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Einblicke in den Forschungsstand und praktische
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1 Einleitung

Seit Jahren hilt sich in Mathematik in der Schule und Universitit ein sogenannter
Gender Gap in Partizipation und Leistung. Nicht-mannliche Lernende sind in Mathe-
matik unterreprisentiert (Partizipation) und schneiden in Leistungsiiberpriifungen
hiufig schlechter ab (Leistung). Diese Unterschiede bestehen jedoch nicht von Beginn
der Schullaufbahn an, sondern entwickeln sich zunehmend im Zeitverlauf, spitestens
mit Beginn der Adoleszenz. An der Universitit setzt sich diese Entwicklung weiter fort:
Mit steigender Karrierestufe sinkt der Anteil an nicht-minnlichen Personen in Mathe-
matik rapide (Dubois-Shaik & Fusulier, 2015).

Ein solcher im Zeitverlauf zunehmender Gender Gap deutet darauf hin, dass
nicht individuelle Ausgangsfaktoren, sondern vor allem soziale Prozesse innerhalb der
mathematischen Schul- und Studienlaufbahn zu ungleichen Chancen beziiglich der
Partizipation und Leistung in Mathematik fithren. Umgekehrt bedeutet dies jedoch
auch, dass eine diesen Prozessen gegeniiber sensible Gestaltung von Lehr-Lern-Inter-
aktionen in der Mathematik die Chancengleichheit wesentlich erhohen kann. Mathe-
matiklehrenden an Schule und Hochschule kommt hier dementsprechend eine hohe
Verantwortung zu. Langfeldt und Mischau (2011) forderten daher bereits vor einigen
Jahren die Integration von Genderkompetenz in den Lehrplan von Mathematikleh-
ramtsstudierenden und machten dazu konkrete inhaltliche Vorschlige. Dennoch fin-
den sich auch aktuell noch nur wenige und insbesondere kaum verpflichtende Lehr-
angebote zu dem Thema (Gildehaus etal., 2024). In einem aktuellen Review zum
Thema ,Gender in mathematics education” (Becker & Hall, 2024) zeigt sich einerseits,
dass in den letzten Jahren nur wenige Publikationen zum Thema Gender und Mathe-
matik veroffentlicht wurden, und andererseits, dass diese in der Regel kaum praktische
Implikationen fur Mathematiklehrende formulieren.

Im Folgenden ist es daher mein Anliegen, einige aktuelle Forschungsergebnisse
zu skizzieren, anhand derer praktische Implikationen fiir einen beziiglich Partizipa-
tion und Leistung chancengleichen Mathematikunterricht formuliert werden kénnen.
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2 Forschungseinblicke

Ausgehend von diesem Ziel praktischer Implikationen wird im Folgenden keine ein-
heitliche theoretische Perspektive eingenommen. Stattdessen werden Lehr-Lern-Inter-
aktionen in Mathematik diskutiert, wobei konkret Priifungsformate, Affekt und Stereo-
type, Lernverhalten und Lehrformate sowie Sichtbarkeit und Wahrnehmung im Fokus
stehen.

21  Priifungsformate

Wie eingangs erldutert, zeigt sich in der Mathematik seit Jahren ein Gender Gap in
Leistungsiiberpriifungen. Dieser ist jedoch abhingig vom jeweiligen Priifungsformat:
In Zeugnisnoten an der Schule lisst sich in Mathematik kein Geschlechterunterschied
mehr feststellen. In kompetitiven Priifungsformaten unter Zeitdruck jedoch, wie in der
aktuellen PISA-Studie (OECD, 2024) oder auch bei Klassenarbeiten, schneiden nicht-
minnliche Teilnehmende in der Regel schlechter ab als mannliche Teilnehmende.
Auch an der Universitit finden sich hiufig Geschlechterunterschiede beziiglich Leis-
tung in einzelnen Klausuren, kaum aber in den Studienabschlussnoten (Goéller etal.,
2021). Hier stellt sich also die Frage, ob kooperative und kontrollierbare Priifungen eher
gendersensibel sind als kompetitive Formate unter Zeitdruck. Zumindest fiir die Uni-
versitit bestitigt sich diese Annahme: Goller etal. (2021) untersuchten beispielsweise
die Leistungen von insgesamt 423 Mathematik(lehramts)studierenden im ersten Se-
mester in verschiedenen Priifungsformaten: Einmal in den wochentlich verpflichten-
den Hausiibungen, welche kooperativ und mit wenig Zeitdruck bearbeitet werden, und
einmal in den kompetitiven Klausuren zum Ende des Semesters. Dabei zeigte sich ein
kleiner Effekt des Geschlechts auf die Klausurpunkte zum Vorteil minnlicher Studie-
render, nicht aber auf die Haustibungen. Weiterhin konnten die Studierenden in einer
Clusteranalyse in vier Gruppen unterteilt werden. Studierende, die gut in den Haus-
tibungen, aber eher schlecht in der Klausur waren (+-), Studierende, die schlecht in den
Hausiibungen, aber gut in der Klausur waren (-+) sowie Studierende, die in beiden For-
maten gut (++) oder schlecht (--) waren. Hier zeigte sich, dass ménnliche Studierende in
der klausurstarken Gruppe (-+) signifikant hdufiger vertreten waren. Kompetitive, wenig
kontrollierbare Priifungsformate zeigen also eher einen nachteiligen Effekt fiir nicht-
minnliche Teilnehmende, wihrend kooperative, kontrollierbare Prifungsformate keine
Geschlechterunterschiede in der Leistung zeigen.

Diese Befunde scheinen nicht nur fuir schriftliche Prifungsformate zu gelten, son-
dern tiberwiegend auch fiir miindliche. In miindlichen Einzelpriifungen in Jura bei-
spielsweise schneiden nicht-minnliche Studierende im Vergleich zu mannlichen Stu-
dierenden schlechter ab (Towfigh etal., 2014). In einem Pilotprojekt zu miindlichen
Prifungen im Mathematikunterricht hingegen, in dem die Priifungen kooperative Ele-
mente enthielten und die Lernenden in Gruppen teilnahmen (Gildehaus & Géller, 2025),
zeigte sich kein direkter Geschlechterunterschied auf die Leistung.
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2.2  Affektive Unterschiede und Stereotype threat

Ursachen fiir diese unterschiedlichen Herausforderungen mit mathematischen Prii-
fungen werden hiufig in affektiven Unterschieden gesucht. Beispielsweise ist bekannt,
dass nicht-minnliche Lernende hiufig hhere mathematikbezogene Angst berichten,
die wiederum negativ mit der mathematischen Leistung zusammenhingen kann. Um-
gekehrt berichten mannliche Lernende oft ein hoheres Selbstvertrauen in Bezug auf die
mathematischen Fihigkeiten (oft operationalisiert als Selbstwirksamkeitserwartung),
welches positiv mit der mathematischen Leistung zusammenhingt. Weitere affektive
Variablen wie mathematikbezogenes Interesse und Motivation stehen zwar in der Regel
weniger mit Leistung im Zusammenhang, kénnen aber die Zufriedenheit in Mathema-
tik und beispielsweise die Studienwahl fiir oder gegen ein MINT-Studium erkliren (Sax
etal., 2015). An dieser Stelle relevant scheint vor allem, dass die meisten affektiven Varia-
blen bezogen auf Mathematik nicht statisch sind, sondern beispielsweise durch die
schulische Sozialisation oder konkret die Lehrkrifte gepragt und verdndert werden kon-
nen (Blazar & Kraft, 2017).

Weiterhin zeigt sich nicht nur ein direkter Zusammenhang von affektiven Unter-
schieden und Leistung, sondern auch indirekt ein Zusammenhang von Klischees und
Leistung. Mit dem Phinomen Stereotype threat wird beschrieben, dass Teilnehmende an
Priifungen schlechter abschneiden, wenn sie vor der Priifung mit sie benachteiligenden
Stereotypen konfrontiert werden (Maloney et al., 2013). In der Mathematik gilt der Ste-
reotype threat hiufig fiir nicht-minnliche Lernende, die in solchen Priifungen dann
schlechter abschneiden. Umgekehrt zeigt sich in Settings, in denen Priifungen ano-
nym, also auch ginzlich geschlechtsunabhingig geschrieben werden, dass dort keine
geschlechtsbedingten Leistungsunterschiede auffindbar sind (Zhang et al., 2012).

2.3 Lernverhalten und Lehrformate

Weitere wichtige Faktoren in Bezug auf Partizipations- und Leistungsunterschiede sind
das Lernverhalten und die Wirkung verschiedener Lehrformate. Lernverhalten lisst sich
beispielsweise in Form von Lernstrategien konzeptualisieren. Dabei ist beobachtbar,
dass sich die Lernstrategienutzung von verschiedenen Geschlechtern unterscheidet:
Nicht-minnliche Lernende nutzen in der Schule haufiger Wiederholungs- und Organi-
sationsstrategien, wohingegen minnliche Lernende mehr Elaborationsstrategien nut-
zen. Weitere Zusammenhinge bestehen mit den jeweiligen Fichern und dortigen Lern-
kulturen sowie auch hier mit affektiven Unterschieden: Lernende mit geringerer
Selbstwirksamkeitserwartung tendieren eher zu Wiederholungs- statt Elaborationsstra-
tegien (Ziegler & Dresel, 2006).

Im universitiren Setting haben wir daher die Lernstrategienutzung in verschiede-
nen mathematikhaltigen Studiengingen wie Ingenieurstudiengingen, Gymnasial-
und Grundschullehramt mit Mathematik, Wirtschaftswissenschaften und Fachstu-
dium Mathematik untersucht. Zusitzlich wurden Unterschiede im Affekt kontrolliert.
Dennoch zeigte sich, dass tiber alle unterschiedlichen Studienginge hinweg, und auch
unter Kontrolle von Selbstwirksamkeitserwartung, ein Geschlechterunterschied in der
Lernstrategienutzung beobachtbar ist (Gildehaus & Liebendérfer, 2021). Von insge-
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samt 1368 Studierenden gaben nicht-minnliche Lernende an, mehr zu organisieren,
mehr Zeit und Anstrengung zu investieren und hiufiger in Gruppen zu lernen, wo-
hingegen minnliche Lernende eher Uben als Strategie nutzen. Herausfordernd kann
dieses unterschiedliche Lernverhalten werden, weil es einerseits vor allem Ubungs-
und Elaborationsstrategien sind, die mit Leistung in Mathematik zusammenhingen,
aber auch, weil verschiedene Lehrformate bestimmte Lernstrategien eher ansprechen
und damit unterschiedliche Partizipationsméglichkeiten in Mathematik bieten.

Laursen et al. (2015) untersuchten beispielsweise ein Lehrformat zum problemlo-
senden Lernen. In diesem Setting wurden alle Studierenden angeregt, eigenstindig zu
erproben und zu untersuchen (Elaboration). Gleichzeitig gab es auch die Moglichkeit,
eigene Zusammenfassungen und Notizen zu erstellen (Organisation). Insgesamt
konnte im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ein positiver Effekt auf die Leistung und
Partizipation von nicht-minnlichen Studierenden im problemlésenden Lehrformat
festgestellt werden. Fiir méannliche Studierende zeigte sich kein Unterschied. Obgleich
vielversprechend konnte das Lehrformat jedoch in einem Zhnlichen Kontext nicht
reproduziert werden (Johnson etal., 2020). Das lisst auch auf die Bedeutsambkeit der
individuellen Gestaltung und Begleitung durch die einzelnen Lehrpersonen unabhin-
gig vom konkreten Lehrformat schliefRen.

2.4  Sichtbarkeit und Wahrnehmung

Die Bedeutung und Rolle der Lehrkraft steht auch in diesem letzten Abschnitt im Vor-
dergrund. Sowohl in der Schule als auch Hochschule in Mathematik finden sich Hin-
weise, dass nicht-méinnliche Personen weniger sichtbar sind und wahrgenommen wer-
den. In der Schule melden sich nicht-minnliche Lernende beispielsweise zwar hiufiger,
minnliche Lernende haben jedoch mehr Redebeitrige im Unterrichtsgesprich (Denn,
2021). Auch in der Universitit sind nicht-mannliche Studierende oft weniger sichtbar in
Bezug aufihre Leistung und haben weniger Anteile an Fragen und Interaktionen in den
Vorlesungen und Ubungen (Rodd & Bartholomew, 2006).

Weitere Herausforderungen in Bezug auf die Sichtbarkeit finden sich vor allem in
Lernmaterialien zur Mathematik. Sowohl in Schulbiichern als auch Vorlesungsskripten
sind nicht-minnliche Personen stark unterreprisentiert. So findet sich in den Schulbii-
chern, wenn iiberhaupt, kaum eine Darstellung von Mathematikerinnen und wenn
doch, werden diese oft ohne Bezug zu ihrem Werk dargestellt (Mischau & Orhan, 2021).
Gleiches gilt fiir Mathematikerinnen in Vorlesungsskripten (Blunck, 2021). Dadurch
fehlt es vielen Mathematiklernenden nicht nur an weiblichen Vorbildern und Identifika-
tionsmoglichkeiten, sondern auch gesamtgesellschaftlich beeintrichtigt dies die Wahr-
nehmung mathematischer Begabung und Geschlecht.

Nicht-minnliche Lernende, die iiberdurchschnittliche mathematische Leistungen
erbringen, berichten oft von Herausforderungen zur Vereinbarkeit ihrer Leistungen
und ihrem Geschlecht. Einige Schiilerinnen erzihlen beispielsweise von Mobbing-Er-
fahrungen und einer Kategorisierung als Nerd, welche hiufig im Gegensatz zur Weib-
lichkeit steht (Foyn etal., 2018). Auch Studentinnen mit tiberdurchschnittlichen Leis-
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tungen in Mathematik berichten davon, sich wenig zugehdérig zu fithlen und Ausgrenz-
ungserfahrungen erlebt zu haben (Rodd & Bartholomew, 2006).

Gleichzeitig ist auch bekannt, dass es Mathematiklehrkriften schwieriger fillt,
ihren nicht-ménnlichen Lernenden Begabung und Talent in Mathematik zuzuschrei-
ben. Stattdessen werden diese als besonders engagierte oder disziplinierte Lernende
beschrieben (Kollmayer et al., 2020), was auf einer anderen Leistungsattribution basiert.
Zudem konnen sich weitere indirekte Zusammenhinge zeigen. In einer aktuellen Stu-
die zu impliziten Assoziationen von Mathematiklehrkriften zeigte sich beispielsweise,
dass minnliche Vornamen eher mit Begabung assoziiert werden als weibliche und dass
weiterhin Mathematik eher mit Begabung assoziiert wird als beispielsweise Geisteswis-
senschaften (Voss & Gildehaus, 2023). Dementsprechend wirken auch bei dieser
Zuschreibung von besonders guten Leistungen implizite Stereotype von Geschlecht.

3 Praktische Implikation fiir Mathematiklehrkrifte

Aus den hier skizzierten Forschungseinblicken lassen sich einige konkrete Empfeh-
lungen fiir die Praxis ableiten und anschlieflen.

In Bezug auf Priifungsformate kénnen Mathematiklehrende Folgendes reflektieren:
Was fiir eine Atmosphire herrscht in meinen Priiffungen? Kann ich kooperative Ele-
mente in meinen Priifungen zulassen, zum Beispiel indem ich gegenseitiges Erkliren
als Teil einer muindlichen Priifung einsetze? Chancengleiches Priifen in Mathematik
sollte in einer angstfreien Atmosphire aufbauend auf transparenten Zielen und Anfor-
derungen erfolgen.

Daran anschlieRend stehen die Uberlegungen zu Affekt und Stereotypen. Hier
scheint es relevant, den eigenen Handlungsspielraum zu reflektieren. Wie begeistert
bin ich als Lehrkraft von Mathematik? Wie prisent mache ich das in meinem Unter-
richt? Kann ich Stereotype threats verhindern, indem Lernende ihre Namen beispiels-
weise nicht selbst oder erst am Ende der Leistungsiiberpriifung eintragen? Kann ich
stereotypierende Bilder in meinem Unterricht vermeiden, insbesondere vor Leistungs-
iiberpriiffungen?

In Bezug auf unterschiedliches Lernverhalten und Lehrformate konnen Mathema-
tiklehrende reflektieren: Welche Partizipationsmdoglichkeiten gibt es in meinem Unter-
richt? Welche Lernstrategien empfinde ich als zielfithrend und wie transparent bin ich
dariiber? Gibt es Riickzugsmoglichkeiten und Raum fiir persénlichen Austausch? Ein
gendersensibles Lehrformat im Mathematikunterricht bietet unterschiedliche Parti-
zipationsmoglichkeiten, jenseits von miindlichen Redebeitrigen. Es ist sensibel fiir
schriftliche Beitrige oder die in Gruppen, als auch fiir Beitréige jenseits von reiner Fach-
lichkeit. Beispielsweise ermoglicht es vertrauensvollen peer-to-peer Austausch, in dem
Fragen entwickelt und geklirt werden kénnen.

In Bezug auf Sichtbarkeit und Wahrnehmung kénnen sowohl die eigenen Handlun-
gen und Wahrnehmungen als auch die genutzten Materialien reflektiert werden. Wen
reprisentiere ich in meinem Unterricht bzw. in den von mir verwendeten Materialien
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und wie reprisentiere (und reflektiere) ich mich selbst? Mochte ich meine Genderidenti-
tat bewusst im Unterricht prasent machen oder soll diese im Hintergrund verbleiben?
Bei der Gestaltung von Materialien kann es hilfreich sein, die Sammlung von Blunck
(2021) heranzuziehen, die eine Ubersicht iiber Mathematikerinnen und ihre Werke bie-
tet. Weiterhin ist zu reflektieren, wem ich was zutraue und weshalb? Wie erliutert, soll-
ten hier vor allem die giingigen Zuschreibungen von Begabung hinterfragt werden. Dies
scheint besonders bedeutsam in Bezug auf mogliche Auswahlprozesse, beispielsweise
zur Teilnahme an Mathematikolympiaden oder dhnlichen Wettbewerben.

4  Abschluss

Abschlieflend bleibt zu reflektieren, dass fachdidaktische Forschungen und insbeson-
dere belastbare Evaluationen zu hier vorgeschlagenen Implikationen kaum vorhanden
sind. Die hier skizzierten Forschungsprojekte weisen alle ihre individuellen Limita-
tionen auf und bieten nur einen selektiven Blick auf eine Auswahl mathematischer
Lehr-Lern-Interaktionen. Dennoch kénnen sie eine relevante Ausgangslage fiir drin-
gend notwendige praxisbezogene Evaluationen bilden, welche den potenziellen Hand-
lungsspielraum von Mathematiklehrkriften fiir ein chancengleiches Lernen und Leh-
ren von Mathematik weiter fordern.
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