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Geschlechterunterschiede beim Einsatz von Lernstrategien in
Mathematikveranstaltungen

Je hoher eine berufliche Position im MINT-Bereich betitelt ist, desto gerin-
ger 1st der Anteil dort tatiger Frauen, (sieche Alcock, Attridge, Kenny, & Ing-
lis, 2014 fiir einen Uberblick; z. B. waren im UK 38 % der Mathematikstu-
dierenden weiblich aber nur 3 % der Professor*innen). Trotz Werbe- und
Forderprogrammen sind Maddchen und Frauen im MINT-Bereich nach wie
vor unterreprisentiert. Beim Ubergang ins Studium wihlen Frauen seltener
ein mathematikbezogenes Studienfach und sie haben hohere Abbruchquo-
ten. Neben ungleichen Zahlen von Frauen und Méannern in MINT-Féachern
zeigen sich auch Unterschiede in der Form der Partizipation. Wir analysieren
in diesem Beitrag den unterschiedlichen Lernstrategiegebrauch von Frauen
und Ménnern in Mathematikveranstaltungen im Studium.

Theoretische Einordnung und Forschungsfragen

Die Nutzung von Lernstrategien wird theoretisch tiberwiegend innerhalb des
selbstregulierten Lernens verortet. Dabei werden drei Klassen von Lernstra-
tegien unterschieden: kognitive, metakognitive und Ressourcenmanage-
ment-Strategien (Pintrich, 1999). In diesem Beitrag konzentrieren wir uns
auf kognitive und Ressourcenmanagement-Strategien. Kognitive Strategien
beschreiben die mentale Verarbeitung von Inhalten. Darunter fallen Elabo-
rationsstrategien, die sich auf die Generierung oder Nutzung von Verbindun-
gen der Inhalte zu vorhandenem Wissen beziehen und Organisationsstrate-
gien, die sich auf die Struktur der Inhalte konzentrieren, z. B. durch Gene-
rierung von Zusammenfassungen. Ressourcenmanagement-Strategien um-
fassen das Management interner Ressourcen wie Zeitaufwand und die Frust-
rationsresistenz (d. h. auch dann weiter zu machen, wenn die Arbeit frustrie-
rend ist) sowie die Nutzung externer Ressourcen wie Lerngruppen.

Geschlechterunterschiede finden sich fiir die meisten Lernstrategien in ver-
schiedenen Zusammenhingen. Alcock et al. (2014) berichten fiir Frauen in
der Hochschulmathematik z. B. eine hohere Nutzung von tiefergehenden
Strategien. In der Schule ist die Befundlage zu Elaborations- und Organisa-
tionsstrategien dagegen uneinheitlich (Ziegler & Dresler, 2005). Unter-
schiede dazu in der universitiren Mathematik sind nicht bekannt. Weiterhin
finden sich Indizien, dass Frauen sich in der Hochschulmathematik mehr an-
strengen als Ménner und haufiger in Gruppen lernen (Solomon et al., 2011).
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Lernstrategiegebrauch kann auch durch affektive Variablen wie die Selbst-
wirksamkeitserwartung (SWE) erkliart werden. SWE ist z. B. ein Pradiktor
fiir Anstrengung und weist Zusammenhédnge mit der Nutzung kognitiver
Lernstrategien auf (Schunk & Mullen, 2012). Gleichzeitig berichten Frauen
im Mathematikstudium haufig eine geringere SWE als Ménner (Carmichael
& Taylor, 2005). In der Wirkungskette ist sie als erkldrende Variable des
Lernstrategiegebrauchs anzunehmen.

Mathematikhaltige Studiengénge unterscheiden sich ebenfalls stark beziig-
lich der Geschlechterverhiltnisse, Fachkulturen und Anforderungen. Studie-
rende in Anwendungsbereichen nutzen vermutlich andere Lernstrategien als
Studierende in Studiengédngen, die mehr mit Konzepten und Beweisen ma-
thematischer Verfahren arbeiten. Aus diesen Zusammenhidngen ergibt sich
folgende Forschungsfrage: Welche Rolle spielen Geschlecht, SWE und Stu-
diengang bei der Erklarung des Lernstrategiegebrauchs im Studium?

Methode

Die Daten zur Beantwortung dieser Fragen wurden in vier Mathematikver-
anstaltungen an den Universititen Hannover und Kassel mit Paper-Pencil-
Fragebogen im Rahmen des LimSt-Projekts (Liebendorfer et al., eingereicht)
erhoben. Insgesamt nahmen n = 1378 Studierende an der Befragung teil, von
denen 154 (38% weiblich) eine Analysis-II-Vorlesung fiir die Studiengénge
,Mathematik B. Sc.“, ,,Physik B. Sc.* und ,,gymnasiales Lehramt* mit dem
Fach Mathematik, 118 (85 % weiblich) eine Vorlesung zur Arithmetik fiir
Grundschullehramt, 969 (21 % weiblich) eine Mathematikvorlesung fiir
Elektrotechnik, Bauingenieurwesen und Maschinenbau und @hnliche Studi-
enginge und 137 (45 % weiblich) eine Mathematikvorlesung fiir Wirt-
schaftsstudierende besuchten.

Auf 6-stufigen Likert-Skalen wurden die Lernstrategien Vernetzen, Organi-
sation, Anstrengung, Frustrationstoleranz und Lernen mit Kommiliton*in-
nen in der Form von Liebendorfer et al. (eingereicht) erhoben. ,,Anstren-
gung‘ beschreibt dabei vor allem den Einsatz von Zeit. Zur Messung der
SWE haben wir die bewédhrte 6-Punkte-Likert-Skala des LIMA-Projekts ver-
wendet (Biehler et al., 2013). Alle Skalen waren intern konsistent, Cronbachs
Alpha liegt zwischen .71 und .83 mit einer Ausnahme (.55 fiir Organisation
im Grundschullehramt). Das Geschlecht der Studierenden war durch die drei
Optionen ,,weiblich®, ,,miannlich* und ,,andere* operationalisiert. Die Abde-
ckung einer statistisch analysierbaren Gruppe von Studierenden mit einem
anderen Geschlecht als méannlich oder weiblich war jedoch nicht mdglich
(<5 %). Daher beschrinken wir unsere Analyse auf die Studierenden, die
mannliches oder weibliches Geschlecht angegeben haben.
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Ergebnisse

Zur Beantwortung der Forschungsfrage betrachteten wir eine zwei-Faktor
MANCOVA mit den Lernstrategien als abhéngigen Variablen, Geschlecht
und Studiengang als Faktoren und Selbstwirksamkeit als Kovariate. Jede
dieser Variablen zeigt einen signifikanten Effekt (p < .001), es finden sich
aber keine Interaktionen. Daher berichten wir je eine lineare Regression fiir
jede Lernstrategie, wobei SWE und Dummy-Variablen fiir die Studiengédnge
und das Geschlecht als Pridiktoren dienen. Die Regressionskoeffizienten
sind in Tabelle 1 dargestellt. Fiir die Gymasiallehramts- und Fachstudieren-
den und méannliches Geschlecht gibt es keine Dummy-Variablen; die ange-
gebenen Koeffizienten der Dummy-Variablen spiegeln daher Unterschiede
zu diesen Kategorien wider.

Vernet-  Organisa- Anstren- FmStr?tl_ Lernen
: onsresis- :
zen tion gung mit Kom.
tenz

SWE 0.316**  0.003 0.258**  0.416**  0.110**
Primar-LA 0.174 0.878**  0.014 -0.015 -0.038
Ingenieursw.  -0.096 0.376**  0.112 0.197* -0.085
Wirtschaftsw. -0.087 1.081**  0.083 -0.065 -0.417%*

Geschlecht: 0.037 0.672**  0.378**  (.153* 0.381**
weiblich

Tab.: Regressionskoeffizienten fiir Lernstrategien, die sich auf SWE, Studiengang-
Dummies und einen Gender-Dummy beziehen; *: p <.05, **: p <.01.

Es zeigt sich, dass tendenziell die Studierenden mehr vernetzen, die eine ho-
here SWE haben. Dagegen finden sich keine Einfliisse des Studiengangs
oder Geschlechts. Der Gebrauch von Organisationsstrategien wird nicht
durch SWE, aber stark durch die Studiengéinge und das weibliche Geschlecht
erklart. Im Fach- und Gymnasiallehramtsstudium (ohne Dummy) wird diese
Strategie deutlich weniger genutzt als in den Ingenieursfachern und vor al-
lem dem Primar-Lehramt und in den Wirtschaftswissenschaften. Einen ho-
hen Zeitaufwand berichten iiber alle Studienginge gleich vor allem weibli-
che Studierende und solche mit hoher SWE. Auch die Strategie der Frustra-
tionsresistenz erklart sich durch SWE und (weniger deutlich) weibliches Ge-
schlecht, zudem durch Zugehorigkeit zur Ingenieurskohorte. Lernen mit
Kommiliton*innen wird ebenfalls durch SWE und weibliches Geschlecht
sowie die nicht-Zugehorigkeit zu den Wirtschaftswissenschaften erklirt.
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Diskussion

Obwohl wir Studiengénge mit sehr unterschiedlichen Geschlechteranteilen
betrachtet haben, wirkt das Geschlecht in den Kursen einheitlich (keine In-
teraktionseffekte). Unter Beriicksichtigung des Studiengangs und der SWE
berichten Frauen einen hdheren Einsatz von Organisations-, Anstrengungs-
und Gruppenlernstrategien, der das Stereotyp gewissenhafter und sozialer
Weiblichkeit widerspiegelt. Dieses Ergebnis konnte eine Erklarung z. B. fiir
unterschiedlichen Studienerfolg liefern, was zu untersuchen bleibt.

Fiir die weitere Interpretation bedarf es einer theoretischen Verortung aul3er-
halb des selbstregulierten Lernens, etwa der Perspektive von Bourdieu. Nach
seinen Ausfiihrungen zum Habitus und sozialen Strukturen konnte man z. B.
annehmen, dass sich die méannlich strukturierte Domadne Mathematik mit
weiblich sozialisiertem Lernverhalten wenig vertragt. Dann konnten wir ei-
nerseits Frauen bei der Verhaltensanpassung unterstiitzen. Andererseits
konnte zukiinftige Forschung mogliche Verdanderungen méannlich dominier-
ter Strukturen in der Mathematik diskutieren, z. B. der fast ausschlief3lich
individuellen Leistungsiiberpriifung durch Einzelabgaben und Klausuren,
die Vorteile des Lernens in Gruppen eher schwach gewichten konnte.
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