ch lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich Ube. . . INRE
33 Ich nutze elektronische Medien (z.B. Video, CD-Rom, Internet), um weitere Informationen | EXRE

( die Bewegung zu bekommen.
34 ;2?;1 Uben magchegich mir Markierungen oder ich verwende Gerétehilfen . MOT
35 Wenn ich Ube, achte ich darauf, dass es in meiner Umgebung méglichst wenig Ablenkung | EXRE

gibt,

a KOG = Kognitive Lemstrategien; MEKO = Metakognitive Lernstrategien; INRE = Nutzung‘interner
Lemressourcen; EXRE= Nutzung externer Lernressourcen; MOT = Motorische Lernstrategien.
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Mit dem StraBL-Fragebogen liegt nunmehr ein theoretisch fundiertes und validiertes
Instrument zur Lernstrategiemessung im Sport vor. In der folgenden Studie wurde es
eingesetzt, um potenzielle Geschlechterunterschiede in der Nutzung von Strategien
beim selbststandigen Erlernen einer Bewegungsfertigkeit zu untersuchen.

4 Studie: Geschlecht und (Bewegungs-)Lernstrategien

4.1  Stichprobe

An der Studie nahmen 30 Versuchspersonen (im Weiteren: Vpn) teil, 12 Frauen und
18 Ménner. Die Alterskennwerte waren annahernd gleich (Frauen: M=24.67 Jahre,
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 um Sportstudierende.

4.2  Durchfiihrung

Die Vpn erhielten die Aufgabe, innerhalb von 40 Tagen die Jonglage mit drei Ballen
(Kaskade) zu erlernen. Der Lernprozess konnte beziiglich sémtlicher Bedingungen
selbst gestaltet werden, d.h., die Vpn konnten z.B. Giber Anzahl, Dauer und Vertei-
lung der Lerneinheiten, Lernort, Lernpartner und Lernumgebung, Einsatz von Lern-
hilfen, vorlaufige Aufgabenmodifikationen und Lernvariabilitat frei entscheiden. Ge-
messen mit einem Einzelitem (,/ch beherrsche die Jonglage mit drei Béllen“) gaben
auf einer Skala von 1 (trifft Gberhaupt nicht zu) bis 7 (trifft vollkommen zu) sowohl die
weiblichen als auch die mdnnlichen Vpn an, keine oder nur sehr wenig Erfahrung mit
dieser Aufgabe zu haben (Frauen: M=2.33; Manner: M=2.61).

Die Lernstrategiemessung erfolgte mit Hilfe eines ,Bewegungslerntagebuches®, das
die Vpn filhrten und in das u.a. der StraBL-Fragebogen integriert 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 Querschnittsmessung wurden vor Beginn des Lern-
prozesses auf3erdem einige Trait-Merkmale der Vpn (Handlungskontrollorientierung,
Zielorientierung, Generelle Selbstwirksamkeitserwartung) erhoben; die Messung der
Jonglierleistung erfolgte im Prétest-Posttest-Design vor und nach den 40 Tagen.

4.3  Datenanalyse

Die Datenanalyse erfolgte mittels zweifaktorieller Varianzanalysen mit Messwieder-
holung (Faktor 1: Geschlecht; Faktor 2: Messwiederholung; a.V.: Strategienutzung).
Wie geschildert, wurde die Strategienutzung nach jeder Lerneinheit erfasst: da die
Vpn jedoch unterschiedlich viele Lerneinheiten absolvierten (es war ihnen ja freige-
stellt; s.0.), wurden nur die Strategiescores der jeweils ersten, mittleren und letzten
Einheit einer jeden Vpn einbezogen. So war eine Vergleichbarkeit der Lernstrategie-
nutzung im Hinblick auf die individuelle Lernphase gewahrieistet. Zusatzlich wurde
das Effektmaf3 d berechnet, mit dem sich — unabhangig vom Stichprobenumfang —
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die praktische Bedeutsamkeit der Geschlechterunterschiede bewerten Iésst.; es dient
auBerdem der Visualisierung der Resultate. Die Analysen wurden auf drel Ebenen
durchgefihrt: (1) Nutzung einzelner Lernstrategien (reprasentiert duro"h dle. 35 ltems
des StraBL-Fragebogens), (2) Nutzung von Lemstrategietypen (reprasent.lert.durch
die Subskalen des StraBL-Fragebogens) und (3) Nutzung von Lernstrategien insge-
samt (reprasentiert durch den Summenwert des StraBL-Fragebogens).

4.4  Ergebnisse

4.4.1 Lernstrategien

Die Ergebnisse zur Nutzung der Einzelstrategien sind der Abb. 1a zu entnehmen.
Die Effekistarken variieren zwischen d=0.02 (Items 6 und 27) und d=0.46 (ltem 2_5),
bei einer mittleren Starke von M=0.16 (SD=0.12). Die Mehrzahl der Lernstrategien
wurde von den Frauen haufiger eingesetzt als von den Méannern; signifikantg Unter-
schiede (Haupteffekt Geschlecht) ergeben sich fur die folgenden Lernstrategien:

— Item 5: Méanner gestalteten haufiger als Frauen ihre Lernumgebung so, dass ein
effektives Lernen moéglich war, Fi1,28=2.32; p<.05, d=0.29.

— ltem 11: Frauen baten haufiger jemanden, ihre Bewegungsversuche zu unter-
stltzen als Manner, Fi1.26=2.84; p<.05, 0=0.28. . .

— ltem 12: Manner fuhrten das Jonglieren mehrmals hintereinander aus als Frau-
en, Fu20=4.89; p<.01, d=0.42. ) . ‘

— ltem 14: Frauen ubten das Jonglieren haufiger zunéchst in vereinfachter Form
als Ménner, F.28=3.16; p<.05, d=0.34. . . )

— ltem 17: Frauen lieBen sich haufiger das Jonglieren zeigen oder erkldren als
Manner, F(i.26=5.93; p<.01, d=0.46. . .

—  ltem 20: Frauen Ubten das Jonglieren haufiger gemeinsam mit anderen als
Manner, Fi126=3.04; p<.05, d=0.33. . .

— ltem 27: Frauen baten haufiger jemanden, ihr Jonglieren zu korrigieren als
Manner, Fu.28=1.42; p<.05, ¢=0.23. . .

- Item 28: Manner verglichen haufiger die Vor- und Nachteile verschiedener
Bewegungsablaufe miteinander als Frauen, F1.28=2.88; p<.05, 0=0.32.

Mehrere Strategien wurden von Frauen und Mé&nnern nicht absolut, sondc_arn ,nur’ im
Lermverlauf unterschiedlich eingesetzt (Interaktionseffekt Geschlecht x Zeit):

— ltem 17: Frauen und Manner nutzten die Lernstrategie, sich von anderen den
Bewegungsablauf zeigen oder erklaren zu lassen, im Lernprozess gnterschied-
lich, Fese=5.25; p<.01, ¢=0.43. Frauen wendeten diese Lernstrategie vor allem
zu Beginn an, mit zunehmender Lernzeit jedoch seltener, F22=4.24; p<".0'1;
Manner nutzten sie dagegen insgesamt wenig (s.o.), aber daflr gleichméaBig
Giber den gesamten Lernprozess, F34=0.93; p<.1.

—  Item 20; Frauen und Méanner nutzten die Lernstrategie, gemeinsam mit anderen
zu Uben, im Lernprozess unterschiedlich, Fese=2.91; p<.05, 0d=0.32. Frauen
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verwendeten diese Strategie vor allem zu Beginn und spéter eher seltener,
F222)=3.25; p<.05; Méanner setzten sie dagegen insgesamt wenig an (s.0.), aber
wiederum gleichméaBig Uber den gesamten Lernprozess, Fiesa=1.06; p<.1.

- ltem 21: Frauen und Manner nutzen die Lernstrategie, die eigene Bewegungs-
ausflihrung mit der anderer Personen zu vergleichen, im Lernprozess unter-
schiedlich, Fes6=2.59; p<.05, d=0.30. Frauen wendeten auch diese Strategie
vor allem zu Beginn an, Fe22=5.14; p<.01; Manner setzten sie dagegen gleich-
maBig im gesamten Lernprozess ein, Fzz4=0.20; p<.1.

— Item 35: Frauen und Méanner nutzten die Lernstrategie, darauf zu achten, dass
es in ihrer Umgebung méglichst wenig Ablenkung gibt, im Lernprozess unter-
schiedlich, Fes6=2.43; p<.05, 0=0.29. Frauen griffen auf diese Strategie vor allem
in der mittleren und spéaten Lernphase zuriick, seltener zu Beginn, Fie22=3.20;
p<.05; Manner gebrauchten sie dagegen gleichmaBig Uber den gesamten
Lernprozess, Fi2:349=0.07; p<.1.

4.4.2 Lernstrategietypen

Die Ergebnisse zur Nutzung der Strategietypen sind in Abb. 1b dargestellt. Die Ef-
fekistérken liegen durchgédngig im unteren Wertebereich; sie streuen zwischen
0=0.03 (Metakognitive Lernstrategien) und ¢=0.16 (Externe Ressourcenstrategien).
Frauen verwendeten Ressourcen- und metakognitive Strategien etwas haufiger als
Manner; diese nutzten haufiger als Frauen kognitive und motorische Lernstrategien.
Signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern zeigen sich diesmal jedoch
nicht. Das liegt auch daran, dass Frauen und Ménner verschiedene Lernstrategien
des gleichen Strategietyps praferierten und es deshalb auf der Ebene der Strategie-
typen teilweise zu einem Ausgleich kam. Frauen nutzten z.B. sehr viel héaufiger die
sich auf die soziale Umgebung beziehenden Ressourcenstrategien (ltems 11, 17,
20 und 27), wahrend Méanner eher auf Ressourcenstrategien, die der Optimierung
der materialen Lernumgebung dienen, fokussiert waren (ltems 5, 25, 33 und 35). In
gleicher Weise bevorzugten Frauen und Ménner je flr sich bestimmte metakogniti-
ve Lernstrategien (Frauen: 2, 18, 21 und 23; Ménner: ltems 10, 26 und 29).

Ein Hinweis auf die ,Geschlechtersensibilitdt’ der verschiedenen Lernstrategietypen
ergibt sich, wenn man feststellt, wie viele der zu einem Strategietyp zahlenden Ein-
zelstrategien signifikante Geschlechterdiskrepanzen aufweisen. Hier zeigt sich ein
eindeutiges Bild: Finf der acht zu den externen Ressourcenstrategien gehdrenden
Lernstrategien wurden von Frauen und Ménnern unterschiedlich haufig eingesetzt.
Dieser Strategietyp scheint also in besonderem MafRe sensibel fiir ein geschlechter-
differentes Lernverhalten zu sein. Zwei der von weiblichen und ménnlichen Vpn ver-
schieden eingesetzten Lernstrategien gehéren der Klasse der motorischen Strate-
gien an, wobei je eine von Frauen bzw. Mé&nnern haufiger genutzt wurde. Die ande-
ren Strategietypen scheinen dagegen relativ geschlechterunabhangig zu sein, denn
nur der Einsatz einer weiteren — und zwar kognitiven — Lernstrategie unterschied sich
bei Frauen und Méannern.
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4.4.3 Gesamtstrategienutzung

Betrachtet man die Lernstrategienutzung abschlieBend als GesamtgrQBe (Abb. 1c),
so zeigt sich, dass Frauen beim Bewegungslernen meht Lernstrategllen einsetzen
als Manner; dieser Unterschied ist aber nicht signifikant und der Effekt insgesamt zu

vernachlassigen, Fi128=0.13; p >.1, ¢=0.04.
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4.5 Diskussion

Die PISA- und andere Studien belegen, dass es — nicht sehr groBe — Geschlechter-
unterschiede in der Anwendung schulischer Lernstrategien gibt. Mit der vorliegenden
Studie solite gepruft werden, ob das auch beim selbstandigen Bewegungslernen der
Fall ist. Die Vpn lernten 40 Tage lang und ohne weitere Vorgabe das Jonglieren mit
drei Béllen. Nach jeder Lerneinheit gaben sie mit Hilfe des StraBL-Fragebogens an,
welche Lernstrategien sie verwendet hatten.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich die Lernstrategienutzung (und also das
Lernverhalten) von Ménnern und Frauen nur partiell unterscheidet; lediglich acht der
35 im StraBL-Fragebogen aufgeflihrten Lernstrategien wurden geschlechterdifferent
eingesetzt. Aufféllig sind allerdings die Unterschiede in der Nutzung externer, in der
Umgebung befindlicher Ressourcen: Frauen nutzten soziale Ressourcen, indem sie
Lernpartner oder Lehrkrafte um Unterstlitzung baten (z.B. durch Bewegungsdemon-
strationen, Hilfestellung und Fehlerkorrektur) und das Uben in der Gruppe préferier-
ten. Ménner setzten dagegen auf ein individuell-autonomes Lernen: sie nutzten eher
materialgebundene Ressourcen wie Blcher, Video oder das Internet und achteten
auf eine ablenkungsarme Lernumgebung. Auch bei den motorischen Lernstrategien
wurden Unterschiede sichtbar: Frauen tendierten hier starker als Manner dazu, die
zu lernende Bewegung zunéchst zu vereinfachen, wahrend Ménner ein monotones,
sich wiederholenden (motorisches) Uben bevorzugten. Insgesamt sind die beobach-
teten Differenzen aber nicht sehr groB; die Effektstarken liegen durchgangig im un-
teren und mittleren Wertebereich.

Einige Strategien wurden im Lermverlauf unterschiedlich von den Geschlechtern ein-
gesetzt, wobei sich ein relativ konstantes Muster zeigte: Frauen nutzten diese Lern-
strategien — prozessbezogen — differenzierter als Manner, da sie bestimmte Strate-
gien vor allem zu Beginn und andere eher zum Ende des Lernprozesses anwende-
ten. Ménner bevorzugten dagegen stets einen gleichmasBigen Lernstrategieeinsatz.
Eine plausible Erklarung kann fiir diesen Befund (noch) nicht angeflihrt werden; es
bleibt auch abzuwarten, ob er sich in zuknftigen Untersuchungen replizieren Iasst.
Allgemein ist aber festzustellen, dass Geschlechterdifferenzen in der Lemstrategie-
nutzung haufiger als Haupteffekt, denn in Interaktion mit dem Lernverlauf auftreten.
Was den Einsatz der verschiedenen Lernstrategietypen betrifft, ergaben sich keine
Unterschiede zwischen den Geschlechtern; die Effektstérken fallen niedrig oder sehr
niedrig aus. Es hat sich gezeigt, dass Manner und Frauen nicht generell bestimmte
Strategietypen préferieren, sondern nur — unabhéngig von ihrer Typzugehdrigkeit —
bestimmte Einzelstrategien. Auf der (libergeordneten) Ebene der Lernstrategietypen
tritt dann eine Kompensation der Geschlechterunterschiede ein.

Folgt man dem sozialkonstruktivistischen Theorieansatz der Geschlechterforschung
(Hartmann-Tews, GieB-Stiiber, Kleindienst-Cachay & Petry, 2003; Hartmann-Tews,
2006), so ist zu fragen, wie die (partiellen) Unterschiede im Bewegungslernverhalten
von Frauen und Ménnern zustande kommen. In welcher Weise und von wem kénn-
te in dem hier gegebenen Kontext Geschlechterdifferenz (re-)produziert werden?
Denkbar ist z.B., dass der Sportunterricht in diesem Sinne wirksam ist, indem etwa
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Madchen und Jungen vom Sportlehrer oder der Sportlehrerin unte;schistadrl]icg(;(::\t-
i y Ergebnisse der Schu -

n oder Ruckmeldungen bekommen. Neuere :
?;gztrmz (z.B. Baur, Burrmann & Krysmanski, 2002; Horter, 2000) legen jedenfalls
nahe, dass der Sportunterricht nach wie vor die klassischen Geschlechterstereoty-

en reifiziert.
I(JSerst—)l':ritisch muss in diesem Zusammenhang aber auch angemerkt werden, dass

in der hier beschriebenen Studie selbst bereits Elem?ntg eines .domg gencf@;gr;az
legt sind, vor allem, indem das Geschlecht als unabhapglge \(angb|e e(ljljget gt i
und das Entdecken von Geschlechterdifferenzen dgmlt letztl_th lndenb'll(.ar. is n an
mann-Tews und Rulofs (1998) sprechen I'Lier von einer kognitiven Sta ||S|ergu3tion
bestehenden Geschlechterordnung durch eine entsprechende WussegsprgaturWiS;
Fir die Zukunft wéren sicher Studien w[]nschenswer.‘t - gergde al:lSt encI gt
senschattlichen Disziplinen der Sportwissenschaft — die th_eorlegeleltet un her;

nem’ Design die Relevanz und Irrelevanz von Geschlecht im Sport untersuchen.
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