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According to the results of international and national educational research, sex differ-
ences (or gender differences) in the classroom are of great interest again. While na-
tional research primarily focuses on girls’ mathematical competence and boys’ reading 
competence, little is investigated about boys’ achievement in the foreign language 
classroom. The aim of the present study was to discuss the theoretical frame of sex 
versus gender differences in the educational system, especially in the language class-
room and to examine boys’ and girls’ motivational attributes towards English as a for-
eign language in the 8th and 9th grade of German lower track schools. The results 
confirm that gender differences vary across grades and do not achieve all of the theo-
retical expectations previously discussed. 
 

 
1. Geschlechterdisparitäten in Bildung, Sprache und Fremd-

sprachenerwerb 
 

Schulische Bildung ist immer verknüpft mit sprachlichen Handlungen. 
Sprache ist dabei nicht nur Kommunikationsmittel, sondern auch Mittel des 
Denkens und Handelns. Ohne die Fähigkeit, Sprache zu verstehen und in un-
terschiedlichen Kontexten adäquat anzuwenden, können Verständigung so-
wie schulische Bildung kaum stattfinden. Sowohl in der Sprache als auch in 
der Bildung zeichnen sich laut aktueller Studien Unterschiede zwischen Jun-
gen und Mädchen ab. Mädchen haben in den vergangenen drei Jahrzehnten 
einen sehr starken Bildungsaufstieg vollzogen und die Jungen in vielen schu-
lischen Bereichen eingeholt und sogar überholt (vgl. Hurrelmann 2010: 83). 
Sie sind im Vergleich zu den Jungen deutlich häufiger in Gymnasien und Re-
alschulen vertreten als an Hauptschulen (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2012: 202). Außerdem sind Jungen und junge Männer länger 
im Bildungssystem eingebunden, mitunter aufgrund einer höheren Quote bei 
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Klassenwiederholungen, wobei sich letztere zwischen den Bundesländern in 
Deutschland unterscheidet (vgl. Statistisches Bundesamt 2011: 100). All 
diese Angaben weisen nicht nur auf einen Perspektivenwechsel in der aktuel-
len Diskussion um Geschlechtergerechtigkeit in der Bildung hin, sondern der 
öffentlich geführte Diskurs erfährt eine Polarisierung, "die eher einen 'Ge-
schlechterkampf' zu fördern scheint, statt eine geschlechtergerechte Bildungs-
offensive zu initiieren" (Mammes & Budde 2009: 7). Dabei spricht die 
Datenlage nicht über alle Bildungsbereiche hinweg für oder gegen eines der 
beiden Geschlechter, sondern weist vielmehr auf Benachteiligungen beider 
Geschlechter hin (vgl. ebd.). Dies zeigt u.a. die Verteilung auf die Studien-
gänge, welche weitestgehend geschlechtsstereotypen Mustern folgt. Frauen 
wählen eher diejenigen Studienfächer, bei denen die Aufstiegs- und Karriere-
chancen relativ gering gehalten werden (vgl. Faulstich-Wieland 2004: 2; Ste-
ber & Schurt 2009: 9). Ähnliche Muster weisen auch die Ergebnisse der ak-
tuellen BIBB-Studie (2014) im Hinblick auf die Ausbildungsberufe auf. Dem-
zufolge haben junge Frauen trotz gleicher oder besserer Schulabschlüsse grö-
ßere Schwierigkeiten einen betrieblichen Ausbildungsplatz zu bekommen. 
Ein Grund dafür ist, dass sich Frauen bei ihren Berufswahlentscheidungen auf 
ein sehr enges Spektrum von Berufen konzentrieren, nämlich stereotyp weib-
liche berufliche Tätigkeiten (Dienstleistungssektor, kaufmännischer Bereich; 
vgl. Beicht & Walden 2014). Die hier dargestellten Differenzen werden oft 
mit geschlechterdifferenter intellektueller Leistungsfähigkeit in Verbindung 
gebracht, die sich insbesondere während der Schulzeit entwickelt (vgl. Beer-
man et al. 1992: 29). Aber auch die geschlechtsspezifischen Sozialisations-
prozesse werden als Erklärung herangezogen (Zybell 2005, zit. nach Beicht 
& Walden 2014 o.S.). Im Rahmen der internationalen und nationalen Ver-
gleichsstudien haben schulische Leistungen und Kompetenzen in unter-
schiedlichen Fachbereichen, wie z.B. Naturwissenschaften und Sprachen, be-
sondere Aufmerksamkeit erfahren, weil sich innerhalb dieser Bereiche und 
der einzelnen Kompetenzen – sowohl auf internationaler als auch auf bundes-
weiter Ebene – erwartungsgemäß geschlechtsstereotype Unterschiede zeig-
ten. Das hartnäckige Vorurteil, dass Frauen bessere verbale Fähigkeiten 
besäßen als Männer, hat eine durchaus lange Tradition, beruht jedoch in erster 
Linie auf Alltagserfahrungen (vgl. z.B. Lautenbacher et al. 2007: Kap. 6). In 
den 1980er Jahren nahmen die wissenschaftlichen Untersuchungen zu Spra-
che und Geschlechtszugehörigkeit kontinuierlich zu. Insbesondere psycholo-
gische Studien zu geschlechtsspezifischen Unterschieden im kognitiven Be-
reich kamen zu dem Schluss, dass Mädchen und Frauen eine verbale Überle-
genheit gegenüber den Jungen und Männern aufzeigten (vgl. Börsch 1982: 
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25f). Die Gründe dafür waren zwar zahlreich, aber nicht eindeutig. Die theo-
retischen Annahmen, nach denen eine Über- oder Unterlegenheit in bestimm-
ten Fähigkeitsbereichen auf eine geschlechtsspezifische kognitive Leistungs-
fähigkeit zurückzuführen sei, ließen sich empirisch nur unzureichend über 
mehrere Zeitpunkte hinweg gleichmäßig bestätigen. Paula und Jeremy Caplan 
(1997: 72f) schlussfolgern sogar, dass aufgrund der Unklarheit, was man un-
ter verbaler Fähigkeit verstehe und wie diese zu messen sei, eine weibliche 
Überlegenheit gar nicht messbar sein könne. Andere Studien beschäftigten 
sich mit einzelnen sprachlichen Kompetenzen, z.B. mit dem Wortschatz, der 
Sprachproduktion und dem verbalen Gedächtnis. Laut Hyde & McKinley 
(1997: 34) fänden sich die größten Geschlechtsunterschiede zugunsten der 
Mädchen in der Sprachproduktion, wären aber insgesamt nahezu "non-exis-
tent". Halpern (2000: 93-98) hingegen zitiert in ihrer Monografie diverse Un-
tersuchungen zu verbalen Fähigkeiten und kommt zu dem Schluss, dass das 
Ausmaß verbaler Geschlechtsunterschiede aufgrund neuerer Befunde unter-
schätzt würde. Zunächst baut sie ihre Argumentation zur weiblichen Überle-
genheit mit dem Verweis auf diejenigen Untersuchungen auf, welche v.a. in 
den 1990er Jahren zu pathologischen Sprachstörungen, wie Dyslexie (z.B. 
DeFries & Gillis 1993) und Stottern (z.B. Hennig-Stout & Conoley 1992) 
durchgeführt wurden, da diese belegen, dass Jungen häufiger darunter litten 
als Mädchen. Darüber hinaus gäbe es auch Vorteile zugunsten der Mädchen 
in den sprachproduktiven Leistungen: Sie würden früher Laute entwickeln 
und zu sprechen beginnen als Jungen (vgl. Richter 1996), wobei diese Diffe-
renzen bis zum dritten Lebensjahr ausgeglichen seien (vgl. Klann-Delius 
2005: 108). Außerdem zeigten Mädchen im Kleinkindalter einen größeren 
Wortschatz als gleichaltrige Jungen (vgl. Sachse & Suchodoletz 2009), wel-
cher mit zunehmendem Alter nicht länger quantitativ unterschiedlich sei, je-
doch einem interessen- oder geschlechtsstereotypen Wortschatz ähnelte (vgl. 
Brovermann et al. 1970, zit. nach Richter 1996: 271). Ferner konnten im 
schriftsprachlichen Kompetenzbereich Geschlechtsunterschiede zugunsten 
der Mädchen festgestellt werden – und zwar mittels einer Längsschnittstudie 
über mehrere Klassenstufen hinweg (vgl. Halpern 2000: 98f). Auch in Bezug 
auf den Fremdsprachenerwerb wurde die These aufgestellt, dass "Frauen die 
motivierteren und auch die erfolgreicheren Fremdsprachenlerner sind" 
(Schröder 1996: 5, zit. nach Schmenk 2002: 18). Ekstrand (1980) kritisierte 
als Erster, dass 'Geschlecht' in den Studien der 1960er und 70er Jahre meist 
als eine Konstante angesehen wurde, deren Bezug zur fremdsprachlichen Lei-
stung oder Motivation nicht ausreichend nachgegangen wurde (vgl. Schmenk 
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2002: 33). In dieser Zeit gab es zwar Hinweise auf eine vermeintlich weibli-
che Überlegenheit, v.a. durch die besseren Schulnoten der Mädchen im 
Fremdsprachenunterricht, allerdings fehlten systematische Daten über einen 
möglichen Zusammenhang (vgl. Börsch 1982: 28). Im Hinblick auf konkrete 
fremdsprachliche Kompetenzen stellte man vor Ekstrands Kritik, etwa Mitte 
der 1970er Jahre, Geschlechterdifferenzen zugunsten der Mädchen in den Be-
reichen Leseverstehen und Lesegeschwindigkeit (Preston 1962) sowie in Mo-
tivation und Einstellung gegenüber dem Fremdsprachenunterricht (Bartley 
1970) fest, reflektierte jedoch mögliche Hintergründe zur Entstehung der Dif-
ferenzen nur unzureichend oder gar nicht (vgl. Schmenk 2002: 33). Erst nach 
den Studien von Burstall (1970: 1975) wurde nicht länger der "zufällige Ge-
schlechtseffekt [...] konstatiert, sondern man [... suchte] gezielt nach Ge-
schlechterdifferenzen" (Schmenk 2002: 34). In den meisten Studien der 
1980er und 90er Jahre tendierten die Befunde nach wie vor fast durchgängig 
zu Unterschieden zugunsten der Mädchen und Frauen. Allerdings wird auch 
immer wieder die Uneinheitlichkeit der Befunde deutlich: Es zeigten sich in 
unterschiedlichen Kompetenzbereichen des Fremdsprachenunterrichts auch 
differenzierte Ausprägungen von Geschlechtsunterschieden, die nichts mit ei-
ner vermeintlich weiblichen Überlegenheit gemein haben. So wurde z.B. eine 
männliche Dominanz im Hör- und Leseverständnis und dem Wortschatz 
nachgewiesen (z.B. Scarcella & Zimmermann 1998). Abgesehen von unzu-
reichenden eindeutigen Ergebnissen und Erklärungen zur angenommenen 
weiblichen Überlegenheit im Fremdsprachenerwerb könnte diese mit der 
Überlegenheit der verbalen Fähigkeiten in der Muttersprache in Verbindung 
gebracht werden: Sparks et al. (2008: 169f) untersuchten in einer Längs-
schnittstudie über zehn Jahre den Zusammenhang von Erst- und Fremdspra-
chenkompetenz, wobei sich nachweisen ließ, dass Erfolge hinsichtlich rea-
ding comprehension, spelling und word decoding in der Erstsprache mit den 
gleichen Kompetenzen in der Fremdsprache zusammenhängen, jedoch unab-
hängig vom Geschlecht sind.2 Entgegen der Erwartung einer eindeutigen 
weiblichen Überlegenheit im Fach Englisch gibt es ebenfalls unterschiedli-
che, wenn auch recht wenige Studien, die eine Überlegenheit der Mädchen 
lediglich im Hinblick auf einzelne Teilbereiche bestätigen. Nach Köller et al. 
(2010: 15), die sprachliche Leistungen in den verschiedenen Bundesländern 
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untersuchten und verglichen, zeigten sich erwartungskonforme Leistungsun-
terschiede zugunsten der Mädchen in den Teilbereichen Hören und Lesen (d 
= .19 für Deutsch und Englisch). Dabei variierten die Differenzen in den ein-
zelnen Teilbereichen innerhalb der einzelnen Bundesländer erheblich. Laut 
den Befunden zu den Kompetenztests in Thüringen schnitten Mädchen in 
Englisch (und in Deutsch) im Vergleich zu den gleichaltrigen Jungen etwas 
besser ab, wobei dieser Geschlechtseffekt relativ konstant innerhalb eines 
Jahrgangs zu bestehen scheint (Längsschnitt), mitunter sogar zunimmt; dies 
gilt auch für die einzelnen Jahrgänge (Querschnitt) (vgl. Nachtigall 2009: 98-
103). Laut der DESI-Studie fielen die signifikanten Unterschiede zugunsten 
der Mädchen in der neunten Klassenstufe jedoch deutlich geringer aus als die 
Leistungsdifferenzen im Fach Deutsch (vgl. Hartig & Jude 2008: 203f.). Da 
DESI die Leistungen der Schülerinnen und Schüler in verschiedenen Teil-
kompetenzen erfasste, ergab sich im Fach Englisch ein interessantes, diffe-
renziertes Bild. So konnten Jungen in den neunten Klassen im Kompetenz-
bereich Sprechen einen Leistungsvorsprung erzielen, wobei die größten Un-
terschiede in den beiden Teilbereichen Flüssigkeit und Aussprache lagen (vgl. 
Nold & Rossa 2008: 178). Auch im Bereich Satzbau lagen die Jungen vorn, 
während die Mädchen im Wortschatz einen Vorteil verzeichneten. Die deut-
lichsten Geschlechtsunterschiede zugunsten der Mädchen fanden sich im pro-
duktiven Bereich, d.h. in der (schriftlichen) Textproduktion und dem C-Test 

(vgl. Hartig & Jude 2008: 204). Budde (2009a: 21) argumentiert, dass die 
Bildungsmisserfolge der Jungen in Englisch mit zunehmendem Alter allmäh-
lich verschwinden würden und begründet dies mit einem zeitverschobenen 
Kompetenzerwerb bei den Jungen. Demzufolge würden Jungen erst später die 
Bedeutung der Fremdsprache erkennen und motivierter sein diese zu lernen 
(vgl. Christ 1996: 23). Im Hinblick auf die Leistungszuwächse, die im Rah-
men der DESI-Studie eine wesentliche Rolle spielten, spiegelten die Befunde 
die Ergebnisse anderer Studien wider (vgl. Hartig & Jude 2008: 205). Schü-
lerinnen verzeichneten in allen sprachlichen Bereichen einen signifikanten 
Leistungszuwachs zum Ende der neunten Jahrgangsstufe. Diese Zuwächse 
sind im Vergleich zu denen der Jungen deutlich stärker. Bei Jungen ließ sich 
allerdings ein Leistungszuwachs im C-Test feststellen (vgl. ebd.). Da Hartig 
und Jude (2008) mittels Mehrebenanalysen herausstellten, dass die genannten 
"Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen auch unter Kontrolle des Bil-
dungsganges signifikant variieren" (S. 206), gehen sie davon aus, dass für das 
Zustandekommen dieser Differenzen vielfältige Bedingungsfaktoren auf 
Klassen- und Unterrichtsebene verantwortlich sind, die es weiter zu untersu-
chen gilt. 
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2. Entstehung psychologischer Geschlechtsunterschiede  
 

Die vorliegende Untersuchung beschäftigt sich mit psychologischen Ge-
schlechterdifferenzen, die einen Einfluss auf schulische Interessen und Moti-
vation haben. Deshalb wird zunächst das psychologische Geschlecht definiert: 
Im Gegensatz zum biologischen Geschlecht, welches ausschließlich durch ge-
netische und hormonelle Dispositionen geprägt wird, werden unter dem Begriff 
des psychologischen Geschlechts die Verhaltensebenen verstanden (vgl. Asen-
dorpf 2009: 160). In früheren Forschungsarbeiten zu Geschlechtsunterschie-
den wurden hauptsächlich zwei theoretische Ansätze zur Erklärung gegen-
übergestellt: Zum einen entstehen Geschlechterstereotype und Rollenbilder 
durch Sozialisationsprozesse. Zum anderen seien ausschließlich biologische 
Gegebenheiten die Ursache für Geschlechtsunterschiede, welche auf evoluti-
onsbiologischen Erklärungen, Aspekten der genetischen Basis, hormonellen 
und morphologischen Gegebenheiten sowie der hirnphysiologischen und 
hirnfunktionellen Beschaffenheit basieren (vgl. u.a. Asendorpf 2004; Halpern 
2000; Hirnstein & Hausmann 2010). Mittels neuer Techniken und bildgeben-
der Verfahren haben insbesondere die Untersuchungen im neurowissen-
schaftlichen Bereich dazu beigetragen, dass die biologischen Ansätze erneut 
reges Forschungsinteresse und Diskussionen zu möglichen Ursachen sexuel-
ler Differenzen entfachen. Problematisch ist jedoch die Beantwortung der 
Frage nach Möglichkeiten der Kausalinterpretation, also ob die psychologi-
schen Geschlechtsunterschiede aufgrund der neuronalen Differenzierung be-
stehen, oder ob die neuronale Differenzierung ein Resultat der geschlechts-
typischen Umwelt und dem damit verbundenen geschlechtstypischen Verhal-
ten ist (vgl. Asendorpf 2009: 162). 

Seit der Frauenbewegung der 1970er Jahre wird in der Forschungsliteratur 
den sozialen Aspekten bei der Entwicklung von Geschlechtsunterschieden die 
größere Bedeutung beigemessen (vgl. z.B. Quaiser-Pohl 2012; Schmenk 
2002). Da im Rahmen der Untersuchung verschiedene wissenschaftliche Per-
spektiven, u.a. aus der Psychologie, Pädagogik und der Soziologie, herange-
zogen wurden und sich auch die hier ausgewählten Inhalte stark über-
schneiden, werden sie zu einer eher interdisziplinär orientierten sozialisati-
onstheoretischen Betrachtungsweise zusammengenommen (vgl. Hurrelmann 
2010: 7). Das Geschlecht einer Person ist aus sozialpsychologischer Perspek-
tive in erster Linie kein stabiles Merkmal, sondern es wird erst dann relevant, 
wenn Personen in verschiedenen Situationen oder in sozialen Interaktionen 
Geschlechtsrollenstereotype, die sie im Gedächtnis repräsentiert haben, akti-
vieren (vgl. Hannover 2010: 27). Da hier offenbar von Gedächtnisprozessen 
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ausgegangen wird, fokussieren sozialpsychologische Fragestellungen auch 
kognitive Prozesse (vgl. Kessels 2002: 30). Die dazugehörigen Gender-
Schema-Theorien gehen davon aus, dass Kinder 'Geschlecht' als ein wesent-
liches, kognitives Schema zur Informationsverarbeitung nutzen, um damit ihr 
Selbstschema zu etablieren und zu stabilisieren (vgl. Klann-Delius 2005: 
148f.). Dabei verläuft die Informationsverarbeitung und -speicherung (Enko-
dierung) sowie deren Übertragung in einen internen Gedächtniscode unab-
hängig vom Geschlecht, wobei es zu Veränderungen bereits bestehender 
Repräsentationen im Gedächtnis kommen kann (vgl. Strack 1988, zit. in Kes-
sels 2002: 41). Da Mädchen und Jungen unmittelbar nach der Geburt stets mit 
den Inhaltsbereichen zu Feminität und Maskulinität konfrontiert werden, sind 
diese beiden Geschlechtskategorien permanent, wenn auch auf unterschiedli-
che Art und Weise, aktiviert und es entstehen stabile, dichotome Unterschiede 
zwischen den Geschlechtern (vgl. Hannover 2010). Es wird zudem davon aus-
gegangen, dass die Geschlechtsschemata überwiegend und v.a. in den frühen 
Entwicklungsphasen dem eigenen Geschlecht entsprechen, da die Ge-
schlechtsrollenkonzepte an das eigene (biologische) Geschlecht angepasst 
werden (vgl. Quaiser-Pohl 2012: 25). Ferner werden Gender-Schemata und 
das dazugehörige sex-typing (Geschlechtstypisierung) dadurch konstituiert, 
dass Menschen nicht nur aufgrund ihrer körperlichen Merkmale nach Ge-
schlecht kategorisiert werden, sondern auch durch andere Informationen, z.B. 
menschliche Eigenschaften, Berufe, die auf der Basis von "sex-linked associ-
ations" (Bem 1981: 355) in dieses Schema assimiliert werden. Forscherinnen 
und Forscher, die den sozialkonstruktivistischen Ansatz bzw. die Gender-Per-
spektive vertreten, gehen davon aus, dass Geschlechtsunterschiede ein Resul-
tat des sogenannten doing gender seien (vgl. Quaiser-Pohl 2012: 24). Die Her-
stellung und ständige interaktive Reproduktion von geschlechtsangemesse-
nem Verhalten könne immer "at the risk of gender assessment" (West & Zim-
mermann 1991: 23, zit. nach Faulstich-Wieland 2005: 7) beurteilt werden. 
Der Einfluss der sozialen Umwelt wirkt also nicht nur auf die Entwicklung 
der Persönlichkeit, sondern ist sehr eng verknüpft mit der Herausbildung der 
Geschlechtsidentität. Letztere wird als das Bewusstsein und auch als die Ak-
zeptanz des eigenen biologischen Geschlechts definiert und bildet die Basis 
für den Geschlechterrollenerwerb (vgl. Richter 1996). Dabei bildet die sub-
jektive Geschlechtsidentität die Grundlage für die Geschlechterrollenorientie-
rung (vgl. Schultheis et al. 2006: 51). Dieser Entwicklungsprozess beginnt 
bereits im ersten Lebensjahr eines Kindes, weshalb ein anatomischer Unter-
schied vorausgesetzt wird, damit ein Kind überhaupt erkennen kann, welches 
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Geschlecht es hat. Sozialpsychologen hingegen betrachten die Geschlechtsi-
dentität vielmehr als ein Resultat des Einflusses von Geschlechtsstereotypen 
(vgl. Hannover 2010: 29). Demzufolge müssten die Wahrnehmung und der 
individuelle Umgang mit Geschlechterrollen und Geschlechtsstereotypen die 
eigene Geschlechtsidentität stärker beeinflussen als die anatomischen Gege-
benheiten. Denn das Bewusstsein über das eigene Geschlecht kann sich im 
Laufe des Lebens verändern und sich auch völlig unabhängig von der Kör-
perlichkeit entwickeln, z.B. bei transsexuellen Menschen (vgl. Schmenk 
2002: 136). Es handelt sich also demnach um einen Entwicklungsprozess, der 
sehr stark von Individualität geprägt ist. 

Mit der Untersuchung der Funktion von Geschlechtsschemata könne zwar 
gut erklärt werden, wie es zu Übertreibungen tatsächlicher Geschlechtsunter-
schiede im Geschlechtsstereotyp komme, nicht aber, wie tatsächliche Ge-
schlechterdifferenzen entstehen (vgl. Asendorpf 2004: 404). Dazu müssten 
sie mit lerntheoretischen Aspekten verknüpft werden. Diese wiederum kön-
nen nur einen Teil der Entstehung von Geschlechtsunterschieden im Verhal-
ten erklären: Das Modell der operanten Konditionierung als auch das Imi-
tieren von bestimmten Verhaltensweisen (Modelllernen) werden durch Moti-
vation beeinflusst (vgl. Klann-Delius 2005: 140f.). Jedoch würden emotionale 
Faktoren und unbewusste Motivationen im Rahmen der Lerntheorien nicht 
näher betrachtet (vgl. Zimbardo et al. 2004: 629). Zudem erfolgt Lernen am 
Modell nicht bei allen Kindern nach demselben Schema bzw. mit allgemein-
gültigen Auswirkungen, weil jedes Kind seine individuelle Persönlichkeit 
entwickelt und man nicht von einer homogenen Lerngruppe ausgehen kann. 
Außerdem müssen die zu imitierenden Verhaltensweisen für die Beobachten-
den als nützlich betrachtet werden (vgl. Bussey & Bandura 1999, zit. in 
Klann-Delius 2005: 140f.).  
 

 
3. Entwicklung von Geschlechtsunterschieden im schuli-

schen Kontext  
 

Bei der Betrachtung der Diskussionen zu Geschlechtsunterschieden hin-
sichtlich schulischer Leistungen und Interessen fällt besonders auf, dass zur 
Ursachenerklärung der gender-Ansatz sehr stark vertreten ist, während die 
biologischen Ansätze (unbewusst?) ausgeblendet oder explizit abgewiesen 
werden (vgl. Mammes 2009: 36). So versuchte man die Leistungsdifferenzen 
zwischen Jungen und Mädchen mit sozialen Kompetenzunterschieden und 
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v.a. mit motivationsbezogenen Persönlichkeitsmerkmalen zu erklären. Unter-
suchungen in diesen Bereichen zeigten, dass unterschiedliche Ausprägungen 
der motivationalen Merkmale teilweise mit den fachspezifischen Leistungs-
differenzen übereinstimmten. Kompetenzunterschiede wurden – in den sprach-
lichen Fächern zugunsten der Mädchen, in Mathematik und Physik zugunsten 
der Jungen – u.a. mit entsprechend geschlechterdifferenten Ausprägungen der 
Interessen und Selbstkonzepte gegenüber den jeweiligen Fächern erklärt. Im 
Folgenden werden Geschlechtsunterschiede und ihre Entwicklung im Inte-
resse sowie der Motivation näher betrachtet, da diese beiden Aspekte für die 
darauffolgenden Hypothesen, ihre Ergebnisse und die abschließende Diskus-
sion relevant sind. 

Interessen gelten nicht nur als Voraussetzung intrinsischer Motivation, 
sondern stellen auch eine bedeutsame Bedingung schulischen Lernens dar 
(vgl. Daniels 2008: 11). Das Interesse an fachlichen Inhalten und Strukturen 
der Unterrichtsfächer (Interessiertheit) sowie das allgemeine und spezifische 
Interesse in Bezug auf bestimmte (Freizeit-)Aktivitäten unterscheidet sich 
zwischen den Geschlechtern (vgl. Finkbeiner 2005 zum Interesse am Eng-
lischunterricht; Todt 2000 zu allgemeinen und spezifischen Interessen sowie 
Interessiertheit). Die Ursachen hierfür gehen auf unterschiedliche Erklärungs-
ansätze zurück. Todt (2000) verweist zum einen auf die Entwicklung der Ge-
schlechtsidentität und den Wunsch nach geschlechtsrollenkonformem Ver-
halten durch eine entsprechende Bewertung von mit der Geschlechtsidentität 
zu vereinbarenden Objekten oder Tätigkeiten. Das bedeutet, Objekte und Tä-
tigkeiten, welche die eigene Identität unterstützen, werden positiv bewertet, 
weil sie als konsistent mit dem eigenen Selbst gelten (vgl. ebd.). Diese sich 
entwickelnde Bewertung führt dann zu einer geschlechtsspezifischen Interes-
sendifferenzierung. Des Weiteren sind Interessen auch abhängig vom Alter 
und erfüllen unterschiedliche Funktionen für Jungen und Mädchen, z.B. die 
Erweiterung der eigenen Erfahrungen, Kompetenzen und des Wissens (für 
beide Geschlechter). In der Adoleszenz ist von Bedeutung, dass das Interesse 
gegenüber Schule per se und auch die schulbezogene Leistungsmotivation 
absinken, was teilweise als ontogenetisches Problem aufgefasst werden könn-
te (vgl. Daniels 2008: 58). 

In der Fremdsprachenforschung gilt die Motivation als wesentlicher Fak-
tor für erfolgreiches Fremdsprachenlernen (vgl. Riemer & Schlak 2004: 1). 
Dabei haben die theoretische Grundlage der Motivation und ihre Konzepte 
von integrativer und instrumenteller Orientierung eine recht lange Tradition 
(vgl. Gardner & Lambert 1972; Larsen-Freeman & Long 1991). Fremdspra-
chenlernende mit einer instrumentellen Orientierung möchten demzufolge 
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mit dem Erwerb der Zielsprache eine höherwertige Bildung und damit bessere 
berufliche Chancen erlangen, wobei die Identifikation mit der Zielkultur nicht 
bedeutsam ist. Dadurch wäre eine positive Einstellung instrumentell orien-
tierter Fremdsprachenlernender durch einen reinen Nützlichkeitsaspekt be-
dingt (vgl. Gardner 2007: 10). Eine integrative Orientierung führe dagegen zu 
einem größeren fremdsprachlichen Erfolg, weil Lernende eher bereit sind, 
fremde phonologische, syntaktische und grammatikalische Charakteristika 
der Fremdsprache anzunehmen (vgl. Riemer 2003). Auf der Basis dieser bei-
den Konzepte wurden auch Geschlechtsunterschiede im Fremdsprachenler-
nen begründet. Es lässt sich relativ leicht ableiten, dass Mädchen die besseren 
Fremdsprachenlernenden seien, weil sie angeblich emotionaler und sensibler 
mit der Fremdsprache umgehen, also empathiefähiger sind und sich eher mit 
der Zielkultur identifizieren wollten als Jungen, denn diese weiblichen Stere-
otype entsprechen den Merkmalen der integrativen Motivation. Im Gegensatz 
dazu lassen sich die stereotypen männlichen Eigenschaften eher auf die in-
strumentelle Motivation übertragen (vgl. Oxford et al. 1988: 326, zit. nach 
Schmenk 2007: 125). Eine empirische Überprüfung dieser Annahmen ist 
nicht gegeben, woraufhin Schmenk (ebd.) schlussfolgert, dass die Hypothe-
sen zu geschlechtsspezifischer Motivation ausschließlich auf Spekulationen 
basierten. Gardners (1985) vorrangiges Interesse bestand jedoch nicht darin, 
dass die motivationalen Orientierungen als reine Geschlechterkategorien in-
terpretiert werden. Studien, die sich nicht explizit mit Geschlechtsunterschie-
den in Verbindung mit den motivationalen Orientierungen beschäftigten, 
fanden heraus, dass der instrumentellen Orientierung aufgrund der weltweiten 
Bedeutung des Englischen in der schulischen und beruflichen Ausbildung 
eine besondere Rolle zukomme, weshalb "'Klassische' integrative Orientie-
rungen [...] weniger zu erwarten bzw. [...] 'aufzuweichen'" (Riemer 2003: 2) 
sind. Schließlich stellte sich heraus, dass diese beiden Orientierungen nicht 
ausreichen, um mögliche Geschlechtsunterschiede zu erklären oder auf Basis 
einer der beiden Orientierungen erfolgreiches Fremdsprachenlernen zu garan-
tieren (vgl. Gardner 1985: 50). Es wurden zunehmend mehr Begriffe und 
Konzepte aus der pädagogischen Psychologie aufgegriffen, die sich u.a. mit 
Lern- und Leistungsmotivation befasst. Die allgemeine Lernmotivation wird 
in der Psychologie in intrinsische und extrinsische Motivation unterteilt, wo-
bei die intrinsische Ausrichtung durch "einen von 'innen' gesteuerten Lernan-
trieb, extrinsische Motivation durch äußerliche 'externe' Anreizfaktoren ge-
kennzeichnet" (Daniels 2008: 30) ist. Theoretische Modelle, die sich aus-
schließlich mit der extrinsischen Motivation beschäftigen, befassen sich mit 
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Leistungsmotivation. Nach Angaben von Richter (1996: 32) sei Leistungsmo-
tivation einer der Bereiche, in dem sich die Geschlechter deutlich unterschei-
den: Mädchen seien aufgrund ihrer femininen Eigenschaften weniger lei-
stungsmotiviert als konkurrenzorientierte Jungen. Dem gegenüber stehen die 
Ausführungen, dass Mädchen ein generell höheres Interesse – über den ver-
balen Bereich hinaus – hätten als Jungen. Allerdings gäben sie mit zunehmen-
dem Alter ihre Leistungsmotivation nicht mehr offiziell zu, um den Jungen 
zu gefallen, bei denen eine regelrechte Aversion gegen weiblichen Erfolg fest-
gestellt wurde (vgl. Kleppin 2004: 33). Im Modell von Eccles et al. (1998) 
wird leistungsbezogenes Verhalten durch eine Erwartungs- und eine Wert-
komponente vorhergesagt, wobei die Einschätzung der Erfolgswahrschein-
lichkeit (Erwartung, wie erfolgreich die Aufgabe bewältigt werden kann) 
durch das eigene Fähigkeitsselbstkonzept und die eingeschätzte Schwierig-
keit der Aufgabe bedingt wird (vgl. Daniels 2008: 35). Die eigene Fähigkeits-
einschätzung wiederum würde bedingt durch vorherige schulische Leistungen 
und deren Interpretationen (auch Ursachenzuschreibungen), Beurteilungen 
durch Bezugspersonen und die Übernahme kultureller Werte und Normen 
(u.a. Geschlechtsstereotype). Die Erwartungsunterschiede zwischen Mäd-
chen und Jungen korrespondieren mit ihren Leistungsdifferenzen in verschie-
denen Unterrichtsfächern (vgl. Ludwig 2007: 30). Studien konnten ermitteln, 
dass geschlechterstereotype, fachspezifischen Selbsterwartungen auch dann 
bestehen, wenn Mädchen und Jungen objektiv die gleichen Leistungen erbrin-
gen bzw. der Einfluss der Schulnoten statistisch kontrolliert wird (vgl. Eccles 
et al. 1990: 187).3 Nach Ludwig (2007: 28) gibt es zwei wesentliche Ursachen 
zur Entstehung von geschlechterdifferenten Erwartungsunterschieden: Kau-
salattributionen (Ursachenzuschreibungen) und die Attribuierung der Fächer 
(Images von Unterrichtsfächern). Unter Kausalattributionen im schulischen 
Kontext versteht man die subjektiven Annahmen der Schülerinnen und Schü-
ler über die Ursachen ihrer eigenen schulischen Leistungen (vgl. Faber 2011: 
1). Untersuchungen zufolge ließ sich bei Jungen eine stärkere Ausprägung 
des self-serving-bias feststellen, der einen Effekt beschreibt, bei dem beson-
ders positiv bewertete Ergebnisse auf internale Ursachen (im schulischen 

                                           
3  Eine weitere Hypothese, dass möglicherweise die Erfahrungen, die Mädchen und Jungen auf-

grund der verwendeten Zeit mit unterschiedlichen Aufgaben gesammelt haben, zu unterschied-
lichen Einstellungen und Leistungen führten, lässt sich nur schwer begründen und ist daher eher 
problematisch. Bedeutet der hohe Zeitaufwand, dass die Kinder bessere Leistungen erbringen, 
oder verbringen die Kinder mehr Zeit mit geschlechtstypischen Aufgaben, um dem Stereotyp zu 
entsprechen und die Akzeptanz innerhalb der Gruppe sicherzustellen, oder führen inhärente 
Fertigkeiten dazu, dass Kinder mehr Zeit mit den jeweiligen Aufgaben verbringen (vgl. Haider & 
Malberg 2010: 123). 
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Kontext die eigenen Fähigkeiten) zurückgeführt werden, um das eigene 
Selbstvertrauen zu stärken (vgl. Böhm-Kasper 2004: 124). Hingegen würden 
Jungen Misserfolge eher externalen Ursachen zuschreiben, wie bspw. Pech 
oder ungerechter Leistungsbewertung (vgl. Ludwig 2007: 27). Schülerinnen 
attribuierten oft dysfunktional, was die Erfolgszuversicht entsprechend däm-
pfe, auch wenn sie gleich gute Leistungen gegenüber den Jungen haben (vgl. 
z.B. Böhm-Kasper 2004). Im Fremdsprachenunterricht fand man ebenfalls 
unterschiedliche Attributionsmuster zwischen den Geschlechtern, diesmal al-
lerdings zugunsten der Mädchen (vgl. Riemer 2003). Diese Attribuierungen 
der fremdsprachlichen Leistung hingen u.a. mit Emotionen, Erwartungen und 
Selbstkonzepten der Schülerinnen zusammen (vgl. Kleppin 2004). Zur Ent-
stehung solcher Attributionsmuster tragen wiederum Erwartungen der Sozia-
lisationsagenten bei (wechselseitiger Einfluss). Dabei rücken nicht nur die Er-
wartungen der Peers (meist im schulischen Kontext) in den Mittelpunkt der 
Betrachtungen, sondern auch die der Eltern. Interessanterweise nahmen die 
geschlechtsstereotypen Erwartungshaltungen der Eltern erst mit dem zuneh-
menden Alter der Kinder zu, sodass Eltern in der Grundschule keine ge-
schlechterdifferenten Erwartungen gegenüber den Kompetenzen ihrer Kinder 
zeigten. Auch die Auswirkungen der Erwartungshaltungen der Gleichaltrigen 
in Verbindung mit dem stereotype threat wirkten sich erst nach der Grund-
schule signifikant auf schulische Leistungen aus. Zur Erklärung der Zusam-
menhänge zwischen dem Geschlecht des Kindes und der elterlichen Wahr-
nehmung und Erwartung gegenüber schulischen Leistungen vermuten Eccles 
et al. (1990: 193), dass Eltern mitunter auch ihre eigenen Geschlechtsstereo-
type über domänenspezifische Fähigkeiten auf die Kinder projizieren, unge-
achtet derer tatsächlichen Leistungen. Auch aktuellere Studien bestätigten 
einen starken Zusammenhang zwischen den Fähigkeitswahrnehmungen und 
Leistungserwartungen der Eltern mit den Fähigkeitswahrnehmungen der Kin-
der, allerdings deutlich vor Beginn der Adoleszenz (vgl. Davis-Kean & Eccles 
2005: 67). Gerade im Zusammenhang mit der Diskussion um die Notwendig-
keit einer Jungenförderung wird häufig die Vermutung geäußert, Geschlech-
terunterschiede hinsichtlich Einstellungen, Interessen und Leistungen könn-
ten mit der Geschlechterverteilung unter den Lehrpersonen zusammenhängen 
(vgl. Budde 2009a: 51). Da Erzieherinnen und Lehrerinnen wichtige Bezugs-
personen im Sozialisationsprozess sind und maßgeblich als Rollenvorbilder 
fungieren, wird ihr Einfluss auf eine geschlechtsstereotype Entwicklung zum 
Nachteil der Jungen problematisiert (vgl. Budde 2009b: 76; Quaiser-Pohl, 
2012: 27). Trotzdem gibt es zu den Auswirkungen der Wahrnehmung des 
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Lehrpersonengeschlechts auf die schulischen Leistungen eher wenige und zu-
dem widersprüchliche Befunde, die dieses Argument der Feminisierung von 
Bildung ausreichend stützen würden (pro Zusammenhang Lehrpersonenge-
schlecht: z.B. Diefenbach & Klein 2002; contra Zusammenhang: z.B. Bacher 
et al. 2008). Zusammenfassend wird mit den vorliegenden Ausführungen 
deutlich, dass die Entstehung psychologischer Geschlechtsunterschiede im 
schulischen Kontext nicht nur auf einzelne Einflussfaktoren zurückzuführen 
ist. Durch eine detaillierte Betrachtung des Sozialisationsprozesses kann es 
jedoch gelingen, die Komplexität der geschlechterdifferenten Interessen und 
Motivationen hinsichtlich ihrer Entwicklung zu begreifen. 

 
 

4. Konzeption und Design der Fragebogenstudie 
 

In diesem Abschnitt werden eingangs die Überlegungen zur Konzeption 
der empirischen Studie dargestellt, anschließend folgen ausgewählte Unter-
suchungshypothesen. Das Design der Studie sowie Messinstrument, Stich-
probe und Durchführung werden ebenfalls dokumentiert. 
 
 
4.1 Ausgewählte Hypothesen und Untersuchungsdesign 

 
Die Kernfrage der Untersuchung lautet, ob und welche Präferenzen Jun-

gen und Mädchen in Bezug auf Aufgaben und Übungen hinsichtlich ausge-
wählter Lernbereiche im Englischunterricht haben und welche didaktischen 
Folgerungen daraus resultieren könnten, um Englischunterricht attraktiver, 
motivierender und damit lernförderlicher zu gestalten. Der Einfluss des Ge-
schlechts auf die verschiedenen motivationalen und situationalen Merkmale, 
die im Unterricht zum Tragen kommen, ist das hauptsächliche Anliegen der 
Fragebogenstudie. In Abschnitt 3 wurde bereits erläutert, dass sich Ge-
schlechterstereotype auch in Verbindung mit Geschlechtsidentitäten gerade 
in der Schulzeit besonders ausprägen und verändern. Da vorgesehen war, die 
Untersuchung in den Klassenstufen acht und neun durchzuführen, war davon 
auszugehen, dass sich die Jugendlichen mit männlichen und weiblichen Rol-
len bereits auseinandergesetzt haben bzw. dies intensiv tun (vgl. Fend 1997). 
Vermutet wurde dabei, dass sich mit zunehmender Entwicklungsstufe die ste-
reotypen Einstellungen zu den eigenen Fähigkeiten, den Erwartungen sich 
selbst und anderen gegenüber sowie gegenüber den Fächern gefestigt haben 
müssen. Dadurch würden geschlechtstypische Präferenzen zugunsten der 
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Mädchen im Englischunterricht – sofern sie vorhanden sind – vermutlich sig-
nifikant. Zudem ist entwicklungspsychologisch begründet, dass sich Jungen 
und Mädchen in der Adoleszenz unterschiedlich schnell entwickeln (vgl. Boe-
ger 2010). Dies könnte zur Folge haben, dass Mädchen und Jungen je nach 
Klassenstufe differenzierte Angaben zu den einzelnen motivationalen Merk-
malen treffen, die sich möglicherweise in einem anderen Ausmaß über die 
Gesamtstichprobe hinweg zeigen. In Bezug auf die statistischen Hypothesen 
gilt die Vermutung, dass Mädchen entsprechend geschlechterstereotypen An-
nahmen in den Bereichen Interesse und Motivation höhere Werte erreichen 
als Jungen. 
 
Tab. 1: Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der Bewertung des Englischunter-
richts (Bereich H1.n) 

H1.1 Mädchen haben ein signifikant höheres Interesse. 

H1.2 Mädchen schreiben dem Fach Englisch eine stärker per-
sönliche Bedeutung zu (intrinsische Motivation). 

H1.3 
Mädchen schreiben dem Fach eine stärkere Bedeutung für 
den späteren Aus- und Weiterbildungsgang zu (extrinsi-
sche Motivation). 

H1.4 Mädchen bewerten den Englischunterricht insgesamt bes-
ser. 

H1.5 Mädchen haben positivere Ausprägungen hinsichtlich der 
Motivation und des Engagements im Englischunterricht. 

 
 
4.2 Messintrument und Stichprobe 

 
Bei der Untersuchung handelt sich um eine explanative Querschnittstudie, 

da für die theoriegeleiteten Hypothesen ein Fragebogen zum Einsatz kommt.4 
Dieser enthält die Items zum Englischunterricht allgemein und zu vier ausge-
wählten Lernbereichen. Die Schülerinnen und Schüler geben also nicht nur 
Auskunft über ihr Interesse und ihre Motivation gegenüber dem Fach insge-
samt, sondern stellen u.a. auch fest, ob die ausgewählten Lernbereiche des 

                                           
4  Der Fragebogen hat ein geschlossenes Antwortformat. Die einzige Ausnahme stellt das offene 

Format am Ende des ersten Fragebogens dar, bei dem die Schülerinnen und Schüler drei Themen-
vorschläge anbringen können. 
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Englischunterrichts (Lesen, Hör-/Sehverstehen als rezeptive Bereiche, Spre-
chen und Schreiben als produktive Bereiche) als motivierend und passend zu 
ihren Bedürfnissen erlebt werden. Denn es wird vermutet, dass das Ge-
schlecht neben den motivationsbezogenen Persönlichkeitsmerkmalen, wie 
z.B. allgemeines Interesse, auch Situationsmerkmale im Englischunterricht 
beeinflusst. Diese wiederum stehen mit den motivationalen Merkmalen in 
Verbindung und könnten somit als deren geschlechtsspezifische Folgewir-
kung betrachtet werden. Das bedeutet, dass das Geschlecht einen Einfluss auf 
die Wahrnehmung bestimmter Situationen hat und diese Wahrnehmung ent-
sprechend auf die motivationsbezogenen Persönlichkeitsmerkmale wirken 
kann. Mit Situationen sind in diesem Fall die vier genannten Lernbereiche 
und deren typische Übungsaufgaben gemeint. 

Die Befragung fand im Schuljahr 2011/2012 an Regelschulen in Thürin-
gen in den Klassenstufen acht und neun statt und umfasste Aussagen von 
Haupt- und Realschulklassen bzw. -kursen. Die Gründe, Schülerinnen und 
Schüler dieser Klassenstufen zu befragen, waren vielfältig. Neben der Annah-
me, Jugendliche verhielten sich in diesen Jahrgangsstufen besonders ge-
schlechtsrollenkonform, waren geschlechterdifferente Entwicklungsverläufe 
von Interesse (vgl. Dreher & Dreher 1999). Außerdem setzen nicht nur der 
Leseaufwand sowie das Verstehen der einzelnen Items einen gewissen kog-
nitiven Entwicklungsstand voraus, sondern auch die Tatsache, dass recht dif-
ferenziert nach motivationalen Motiven gefragt wird. Die Jugendlichen soll-
ten in der Lage sein einschätzen zu können, was sie motiviert und interessiert 
und ob sie das Fach als attraktiv wahrnehmen. Der Fragebogen besteht aus 
jeweils drei bzw. zwei Items pro Skala. Da davon ausgegangen werden kann, 
dass die einzelnen Aussagen, die den Skalen unterliegen, recht eindeutig zu 
interpretieren sind, werden nicht mehr Items benötigt. Zudem sind die Test-
länge und die damit verbundene Testdauer von einer Schulstunde (45 Minu-
ten) zu berücksichtigen. Zwar würde mit einer höheren Anzahl der Items die 
Reliabilität der Skalen bzw. die interne Konsistenz des Tests steigen, aller-
dings machen Moosbrugger und Kelava (2008: 35) darauf aufmerksam, dass 
bei der Testkonstruktion die Praktikabilität und die Motivationslage der Pro-
bandinnen und Probanden nicht vergessen werden darf. Bühner (2011: 72f.) 
spricht in dem Sinne auch von der Testökonomie als Nebengütekriterium. 
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Beispiele der Skalen zu den Hypothesen H1.n:5 
a) Interesse am Englischunterricht (H1.1) 
 Das Fach Englisch interessiert mich. 
 Die Unterrichtsstunden in Englisch sind insgesamt interessant. 
 Englisch ist insgesamt langweilig. 
b) Intrinsische Bedeutsamkeit (H1.2) 
 Englisch macht mir einfach Spaß. 
 Englisch ist mir persönlich wichtig. 
c) Extrinsische Bedeutsamkeit (H1.3) 
 Der Englischunterricht ist wichtig für mein späteres Berufsleben. 
 Ich lerne für Englisch nur, weil es ein Prüfungsfach ist. 
d) Gefallen (positive Bewertung) des Englischunterrichts (H1.4) 
 Der Englischunterricht gefällt mir insgesamt. 
 Englischunterricht finde ich insgesamt einfach cool. 
e) Motivation im Englischunterricht (H1.5) 
 Im Englischunterricht arbeite ich sehr gern mit. 
 Ich strenge mich gern im Englischunterricht an. 
 Ich tue gern etwas für den Englischunterricht. 

 
Die Skalen für die ausgewählten Lernbereiche enthalten dieselben Items, 

die je nach zu erfassendem Lernbereich entsprechend modifiziert werden. So 
lautet z.B. ein Item für das Interesse im Lernbereich Lesen: "Lesen englischer 
Texte interessiert mich." 

Bei den Antwortskalen handelt es sich um diskret gestufte, verbale Ra-
tingskalen, die meist bipolar verlaufen (vgl. Moosbrugger & Kelava 2008: 
51). Die Antwortskalen sind fünfstufig (1 = stimmt genau, 2 = stimmt eher, 3 
= stimmt mittelmäßig, 4 = stimmt eher nicht, 5 = stimmt überhaupt nicht) und 
intervallskaliert, wobei sich die Werte an den Schulnoten orientieren. Dem-
zufolge stehen niedrigere Werte für positive bzw. starke Ausprägungen, hohe 
Werte dagegen für negative bzw. geringe Ausprägungen.6 Da das Fach Eng-
lisch als erste Fremdsprache in Thüringen ein Pflichtfach7 ist und somit von 

                                           
5  Die Items wurden dem DESI-Skalenhandbuch (2009: 51-53) entnommen. Die Items zur Motiva-

tion sowie zur extrinsischen Bedeutsamkeit sind eigene Formulierungen. Im Fragebogen sind die 
insgesamt 176 Items gemischt angeordnet.  

6  Der Abstand der einzelnen Aussagen wird als intervallskaliert angenommen (metrische Daten), 
was nicht dem Schulnotenprinzip entspricht. Schulnoten entsprechen dem ordinalen Skalen-
niveau, welches jedoch nicht für die vorgesehenen statistischen Analysen ausreichen würde (vgl. 
Benninghaus 2002: 24). 

7  Dies trifft zu, wenn die Jugendlichen eine Hauptschul- bzw. Realschulprüfung ablegen, wobei für 
den Hauptschulabschluss nicht zwingend eine Englischprüfung abgelegt werden muss. 
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allen Mädchen und Jungen belegt wird, wird auf eine 'Weiß-nicht'-Kategorie 
verzichtet und davon ausgegangen, dass Jugendliche der achten und neunten 
Klasse ihre Zustimmung bzw. Ablehnung der verschiedenen Aussagen ohne 
diese Ausweichmöglichkeit angeben können. 

Zur Datenanalyse konnten aus 375 ausgefüllten Fragebögen schließlich 
365 verwertet werden. Davon liegt der Anteil der Mädchen über beide Klas-
senstufen hinweg bei 198 Teilnehmerinnen (54,2%). Bei der differenzierten 
Betrachtung beider Klassenstufen zeigt sich, dass die Geschlechterverteilung 
in Klassenstufe acht über alle Schulen hinweg recht ausgeglichen ist. Hier lag 
der Anteil der Mädchen bei 102 Teilnehmerinnen (52% innerhalb der Klas-
senstufe bzw. 27,9% über die Gesamtstichprobe). Im Hinblick auf die Klas-
senstufe neun scheinen die Anteile der Mädchen mit 96 Probandinnen (56,8% 
bzw. 26,3%) weniger ausgeglichen. 
 
 
5. Ergebnisse der Fragebogenstudie 

 
Der Fragebogen wurde mit dem Programm IBM SPSS Statistics 18 analy-

siert. Zuerst wurden die Skalen auf ihre Reliabilitäten geprüft und die Item-
schwierigkeit sowie die Eigentrennschärfe der Items berechnet. Aufgrund der 
Tatsache, dass die Skalen aus mindestens zwei bzw. drei Items bestehen, wa-
ren die Reliabilitäten zwar zufriedenstellend, jedoch größtenteils nicht sehr 
hoch, wie es vermutlich bei Skalen mit mehr Items der Fall gewesen wäre.8 
Ferner wurden die Skalen auf Normalverteilung geprüft (vgl. Brosius 2008: 
391f). Gleiches gilt für Kurtosis und Schiefe, deren Werte nahe Null sind, 
weshalb keine mehrgipfligen oder extrem schiefen Verteilungen vorliegen 
(vgl. Moosbrugger & Kelava 2008: 91f). Infolgedessen wird von nicht-para-
metrischen Tests abgesehen (vgl. Bühner 2006: 82). Negative Items, die ein-
gesetzt wurden, um systematisches oder automatisches Antworten besser zu 
identifizieren, wurden vor der Analyse entsprechend umkodiert. Fehlende 
Werte oder Fragebögen mit auffälligen Antwortmustern waren grundsätzlich 
von der Analyse auszuschließen. Ausreißerwerte wurden wie fehlende Werte 
behandelt. 

                                           
8  Laut den Beurteilungsrichtlinien des Cronbachs-Alpha-Koeffizienten liegen akzeptable Reliabi-

litäten erst ab einem Wert von α = 0.7 vor, allerdings wird neben der korrigierten Eigentrenn-
schärfe der Items (mittel ab einem Wert von α = 0.3) auch die inhaltliche Komponente der Items 
berücksichtigt (vgl. Raithel 2008: 116). Da eine Modifizierung der statistischen Kennwerte durch 
Hinzufügen von Items nicht möglich ist, werden auch Alphawerte von α = 0.6 mit in die Analysen 
einbezogen (vgl. Schmitt 1996). 
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5.1 Ergebnisse der t-Tests 
 

Um zu überprüfen, ob sich bei den Geschlechtsunterschieden stets positi-
vere Ausprägungen zugunsten der Mädchen zeigen, werden T-Tests für un-
abhängige Stichproben gerechnet. Dieses Testverfahren untersucht die 
Mittelwerte beider Gruppen (Mädchen und Jungen) auf Signifikanz, d.h., es 
überprüft, ob die auftretenden Mittelwertunterschiede zwischen den beiden 
Stichproben der zu vergleichenden motivationalen und situationalen Variab-
len zufällig erklärbar sind oder nicht (vgl. Raithel 2008: 146). Gleichzeitig 
wird mit Hilfe des Levene-Tests die Varianzhomogenität überprüft, bei dem 
für jeden Einzelfall die absolute Abweichung vom Gruppenmittelwert gebil-
det wird, um dann per Varianzanalyse herauszustellen, ob sich die Variation 
innerhalb der Gruppen von der zwischen den Gruppen signifikant unterschei-
det (vgl. Janssen & Laatz 2010: 253f). Um zu ermitteln, wie groß die jeweili-
gen Unterschiede zwischen den Mittelwerten sind, wurde die Effektstärke 
Cohens d berechnet.9  

 
Tab. 2: Geschlechtsunterschiede in motivationalen Persönlichkeitsmerkma-
len, Gesamtstichprobe (Bereich H1.n) 

  Mädchen Jungen t p d 

  M SD M SD    

H1.1 Interesse 2.65 .95 2.63 .97 .17 .87 .02 

H1.2 intrinsische B 2.63 1.07 2.72 1.04 -.82 .40 -.09 

H1.5 Motivation 2.78 .91 2.79 .90 -.11 .91 -.01 

Anmerkungen: N = 375; NMädchen = 201; NJungen = 174; M = Mittelwert; SD = Standardab-
weichung; B = Bedeutsamkeit; t = T-Wert; p = Signifikanz; d = Cohens d 
 

                                           
9  Dies ist ein deskriptives Maß, welches hilft, die praktische Relevanz eines signifikanten Mittel-

wertunterschieds zu beurteilen. Dabei gelten die Konventionen, dass es sich bei d = .20 um einen 
kleinen Effekt, bei d = .50 um einen mittleren und bei d = .80 um einen großen Effekt handelt 
(vgl. Cohen 1988: 25). 
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Tabelle 2 zufolge unterscheiden sich Mädchen und Jungen bezüglich der 
dargestellten motivationalen Merkmale nicht signifikant voneinander. Ähn-
lich verhält es sich mit den Befunden hinsichtlich der Lernbereiche: Es erge-
ben sich sehr wenige signifikante Geschlechtsunterschiede zugunsten der Mäd-
chen, wie z.B. im Hinblick auf die intrinsische Bedeutsamkeit insgesamt 
(Mädchen: M(SD) = 2.57(.79); Jungen: M(SD) = 2.77(.83); t = -2.36*; d = -.25),10 
der intrinsischen Bedeutsamkeit Schreiben (Mädchen: M(SD) = 2.58(.92); Jun-
gen: M(SD) = 2.92(1.03); t = -3.32*; d = -.35) sowie der extrinsischen Bedeut-
samkeit Schreiben (Mädchen: M(SD) = 2.0(.81); Jungen: M(SD) = 2.24(.77); t = 
-2.96*; d = -.30) und der allgemeinen Motivation im Lernbereich Schreiben 
(Mädchen: M(SD) = 2.71(.89); Jungen: M(SD) = 2.93(.96); t = -2.31*; d = -.24). 
Demzufolge können die Alternativhypothesen hinsichtlich dieser Merkmale 
angenommen werden. Bei allen anderen motivationalen Merkmalen insge-
samt und auch in den einzelnen Lernbereichen ergeben sich keine signifikan-
ten Unterschiede, weshalb die Nullhypothesen angenommen werden müssen 
(H1.3 und H1.4). Auffallend ist, dass im Lernbereich Schreiben am häufigsten 
Geschlechtsunterschiede zugunsten der Mädchen auftreten, gefolgt vom 
Lernbereich Lesen. Dies ließe sich auf die theoretischen Annahmen zu einem 
höheren Interesse der Mädchen an jenen Tätigkeiten zurückführen, könnte 
u.a. allerdings auch aus den Erwartungshaltungen im sozialen Umfeld resul-
tieren. Betrachtet man die motivationalen Merkmale, bei denen keine signifi-
kanten Geschlechtsunterschiede feststellbar sind, zeigt sich, dass nicht immer 
eine Tendenz zugunsten der Mädchen gegeben ist, wie bspw. in Bezug auf 
das Gefallen (positive Bewertung) im Lernbereich Sprechen (Mädchen: 
M(SD) = 2.81(.91); Jungen: M(SD) = 2.74(.92); t = .74; nicht signifikant; d = 
.08). Auch mit Blick auf die anderen Merkmale in den Lernbereichen Hören 
und Sprechen ergibt sich ein ähnliches Bild, nämlich, dass Jungen in diesen 
beiden Lernbereichen weniger negative Aussagen treffen als in den Bereichen 
Lesen und Schreiben und dies auch im Vergleich zu den Mädchen, welche 
scheinbar eher die Lernbereiche Lesen und Schreiben präferieren. 

 
 

5.2 Jahrgangsstufenunterschiede 
 

Mit zweifaktoriellen Varianzanalysen wird überprüft, ob sich die Aussa-
gen von Jungen und Mädchen je nach Klassenstufe unterscheiden, wobei ne-
ben dem Faktor Geschlecht auch der Faktor Klassenstufe mit einbezogen wird 
                                           
10  * bedeutet, dass die Ergebnisse signifikant sind (p < .05). 
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(vgl. Janssen & Laatz 2010: 367-376). Die Geschlechtsunterschiede hinsicht-
lich der Motivation gegenüber dem Englischunterricht fallen je nach Klassen-
stufe unterschiedlich aus. Die befragten Jungen der achten Klassenstufe sind 
motivierter für den Englischunterricht als gleichaltrige Mädchen, was sich al-
lerdings in der neunten Klassenstufe umgekehrt zeigt (8. Klassenstufe: 
MM(SD) = 2.91(.97); MJ(SD) = 2.65(.86); 9. Klassenstufe: MM(SD) = 2.64(.83); 
MJ(SD) = 2.96(.93); FKxG (1, 360) = 9.20*; η2

p = .03).11 In der neunten Klas-
senstufe scheinen die Mädchen motivierter als gleichaltrige Jungen, aber auch 
motivierter als die Probandinnen der achten Klassenstufe. Dasselbe trifft auch 
für die intrinsische Bedeutsamkeit zu. Der Interaktionseffekt ist signifikant, 
weshalb die Alternativhypothese angenommen wird (8. Klassenstufe: 
MM(SD) = 2.85(1.11); MJ(SD) = 2.65(1.20); 9. Klassenstufe: MM(SD) = 
2.39(.98); MJ(SD) = 2.81(.96); FKxG (1, 357) = 7.77*; η2

p = .02). Ebenso ist 
ein signifikanter Interaktionseffekt in Bezug auf die extrinsische Bedeutsam-
keit feststellbar (8. Klassenstufe: MM(SD) = 2.25(1.12); MJ(SD) = 2.09(1.06); 
9. Klassenstufe: MM(SD) = 2.01(1.06); MJ(SD) = 2.38(1.08); FKxG (1, 360) = 
5.44*; η2

p = .02). An dieser Stelle sei allerdings erwähnt, dass aufgrund der 
mangelnden Reliabilität der Skala zur extrinsischen Bedeutsamkeit nur auf 
ein Item zurückgegriffen wird, um dieses motivationale Merkmal nicht kom-
plett aus der Analyse ausschließen zu müssen. Das Item, in dem es um den 
Englischunterricht als Prüfungsfach geht, wurde aus der Analyse entfernt, da 
dies nicht für alle Jugendlichen zutrifft (vgl. Thüringer Lehrplan Englisch 
1999, 2011). Bei dem Item, welches die Wichtigkeit des Englischunterrichts 
für das spätere Berufsleben hervorhebt, zeigt sich, dass dies für die Mädchen 
der achten Klasse eine größere Rolle spielt als für gleichaltrige Jungen und 
auch im Gegensatz zu den Jungen der neunten Klasse. Jedoch gilt diese Sicht-
weise nicht für die Mädchen der neunten Klassenstufe. Hierbei wird ersicht-
lich, dass die Jungen das Fach Englisch als bedeutsam für den späteren Be-
rufsweg ansehen, gleichaltrige Mädchen hingegen nicht.  

Während die Jungen in der Klassenstufe acht ein größeres Interesse in Be-
zug auf das Fach Englisch äußerten als gleichaltrige Mädchen, war dies bei 
Schülerinnen und Schülern der neunten Klassenstufe umgekehrt. Hier zeigten 
die Mädchen ein größeres Interesse als gleichaltrige Jungen und waren zudem 
interessierter als die befragten Mädchen der Klassenstufe acht (8. Klassen-
stufe: MM(SD) = 2.82(.99); MJ(SD) = 2.49(.93); 9. Klassenstufe: MM(SD) = 

                                           
11  MM stellt den Mittelwert der befragten Mädchen dar, MJ entspricht dem Mittelwert der befragten 

Jungen. 
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2.47(.87); MJ(SD) = 2.81(1.00); FKxG (1, 360) = 11.13*; η2
p = .03). Um her-

auszufinden, welche Wirkungen bestimmte Kombinationen auf die Gesamt-
varianz haben bzw. welchen Beitrag Haupt- oder mögliche Interaktionsef-
effekte zum Modell leisten, werden multivariate Varianzanalysen gerechnet 
– mit dem Ergebnis, dass sich in einigen Lernbereichen signifikante Interak-
tionen zwischen Klassenstufe und Geschlecht zeigen. So scheinen die Mäd-
chen im Bereich Lesen etwas motivierter zu sein als die Jungen; in den 
anderen drei untersuchten Lernbereichen zeigen sich positive Jahrgangsunter-
schiede bei den Mädchen und negative bei den Jungen. Das bedeutet, dass die 
Jungen in den Bereichen Schreiben, Sprechen und Hören in der achten Klasse 
zwar motivierter sind als die Mädchen, sich dieses Bild jedoch in der neunten 
Klasse umkehrt (ähnlich wie bei den allgemeinen Merkmalen, s.o.). Die Er-
gebnisse der Interaktionen sind für den Lernbereich Sprechen (FKxG (1, 349) 
= 7.84*; η2

p = .02), den Lernbereich Hören (FKxG (1, 349) = 5.62*; η2
p = .02) 

und für den Lernbereich Schreiben statistisch bedeutsam (FKxG (1, 349) = 
7.52*; η2

p = .02), wobei in allen Fällen kleine Effektstärken vorliegen. Unab-
hängig von der Signifikanz zeigen sich bei den befragten Jugendlichen durch-
gängig positive 'Entwicklungen' bei den Mädchen und negative 'Entwick-
lungen' bei den Jungen. 

 
   

5.3 Interpretation der Ergebnisse 
 

Aufgrund der zumeist kleinen Effektstärken, die praktisch eher zu ver-
nachlässigen wären, ist von vorschnellen didaktisch-methodischen Schluss-
folgerungen für den Englischunterricht eher abzusehen. Die Tatsache, dass 
die Hypothesen sehr zahlreich und detailliert sind und der überwiegende Teil 
der verwendeten Items nicht vorgetestet wurde, scheint der Befragung den 
Charakter einer Pilotstudie zu verleihen. So würde sich für zukünftige Unter-
suchungen oder zusätzliche Auswertungen des eigenen Datenmaterials anbie-
ten, die motivationalen Merkmale zu stabileren Skalen zusammenzufassen, 
sodass sie inhaltlich konsistenter würden. Des Weiteren muss in Betracht ge-
zogen werden, dass die Stichprobe nicht repräsentativ sein kann, da die Be-
fragung ausschließlich in Thüringen durchgeführt wurde. Würden mehrere 
Bundesländer in die Studie einbezogen, könnten sich die Unterschiede auf-
grund unterschiedlicher Schultypen und -strukturen anders darstellen. 

Die Interaktionseffekte sind ein durchaus interessantes Ergebnis, da nicht 
nur die vermuteten Geschlechterdifferenzen je nach Klassenstufe in einigen 
motivationsbezogenen Merkmalen unterschiedlich ausfallen, sondern auch 
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die Richtung dieser Geschlechtsunterschiede gleich verläuft. Vermutlich sind 
diese Jahrgangsstufeneffekte den unterschiedlichen Entwicklungsaufgaben in 
der Adoleszenz geschuldet. Das bedeutet, dass Mädchen in der achten Klasse 
mitunter andere Prioritäten setzen, die sich nicht auf Schule und schulische 
Leistungen beziehen (vgl. Boeger 2010). In der neunten Klassenstufe schei-
nen Mädchen und Jungen den Erwartungen des sozialen Umfeldes gerecht zu 
werden, indem sich Mädchen eben stärker für den Englischunterricht interes-
sieren als Jungen, bei denen das Gegenteil der Fall ist. Mögliche Ursachen 
wären neben den geschlechterdifferenten Entwicklungsverläufen auch die ge-
schlechtsstereotypen Erwartungshaltungen der Lehrpersonen, Eltern und 
Peers. Aber auch der Motivationsabfall gegenüber Schule generell, der bei 
den Jungen ausgeprägter ist als bei den Mädchen, könnte damit im Zusam-
menhang stehen (vgl. Fend 1997). Demzufolge sind die Ursachen nicht allein 
auf den Englischunterricht zurückführbar, sondern sie stehen mit weiteren 
schulischen Faktoren (z.B. soziales Umfeld in der Schule, andere Fächer, Lei-
stungsdruck, Zukunftsperspektiven) sowie außerschulischen Einflüssen (z.B. 
familiäres Umfeld, eigene Identitätsentwicklung, soziale Beziehungen zwi-
schen den Jugendlichen) in Verbindung. Allerdings kann dies nur vermutet 
werden, da es sich nicht um eine Längsschnittstudie handelt und weitere Fak-
toren auf die motivationsbezogenen Merkmale einwirken können, welche bei 
der Untersuchung nicht ausreichend berücksichtigt werden konnten. Es be-
steht demnach weiterer Forschungsbedarf um herauszustellen, ob es sich tat-
sächlich um geschlechterdifferente Entwicklungsverläufe handelt. Eine solch 
umfassende Studie wäre durchaus ein lohnenswertes Forschungsprojekt. So 
könnten nicht nur deutlich mehr Schülerinnen und Schüler befragt werden, 
sondern es bestünde die Möglichkeit, quantitative und qualitative For-
schungsmethoden zu kombinieren (mixed methods designs). So könnten bei 
einer großen Stichprobe die signifikanten Unterschiede zwar vermutlich grö-
ßere Effektstärken aufweisen und insgesamt mehr signifikante Effekte zutage 
kommen, allerdings blieben das Zustandekommen der Unterschiede oder Ein-
flüsse auf Klassen- und Schulebene weiterhin ungeklärt. Aufgrund dessen 
könnten zusätzliche Einzelbefragungen konkreter auf die situationalen Merk-
male des Unterrichts eingehen, wie z.B. auf die Rolle der Lehrperson, des 
Klassenklimas oder die Lehr- und Lernmaterialien. Wenn nicht länger von 
einer weiblichen Überlegenheit hinsichtlich motivationaler Merkmale gegen-
über dem Englischunterricht und seinen Lernbereichen auszugehen ist, wur-
den die fremdsprachlichen Potentiale der Jungen möglicherweise bislang 
nicht voll ausgeschöpft. Deswegen wäre es besonders aufschlussreich in Er-
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fahrung zu bringen, in welchem Ausmaß die motivationalen Persönlichkeits-
merkmale mit den Leistungen im Fach Englisch zusammenhängen und unter 
welchen Bedingungen sich beide Aspekte im Verlauf der Schulzeit verändern. 

Wenn man die Ergebnisse zu den Geschlechtsunterschieden über die ge-
samte Stichprobe hinweg betrachtet, zeigen sich nur sehr wenig signifikante 
Geschlechtsunterschiede mit kleinen Effektstärken hinsichtlich der motivati-
onalen Merkmale. Womöglich könnten die nicht signifikanten Befunde u.a. 
darauf zurückzuführen sein, dass der heutige Englischunterricht im Gegensatz 
zum fremdsprachlichen Fach Französisch und mitunter sogar im Vergleich 
zum Deutschunterricht weniger als ein weibliches Fach attribuiert wird (vgl. 
z.B. Holder 2005; Willems 2007). Die Präsenz der englischen Sprache im 
Alltag der Jugendlichen misst dem Fach Englisch meines Erachtens eine ge-
ringere geschlechtsspezifische Konnotation zugunsten der Mädchen bei, wo-
mit auch das Fachimage nicht länger ein typisch weibliches Image wäre (vgl. 
Carr & Pauwels 2006; Doff & Klippel 2007). In Bezug auf die einzelnen 
Lernbereiche präferieren die befragten Mädchen den Lernbereich Schreiben, 
wobei nur dieses Ergebnis statistisch bedeutsam ist. Bei den anderen drei 
Lernbereichen lassen sich Tendenzen erkennen, bei denen Mädchen zusätz-
lich den Lernbereich Lesen bevorzugen, während Jungen eher die beiden Be-
reiche Sprechen und Hören präferieren. Es stellt sich erneut die Frage, ob man 
die geschlechterdifferenten Präferenzen der Lernbereiche fokussieren und 
entsprechend variieren sollte, um sie für die Lernenden motivierender zu ge-
stalten, sodass kein Geschlechtseffekt entsteht. 
 

 
6. Fazit 
 

Obwohl diverse Forschungsarbeiten von einer weiblichen Überlegenheit 
im muttersprachlichen Bereich auf bessere Leistungen und eine höhere Moti-
vation im Fremdsprachenbereich schließen, kann dies durch die vorgestellte 
Studie nicht gestützt werden. Dass die Jungen Präferenzen für bestimmte Be-
reiche des Englischunterrichts hegen, führt im ersten Moment unweigerlich 
zu einem Hinterfragen der vorliegenden Befunde, weil den theoriegeleiteten 
Hypothesen zufolge eine weibliche Überlegenheit im Fach Englisch und den 
einzelnen Lernbereichen vorausgesetzt wurde (vgl. Schmenk 2002: 11, 23f.). 
Betrachtet man allerdings Untersuchungen zu Leistungsunterschieden diffe-
renzierter und hinterfragt die Forschungsmethoden früherer Arbeiten zu Ge-
schlechterdifferenzen im Fremdsprachenerwerb, lässt sich erkennen, dass 
aufgrund unzureichender Dokumentationen und publication bias zum einen 
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die Geschlechtsunterschiede recht inkonsistent verlaufen (vgl. Schmenk 
2002). Zum anderen unterscheiden sich die Differenzen innerhalb der einzel-
nen sprachlichen Teilbereiche (vgl. Hartig & Jude 2008). Infolgedessen müss-
te eher die zielgerichtete Suche nach Geschlechtsunterschieden im Englisch-
unterricht zugunsten der Mädchen kritisch hinterfragt werden. Diese These 
impliziert gleichzeitig die Frage, ob weitere Forschungsarbeiten zu Ge-
schlechtsunterschieden überhaupt noch notwendig wären. Angesichts der 
Komplexität der Geschlechterthematik scheint die ausschließliche Suche 
nach Unterschieden zwischen Mädchen und Jungen oder Frauen und Män-
nern wenig ertragreich, da sich Geschlechtseffekte mit zunehmender Stich-
probengröße wahrscheinlich in sämtlichen Untersuchungen zeigen würden. 
Die Befunde der vorliegenden Studie könnten einen Beitrag dazu leisten, dass 
man in zukünftigen Arbeiten mit weniger stereotypen Erwartungen zugunsten 
der Mädchen an Untersuchungen zu Geschlechtsunterschieden im Fremd-
sprachenunterricht Englisch herangeht, oder bereits durch andere Studien be-
legte Unterschiede durch große Stichprobenumfänge repliziert und Defizit-
analysen der Geschlechterdifferenzen je nach Rollenstereotypen durchführt. 
Vielmehr gilt es, die komplexen Zusammenhänge und Entwicklungsprozesse 
zu verstehen, die zu Geschlechtsunterschieden führen, um dann nicht nur ba-
sierend auf Differenzen Gestaltungsmöglichkeiten für den Englischunterricht 
zu entwickeln, sondern auch Gemeinsamkeiten beider Gruppen zu entdecken 
und mit diesen zu arbeiten. Hierzu gibt es bereits unterschiedliche Konzepte, 
welche allerdings in der Regel nicht auf bestimmte Fächer ausgerichtet sind. 
Bei diesen pädagogischen Handlungsempfehlungen steht zunächst die Lehr-
person im Mittelpunkt, die sich ihrer eigenen Haltungen zu Geschlechterrol-
len und -stereotypen bewusst werden müsse, um so stereotypen Verhaltens- 
und Denkweisen (insbesondere bei den Schülerinnen und Schülern in der 
Adoleszenz) entgegenwirken zu können (vgl. Faulstich-Wieland et al. 2009: 
223-226). Eine solche Selbstreflexion ist ohne ein gewisses Maß an "Gender-
kompetenzen allerdings [...] kaum leistbar. Gefragt ist eine Balance von Dra-
matisierung und Entdramatisierung von Geschlecht" (ebd.: 224). Damit ist 
gemeint, dass Geschlechterstereotype und -rollen einerseits eine positive Wir-
kung haben können und u.a. als Schutzfunktion genutzt werden. Andererseits 
verlaufen die Entwicklungen der Mädchen und Jungen nicht gleich, was be-
deutet, dass geschlechterstereotype Merkmale sowohl aktiv als auch passiv in 
unterschiedlichem Ausmaß angenommen werden. Aufgrund dessen kommt 
es zu individuellen Verhaltensmustern, Einstellungen und Geschlechterrol-
lenwahrnehmungen. Dies bekräftigen auch die Autorinnen Faulstich-Wie-
land, Weber und Willems (2009: 224), indem sie darauf hinweisen, dass eine 



Geschlechtsunterschiede bei motivationalen Faktoren im Kontext des Englischunterrichts 

 

199 

Entdramatisierung von Geschlecht durch die Jugendlichen und die Variatio-
nen ihrer Interaktionen12 selbst vorgenommen würde. Demzufolge kann mit 
Unterschieden ebenso gearbeitet werden wie auch mit Gemeinsamkeiten, je-
doch unter der Bedingung, dass die defizitorientierten Denkweisen und die 
Problematisierung von Geschlecht außen vor gelassen werden sollten, damit 
Mädchen und Jungen voneinander profitieren und miteinander lernen können. 
Um Chancengleichheit im Unterricht und darüber hinaus in der Schule zu ge-
währleisten, muss sich die Unterrichtsgestaltung am Individuum, dessen Fä-
higkeiten und Potentialen orientieren. Es kann nicht das Ziel einer geschlech-
tergerechten Bildung sein, Unterschiede weiterhin als Problem zu betrachten 
bzw. weiter nach ihnen zu suchen, um Mädchen und Jungen dichotomen Ka-
tegorien zuzuordnen und zu polarisieren. Vielmehr sollten sich Lehrende, 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler damit auseinandersetzen, wie man 
vor dem Hintergrund aktueller kultureller Bedingungen und Wertvorstellun-
gen mit Differenzen, die eben nicht ausschließlich aufgrund des eigenen Ge-
schlechts bzw. der eigenen Geschlechtsidentität bestehen, umgeht oder um-
gehen lernt und lehrt. 
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