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Zusammenfassung Interesse stellt eine günstige Ausgangsbedingung für Lern-
prozesse dar. Lernförderliche Effekte des Interessenseinbezugs, wie eine erhöhte
Aufmerksamkeit und ein erhöhtes Engagement, sind für die Altersgruppe der Se-
kundarschülerinnen und -schüler in unterschiedlichen Domänen gut belegt. Dieser
Beitrag hat zum Ziel, den Forschungsstand zum Zusammenhang von Interesse und
Lernen um die Altersgruppe der Grundschulkinder im Inhaltsbereich des frühen na-
turwissenschaftlichen Sachunterrichts zu ergänzen. An N= 162 Grundschulkindern
der dritten und vierten Jahrgangsstufe wird im Rahmen einer experimentellen In-
terventionsstudie untersucht, ob eine an individuellen Interessen ausgerichtete und
so kontextualisierte Vermittlung der Variablenkontrollstrategie (VKS) positive Ef-
fekte auf (1) das situationale Interesse am Lernkontext und am Lerngegenstand und
(2) auf den Lernerfolg hat. Darüber hinaus wird überprüft, (3) ob die angenomme-
nen positiven Effekte einer kontextualisierten Vermittlung auf den Lernerfolg über
das situationale Interesse in der Lernsituation vermittelt werden.

Die Ergebnisse belegen eine erfolgreiche Manipulation des situationalen Interes-
ses am Lernkontext und am Lerngegenstand durch die kontextualisierte Vermittlung.
Multivariate Analysen weisen ein erhöhtes situationales Interesse am Lernkontext
und am Lerngegenstand der Experimentalgruppe 1 gegenüber der Experimentalgrup-
pe 2 und der Kontrollgruppe nach. Differenzierte Analysen zum Lernerfolg der VKS
zeigen, dass die an individuellen Interessen ausgerichtete Vermittlung in der Experi-
mentalgruppe 1 zwar zu einem signifikanten Vorteil gegenüber der Kontrollgruppe,
jedoch lediglich zu einem deskriptiven Vorteil gegenüber der Experimentalgruppe 2
führt. In einem Mediationsmodell zeigen sich entgegengesetzte Effekte des Interes-
ses am Lernkontext und des Interesses am Lerngegenstand auf die Posttestleistung.
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Die Befunde werden vor dem Hintergrund der hohen Bedeutung von individualisie-
renden didaktischen Konzepten im Grundschulunterricht diskutiert.

Schlüsselwörter Interesse · Aufgabenkontextualisierung · Individualisierung ·
Variablenkontrollstrategie

Extracurricular interests as a resource for the individualized teaching
of the control-of-variables strategy in primary school

Abstract Individual interest is considered as a condition for successful learning pro-
cesses. The effects of interest on learning, such as increased attention and increased
commitment are well documented for the group of secondary school students in
different domains. This paper aims to complement the current state of research on
interest and learning with regard to the group of primary school students in the
content area of early science education. In an experimental intervention study we
investigate with N= 162 third-and-fourth-graders whether teaching the control-of-
variables strategy (CVS) contextualized in individual interests has positive effects
on (1) their situational interest in the learning context and the learning content and
(2) on the learning outcome. Furthermore, we examined (3) whether the assumed
positive effects of interest-based tasks on comprehension of the CVS are mediated
by children’s situational interest in the learning situation.

The results prove a successful manipulation of children’s situational interest in
the learning context and the learning content. Multivariate analyses demonstrate an
increased situational interest in the learning context and the learning content in the
experimental group 1 compared to the experimental group 2 and the control group.
Differential analyses of the learning outcome on comprehension of the CVS show
that interest-based tasks in the experimental group 1 lead to a significant advantage
over the control group but only to a descriptive advantage over the experimental
group 2. In a mediation model, opposite effects of interest in the learning context and
interest in the learning content on post-test performance are shown. The findings are
discussed in the context of the high importance of individualizing didactic concepts
in primary school.

Keywords Interest · Task Context · Individualization · Control-of-Variables
Strategy

1 Einleitung

Im 21. Jahrhundert sieht sich die Wissensgesellschaft mit vielfachen Herausforderun-
gen in der Verarbeitung und Bewertung von Informationen konfrontiert (Zachmann
und Ehlers 2019). Vor diesem Hintergrund erscheint es besonders wichtig, Kom-
petenzen wissenschaftlichen Denkens, wie Informationen zu beurteilen und neues,
belastbares Wissen zu generieren, angemessen zu fördern und somit einen hohen
Grad an gesellschaftlicher Partizipation zu ermöglichen (Fischer et al. 2014). Der
naturwissenschaftliche Sachunterricht bietet den schulischen Rahmen für die Ent-
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wicklung dieser Kompetenzen in der Primarstufe (z.B. Rahmenlehrplan 1–10 Berlin
und Brandenburg, Berliner Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie und
Ministerium für Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg 2015; GDSU
2013). Zentrale Komponenten des wissenschaftlichen Denkens sind das Wissen-
schaftsverständnis, das Theorieverständnis, das Experimentieren und die Datenin-
terpretation (Koerber et al. 2011). Für die Fähigkeit der Erkenntnisgenerierung durch
Experimentieren ist das Verständnis von Ursache-Wirkungs-Beziehungen und deren
Überprüfung mittels kontrollierter Experimente relevant (vgl. Variablenkontrollstra-
tegie, VKS; Chen und Klahr 1999). Die Vermittlung dieses Inhalts in der Primarstufe
stellt hohe didaktische Herausforderungen an die Lehrkräfte, insbesondere bei hete-
rogenen Lernausgangslagen. Eine weitere Herausforderung besteht im grundsätzlich
abnehmenden Interesse an naturwissenschaftlichen Schulfächern über die Schulzeit,
die zusätzlich durch Geschlechtsunterschiede akzentuiert wird (Elster 2007; Jahnke-
Klein 2013; Jansen et al. 2013; Pollmeier et al. 2014).

Unterschiedliche didaktische Ansätze zur Vermittlung der VKS wurden in zahl-
reichen Studien untersucht (Übersicht in: Schwichow et al. 2016). Unberücksichtigt
blieb hierbei bisher das Potenzial einer anhand außerschulischer Interessen indivi-
dualisierten Vermittlung. Während in anderen Domänen, wie beispielsweise Mathe-
matik oder Lesen, ein positiver Zusammenhang von Interesse und Lernen empirisch
belegt wurde (Jansen et al. 2016; Schiefele et al. 1993; Walkington 2013), finden
sich wenige Erkenntnisse zu den Effekten einer interessensbasierten Vermittlung
naturwissenschaftlicher Inhalte im Primarbereich. Dabei stellt die Erforschung die-
ses Ansatzes eine relevante Erweiterung des bestehenden Forschungsstandes dar:
Neben der Überprüfung des positiven Zusammenhangs von Interesse und Lerner-
folg im Bereich des formalen wissenschaftlichen Denkens, können Erkenntnisse zu
motivational-affektiven Faktoren des Interessenseinbezugs in einem vergleichsweise
wenig beliebten Unterrichtsfach gewonnen werden (Krapp 1998; Möller 2014).

Hier schließt die vorliegende Studie an, indem im Rahmen einer Intervention die
Effekte einer an individuellen Interessen ausgerichteten und so kontextualisierten
Vermittlung der VKS auf das situationale Interesse am Lernkontext und am Lern-
gegenstand (Fragestellung 1) und auf den Lernerfolg (Fragestellung 2) untersucht
werden. Zudem wird unter Annahme eines Mediationseffekts überprüft, ob die ange-
nommenen positiven Effekte einer so kontextualisierten Vermittlung auf das Lernen
der VKS über das situationale Interesse am Lernkontext und das situationale Inte-
resse in der Lernsituation vermittelt werden (Fragestellung 3).

2 Kompetenzbereich Naturwissenschaftliches Denken in der
Grundschule

Der vielperspektivische Sachunterricht der Grundschule legt durch die Berücksich-
tigung sozial- und kulturwissenschaftlicher, raumbezogener, naturbezogener, techni-
scher und historischer Aspekte einen breiten Grundstein (natur-)wissenschaftlicher
Bildung (GDSU 2013). Durch die Vermittlung inhaltsspezifischen Wissens zu Phä-
nomenen der naturwissenschaftlichen Fächer Biologie, Chemie und Physik schafft
der frühe Sachunterricht eine Grundlage für die inhaltliche Anschlussfähigkeit des
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naturwissenschaftlichen Fachunterrichts. Außerdem werden im Sachunterricht der
Grundschule fächerübergreifend relevante Denk- und Arbeitsweisen der Naturwis-
senschaften vermittelt, wie das Aufstellen und systematische Überprüfen von Hypo-
thesen zur experimentellen Erkenntnisgenerierung (SenBFJ und MBJS 2015; GDSU
2013). Diese zentrale Arbeitsweise ist dem Bereich des formalen wissenschaftli-
chen Denkens (im Gegensatz zum inhaltsbezogenen wissenschaftlichen Denken)
zuzuordnen (Sodian und Mayer 2013). Eine Reihe an Studien zur Entwicklung des
wissenschaftlichen Denkens von Kindern im Vor- und Grundschulalter belegen, dass
bereits Kinder im Vorschulalter über grundlegende Fähigkeiten der Erkenntnisge-
nerierung verfügen (Bullock und Sodian 2003; Koerber 2006; Koerber et al. 2011,
2015; Sodian et al. 2002; Zimmerman 2007). Ein zentraler Befund der LOGIK-
Studie (Longitudinal Study on the Development of Individual Competencies) zeigt,
dass Grundschülerinnen und -schüler bis zu einem Alter von zehn Jahren zwar noch
erhebliche Probleme haben, ein schlüssiges experimentelles Design selbst zu planen
und zu entwerfen (<20%), aber schon 60% der Neunjährigen mit didaktischer Un-
terstützung ein kontrolliertes Experiment auswählen und korrekt begründen können
(Bullock und Sodian 2003; s. auch Mayer et al. 2014).

Um die Fähigkeiten des formalen wissenschaftlichen Denkens systematisch zu
untersuchen, wurden auf Basis eines übergreifenden Kompetenzmodells des wis-
senschaftlichen Denkens (Bybee 1997) differenzierte Kompetenzmodelle zum Wis-
senschaftsverständnis und zum Experimentieren entwickelt (Koerber et al. 2008).
Auch die VKS als zentrale Fähigkeit des formalen wissenschaftlichen Denkens ist
in entsprechenden Kompetenzmodellen abgebildet (Hammann 2004; Koerber et al.
2011).

2.1 Die Variablenkontrollstrategie

Die VKS dient der empirischen Überprüfung von Ursache-Wirkungsbeziehungen
durch gezielte Parametervariation (kontrolliertes Experiment) und ist somit das
grundlegende Prinzip der experimentellen Erkenntnisgenerierung (Chen und Klahr
1999). Kern der VKS ist die Variation einer interessierenden Variable unter Kon-
stanthalten aller anderen Variablen. Nur unter Anwendung dieser Strategie kann die
Auswirkung der Variation einer unabhängigen Variable auf eine abhängige Variable
überprüft werden.

Nach Chen und Klahr (1999) beinhaltet das Verständnis der VKS vier Teilkom-
ponenten: Das (1) Unterscheiden von konfundierten und unkonfundierten Experi-
menten, das (2) Planen von unkonfundierten Experimenten sowie das (3) Interpre-
tieren der Ergebnisse von unkonfundierten Experimenten und das (4) Verständnis,
dass Ergebnisse konfundierter Experimente keine Aussagekraft besitzen. Diese Teil-
komponenten werden auch in verschiedenen Kompetenzentwicklungsmodellen zum
Experimentieren berücksichtigt (z.B. Hammann 2004; Koerber et al. 2011). Koerber
et al. (2011) untersuchten die Entwicklung der Experimentierfähigkeit im Grund-
schulalter basierend auf einer angenommenen Struktur mit drei Verständnisniveaus.
Hier werden sogenannte naive Vorstellungen als unterstes Niveau angesehen, wel-
che sich über Zwischenvorstellungen hin zu einer wissenschaftlichen Vorstellung
entwickeln. In Bezug auf die VKS bedeutet dies, dass auf der untersten Stufe keine
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Variable systematisch verändert wird. Auf der Zwischenstufe wird zwar die fokale
Variable manipuliert, doch die anderen Variablen nicht konstant gehalten. Die Va-
riation der fokalen Variable unter Konstanthalten der anderen Variablen entspricht
letztlich einer wissenschaftlichen Vorstellung des Experimentierens.

2.2 Vermittlung der Variablenkontrollstrategie

Empirische Befunde zeigen, dass die korrekte Anwendung der VKS ohne instruk-
tionale Unterstützung über die Grundschule hinaus auch in der Adoleszenz noch
schwerfällt (Zimmerman 2007).

Die Metaanalysen von Ross (1988) und Schwichow et al. (2016) belegen, dass
das Verständnis der VKS durch Interventionen verbessert werden kann. Die Studien
weisen Gesamteffektstärken von g= 0,73 (Ross 1988) und g= 0,61 (Schwichow et al.
2016) auf. Als wirksame didaktische Unterstützung zeigt sich in der Metaanalyse
von Schwichow et al. (2016) die Erzeugung eines kognitiven Konflikts sowie die
korrekte Demonstration von Experimenten. Den Befunden von Spiro et al. (1992)
hinsichtlich der Verwendung multipler Kontexte bei der Vermittlung von Lerninhal-
ten entsprechend, weisen die Ergebnisse der Metaanalyse von Ross (1988) eben-
falls darauf hin, dass sich das Heranziehen unterschiedlicher Aufgabenkontexte (vs.
ein gleichbleibender Aufgabenkontext) und außerschulische Aufgabenkontexte (vs.
schulische Aufgabenkontexte) positiv auf den Lernerfolg auswirken können. Die Di-
mension der Aufgabenkontextewird in der Metaanalyse von Schwichow et al. (2016)
ebenfalls anhand schulischer (z.B. Reproduktion von Bakterien) und außerschuli-
scher (z.B. Auswirkungen gesunden Essens auf den Körper) Kontexte analysiert.
Der Befund von Ross (1988) kann hier allerdings nicht vollständig repliziert werden
(Schwichow et al. 2016).

Obwohl außerschulische Kontexte mit einer erhöhten subjektiven Bedeutsamkeit
für den Lernenden assoziiert sein können (siehe Relevanzforschung: Albrecht und
Karabenick 2018; Priniski et al. 2018; Stuckey et al. 2013) bleibt unklar, ob ein
einzelner, spezifischer Kontext in einer heterogenen Lerngruppe bei allen Schülerin-
nen und Schülern gleichermaßen die gewünschten motivational-affektiven Prozesse
auslöst, die sich mutmaßlich positiv auf das Lernen auswirken. Eine zielgerichtete
individuelle Wahl von Kontexten zur Einbettung des Lerninhalts steigert vermutlich
die Chance, dass Schülerinnen und Schüler von diesem Ansatz profitieren. Dieser
didaktische Ansatz entspricht einer Kontextualisierung von Lernaufgaben gemäß
individueller Interessensgegenstände.

3 Interesse und Lernen

Der Person-Gegenstands-Konzeption des Interesses (Krapp 1992; Prenzel et al.
1986; Schiefele 1991) folgend, ist Interesse stets auf einen spezifischen Gegenstand
bezogen. Ein solcher Interessensgegenstand ist nicht ausschließlich als ein physi-
sches Objekt zu verstehen, sondern umfasst ebenfalls Themen oder Tätigkeiten.
Interesse als psychologisches Konstrukt zeichnet sich durch kognitive, emotiona-
le und wertbezogene Anteile aus (Krapp und Prenzel 2011; Renninger und Hidi
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2016). Interesse ist demnach mit Vorwissen, positiven Emotionen und einem ho-
hen Maß subjektiver Wertschätzung verbunden. Zudem erfolgt durch die mit dem
Interessensgegenstand assoziierte „epistemologische Orientierung“ (Prenzel 1988)
eine selbstveranlasste, wiederholte Auseinandersetzung, welche auf eine Erweite-
rung des Wissens über den Interessensgegenstand ausgerichtet ist (Prenzel 1988).
In der Definition von Deci und Ryan (1993) wird intrinsisch motiviertes Verhalten
als interessensbestimmtes Handeln beschrieben, was auf den großen Überlappungs-
bereich des (intrinsischen) Motivationskonstrukts mit dem Interessenkonstrukt ver-
weist. Ähnlich definiert Krapp (1999, 2010b) Interesse als eine besondere Form der
Lernmotivation. Die mit der Interessenshandlung verbundenen positiven Emotionen
und die hohe subjektive Bedeutsamkeit begünstigen eine hohe „intrinsische Qualität
der Lernhandlung“ (Krapp 1999).

Auf theoretischer Ebene werden zudem das individuelle und das situationale Inte-
resse voneinander unterschieden (Hidi und Renninger 2006; Krapp 1992; Krapp und
Prenzel 2011; Renninger und Hidi 2016). Während individuelle Interessen sich durch
zeitlich überdauernde Person-Gegenstands-Beziehungen auszeichnen, wird situatio-
nales Interesse unmittelbar durch einen (Lern-)Gegenstand ausgelöst und ist zeit-
lich begrenzt. Falls dieser Gegenstand Bezüge zum individuellen Interesse aufweist,
wird auch von aktualisiertem individuellen Interesse gesprochen. Ein gesteigertes
situationales Interesse ist mit erhöhter Aufmerksamkeit und erhöhtem Engagement
verbunden (Hidi und Renninger 2006; Krapp 2010a; Prenzel et al. 1986). Zudem
wird situationalem Interesse eine entscheidende Rolle in der Genese individueller
Interessen zugeschrieben (Hidi und Renninger 2006).

Diese Aspekte von Interesse legen nahe, dass es eine bedeutsame Ressource
bei Lernprozessen darstellen kann. Verschiedene Autoren (Ainley et al. 2002; Hi-
di 1990; Krapp et al. 1992; Schiefele 1996; Wild und Schiefele 1994) bilden die
Wirkweise des Interesses auf das Lernen in einem Mediationsmodell ab (Übersicht
in: Krapp 2010a). Dabei wird (individuelles) Interesse als unabhängige Variable und
(domänenspezifisches) Lernen als abhängige Variable beschrieben. Die mit dem
situationalen Interesse in der Lernsituation verbundenen motivationalen Merkmale
mediieren in dieser Vorstellung die gefundenen Effekte auf den Lernerfolg. Entspre-
chend dazu konnte ein grundsätzlich positiver Zusammenhang von Interesse und
Lernen in verschiedenen Domänen empirisch belegt werden (Jansen et al. 2016;
Schiefele et al. 1993; Walkington 2013) ohne dass die Studien dabei durchgehend
ein Mediationsmodell zugrunde legten (Bernacki und Walkington 2018; Desch et al.
2016; Tröbst et al. 2016; Schiefele 1991).

3.1 Berücksichtigung der individuellen Interessen durch Kontextualisierung

Ein didaktischer Ansatz, welcher die lernförderlichen Eigenschaften von Interesse
berücksichtigt, ist die Kontextualisierung von Lerninhalten. Diese didaktische Stra-
tegie nimmt in den naturwissenschaftlichen Fächern durch den inhärenten Bezug zu
alltäglichen Phänomenen (siehe z.B.: SenBFJ und MBJS 2015) und dem Wunsch,
dem Interessenabfall an mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern durch ei-
ne lebensweltnahe Vermittlung von Lerninhalten entgegen zu wirken (Habig 2017;
Krapp 1998; Pollmeier et al. 2014; Tröbst et al. 2016), eine bedeutsame Rolle ein
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(Parchmann et al. 2008). Das Einbetten von Lerninhalten in schülernahe Erfahrun-
gen, Alltagsphänomene oder Interessen soll die persönliche Relevanz des Themas
und das Interesse am Lerngegenstand verstärken sowie das mit dem Interessensge-
genstand verbundene Vorwissen aktivieren (Lohrmann 2014).

Bei der Umsetzung einer Kontextualisierung können verschiedene Kontextdimen-
sionen berücksichtigt werden (Gilbert 2006; van Vorst et al. 2015; Walkington und
Hayata 2017). Walkington und Hayata (2017) fokussieren in ihrem Ansatz das Kon-
textualisieren von Lernaufgaben in individuelle Interessen von Schülerinnen und
Schülern. Anhand der drei instruktionspsychologischen Gestaltungsmerkmale Tiefe
(depths), Spezifität des Themas (grain size) und Schülerinnen- und Schülereinbezug
(ownership) kategorisieren Walkington und Hayata (2017) die Gestaltung einer in-
teressensbasierten Aufgabenkontextualisierung. Eine mittlere bis hohe Qualität der
instruktionspsychologischen Merkmalsausprägungen erweisen sich als günstige Be-
dingungen für Lernprozesse (Walkington und Hayata 2017). Diese berücksichtigt
eine hohe Passung zwischen dem Lerninhalt und dem gewählten Kontext unter
Berücksichtigung der möglichen tiefen Bezüge zu Interessen und Lebenswelt der
Schülerinnen und Schüler sowie die Auswahl eines spezifischen Interessensgegen-
stands und der Einbezug der Schülerinnen und Schüler in Auswahl bzw. Umsetzung
der Aufgabenkontextualisierung. Eine Kontextualisierung hingegen, in welcher nur
oberflächliche Merkmale (z.B. Namen) berücksichtigt werden oder im Gegensatz zu
einem spezifischen Interessensgegenstand (z.B. Fußball) nur ein sehr breitgefasstes
Interesse (z.B. Sport) herangezogen wird, zeigt in aktuellen Studien keine positiven
Effekte auf den Lernerfolg (siehe z.B.: Cakir und Simsek 2010; Høgheim und Re-
ber 2015). Zugleich kann eine stark angereicherte Kontextualisierung den Lernerfolg
negativ beeinflussen, da seductive details (für das Lösen der Aufgabe irrelevante In-
formationen, wie Illustrationen oder zusätzlicher Text), vom eigentlichen Lernziel
ablenken und die Informationsverarbeitung beeinflussen (Harp und Mayer 1998).

Die Vielzahl an graduellen Unterschieden in der Umsetzung einer interessens-
basierten Aufgabenkontextualisierung spiegelt sich in einem relativ uneinheitlichen
Forschungsstand wider (Übersicht in: Walkington und Hayata 2017; Walkington
und Bernacki 2020). Darüber hinaus weist der Forschungsstand zur Kontextualisie-
rung von Lerninhalten Lücken auf (Sevian et al. 2018). Anstatt eine Kontextuali-
sierung in Form von spezifischen Interessensgegenständen umzusetzen und dadurch
die Individualisierung von Lernprozessen zu ermöglichen, werden in den vorlie-
genden Studien häufig lebensweltliche Kontexte (z.B. Kontextualisierung mittels
Umgebungsmerkmalen wie Städte- oder Sportstadionnamen) bzw. unspezifische In-
teressensgegenstände (z.B. Kontextualisierung anhand des breitgefassten Interesses
Sport anstatt einer spezifischen Sportart) zur Kontextualisierung herangezogen (Wal-
kington und Hayata 2017). Die Ergebnisse der Metaanalyse von Schwichow et al.
(2016) sowie der Überblick über relevante Studien von Walkington und Hayata
(2017) zeigen, dass das Heranziehen außerschulischer Kontexte nicht automatisch
lernförderliche Prozesse auslöst. Vielmehr kann angenommen werden, dass es das
jeweilige Interesse an spezifischen Kontexten ist, welches sich positiv auf das Lernen
auswirkt. Außerdem fokussieren die vorliegenden Studien den Mathematik- sowie
den naturwissenschaftlichen Fachunterricht und damit einhergehend Schülerinnen
und Schüler ab der siebten Jahrgangsstufe (Bernacki und Walkington 2018; Fancsali

K



38 A.-K. Laufs, S. Kempert

und Ritter 2014; Høgheim und Reber 2015; Kölbach und Sumfleth 2013; Ültay und
Calik 2012). Insbesondere für das Grundschulalter fehlt es an Studien, die die Ef-
fekte einer in individuelle, außerschulische Interessen kontextualisierte Vermittlung
von naturwissenschaftlichen Lerninhalten untersuchen.

4 Aktuelle Studie

Die aktuelle Studie hat zum Ziel, Kontextualisierungseffekte einer interessensbasier-
ten Vermittlung in einem Inhaltsbereich des formalen wissenschaftlichen Denkens
(VKS) zu überprüfen. Hier knüpft die Studie an bestehende Erkenntnisse zum positi-
ven Zusammenhang von Interesse und Lernen an (Jansen et al. 2016; Schiefele et al.
1993; Walkington 2013) und erweitert diese um die Gruppe der Grundschülerinnen
und Grundschüler.

Dabei wird untersucht, ob eine an individuellen Interessen ausgerichtete Vermitt-
lung der VKS positive Effekte auf (1) das situationale Interesse am Lernkontext
und am Lerngegenstand VKS und (2) auf den Lernerfolg hat. Außerdem wird unter
Annahme eines Mediationseffekts die Frage adressiert, (3) ob positive Effekte einer
an individuellen Interessen ausgerichtete Vermittlung auf das Lernen der VKS über
das situationale Interesse am Lernkontext (= aktualisiertes individuelles Interesse)
und das situationale Interesse in der Lernsituation vermittelt werden.

In Anlehnung an theoretische Modelle und empirische Ergebnisse aus der In-
teressensforschung erwarten wir, dass eine individualisierte Vermittlung der VKS
der Vermittlung in einem Standardkontext hinsichtlich der Ausprägung des situa-
tionalen Interesses als auch des Lernerfolgs überlegen ist. Zudem nehmen wir an,
dass der positive Effekt einer an individuellen Interessen ausgerichteten und so kon-
textualisierten Vermittlung auf den Lernerfolg über das aktualisierte Interesse am
Lernkontext und über das situationale Interesse am Lerngegenstand (VKS) mediiert
wird.

5 Methode

5.1 Studiendesign

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde eine experimentelle Interventions-
studie mit Prä- und Posttests an sechs Grundschulen in Berlin und Brandenburg
durchgeführt. Zunächst wurden mit einem computergestützten Fragebogen die indi-
viduellen Interessen und das Vorwissen zur VKS der teilnehmenden Schülerinnen
und Schüler erhoben. Auf Grundlage der angegebenen Interessen wurden die Schü-
lerinnen und Schüler in Kleingruppen zu durchschnittlich vier Kindern eingeteilt
(Erläuterung der Zuordnung unter Abschn. 5.3). Die Experimentalgruppe 1 (EG 1)
erhielt eine entsprechend ihrer individuellen Interessen kontextualisierte Lernein-
heit. Die Experimentalgruppe 2 (EG 2) erhielt eine Vermittlung der VKS in einem
Standardkontext (Thema: Magnetismus), einem typischen Inhalt des naturwissen-
schaftlichen Sachunterrichts der Grundschule. Eine Kontrollgruppe (KG) erhielt im
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relevanten Zeitraum keine Förderung. Nach Abschluss der beiden Lerneinheiten
wurde mit einem zweiwöchigen Abstand zum Prätest der Posttest durchgeführt.
Zudem wurden in der Studie die Drittvariablen sprachliche Fähigkeiten (ELFE II,
Lenhard et al. 2018), kognitive Grundfähigkeiten (AGTB 5–12, Hasselhorn et al.
2012; CFT20-R, Weiß 2006) sowie ein Indikator für den sozioökonomischen Status
(zuhause verfügbare Bücher) erfasst.

5.2 Stichprobe

An der Studie haben im Zeitraum von Oktober 2018–Mai 2019 N= 195 Grund-
schulkinder der 3. und 4. Jahrgangsstufe teilgenommen. Die Dropoutquote lag bei
16%, sodass bei den folgenden Analysen N= 162 (46% weiblich) Schülerinnen
und Schüler berücksichtigt wurden. Der Dropout erfolgte unsystematisch aufgrund
krankheitsbedingter oder schulpraktischer Abwesenheit der Kinder über den Verlauf
der Studie, was unterschiedliche Gruppengrößen verursachte. Die Schülerinnen und
Schüler waren durchschnittlich M= 8,9 Jahre, SD= 0,76 alt. Die Gruppen setzten
sich aus n= 89 in der EG 1 (40% weiblich, M= 8,9 Jahre, SD= 0,67), n= 46 (54%
weiblich, M= 8,9 Jahre, SD= 0,96) in der EG 2 und n= 27 (48% weiblich, M= 8,9;
SD= 0,75) in der KG zusammen.

5.3 Durchführung

Die Studie wurde während der regulären Unterrichtszeit von geschulten Testleite-
rinnen und Testleitern (Studierende des Lehramts oder der Psychologie) umgesetzt.
Für die EG 1 und EG 2 erstreckte sich der Studienablauf auf insgesamt fünf Treffen
zu je 50min. Die Kinder der KG erhielten keine Intervention, sondern besuchten in
diesem Zeitraum den regulär stattfindenden Unterricht. Demnach erstreckte sich der
Studienablauf der KG auf drei Treffen. Das erste Treffen im Klassenverband diente
dazu, zunächst das Projekt und den Projektablauf vorzustellen und darauffolgend
das Vorwissen zum Lerngegenstand VKS anhand eines Prätests (Edelsbrunner et al.
2018) sowie daran anschließend die kognitiven Grundfähigkeiten anhand des ers-
ten Teils des CFT-20-R (Weiß 2006) zu erfassen. Nach durchschnittlich vier Tagen
fand ein zweites Treffen in Form von Einzelsitzungen statt. Zum Einstieg initiierten
die Testleiterinnen und Testleiter ein kurzes Gespräch mit dem jeweiligen Kind,
in welchem die soziodemographischen Daten des Kindes mit einem kurzen Fra-
gebogen erfasst wurden. Daran anschließend wurde die Arbeitsgedächtniskapazität
anhand ausgewählter Subtests der computerbasierten Arbeitsgedächtnistestbatterie
5–12 (AGTB 5–12; Hasselhorn et al. 2012) und das individuelle Interesse anhand
eines computerbasierten, eigenentwickelten Fragebogens erfasst. Auf Basis der Ra-
tings einer Reihe von Interessensgegenständen mittels jeweils drei Items auf einer
vierstufigen Skala wurden die individuellen Interessen der Kinder identifiziert.

Es folgte eine randomisierte Zuordnung der Kinder zur EG 1, EG 2 oder KG,
wobei Kinder in der EG 1 mit gleichen Interessen zu Kleingruppen zusammen-
gefasst wurden. Als Kriterium zur Aufnahme in eine Interessensgruppe wurde ein
eher stark ausgeprägtes Interesse (M≥3) festgelegt. Zudem nahmen schulpraktische
sowie organisatorische Aspekte, wie bspw. die angestrebte Gruppengröße von vier
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Tab. 1 Überblick über die Erhebungs- und Interventionseinheiten

Termin 1 Termin 2 Termin 3 Termin 4 Termin 5

Erge-
bungs-
instru-
mente

Prätest zum
Verständnis
der VKS
(MZP1)

Fragebogen
Soziodemo-
graphische
Daten

Interventionssitzung 1
(IS1) zur Ver-
mittlung der
VKS

Interventionssitzung 2
(IS 2) zur Ver-
mittlung der
VKS

Posttest
zum Ver-
ständnis
der VKS
(MZP2)

CFT-20-R AGTB 5–12 Fragebogen Situa-
tionales Interesse
an Lernkontext und
Lerngegenstand

Fragebogen Situa-
tionales Interesse
an Lernkontext und
Lerngegenstand

–

– Fragebogen
Erhebung
individueller
Interessen

ELFE II – –

Gruppen EG 1,
EG 2, KG

EG 1, EG 2,
KG

EG 1, EG 2 EG 1, EG 2 EG 1,
EG 2, KG

Kindern, Einfluss auf die Gruppenzuordnung. Es resultierten insgesamt 27 Klein-
gruppen in der EG 1 (neun zum Thema Fußball, sechs zum Thema Lesen, vier zum
Thema Schwimmen, drei zum Thema Reiten, drei zum Thema Turnen und zwei zum
Thema Fahrradfahren) und 11 Kleingruppen in der EG 2 zum Thema Magnetismus.

Das dritte und vierte Treffen bildeten die beiden Interventionssitzungen (IS) die
mit einem zeitlichen Abstand von durchschnittlich vier Tagen durchgeführt wurden.
Neben der Vermittlung des Lerninhalts wurde nach beiden IS das situationale In-
teresse am Lernkontext und am Lerngegenstand (angelehnt an: Ainley et al. 2002)
sowie das Textverständnis anhand eines Subtests der ELFE II (Lenhard et al. 2018)
erhoben. Bei einem letzten Treffen wurde erneut das Verständnis der VKS anhand
eines Posttests (Edelsbrunner et al. 2018) im Klassenverband erhoben (vgl. Tab. 1).

Die Instruktionen sowie die einzelnen Items des Tests zur Erfassung des Ver-
ständnisses der VKS im Prä- und Posttest und des Fragebogens zur Erfassung des
situationalen Interesses am Interventionsinhalt sowie zum individuellen Interesse
wurden von den Testleiterinnen und Testleitern vorgelesen, um Effekte der Le-
sekompetenz weitgehend zu reduzieren. Die verwendeten Instrumente werden im
nächsten Kapitel beschrieben.

5.4 Instrumente

5.4.1 Erfassung des Verständnisses der VKS

Zur Prüfung des Verständnisses der VKS im Prä- und Posttest wurde ein Test von
Edelsbrunner et al. (2018) herangezogen. Der Test enthält eine Reihe etablierter Auf-
gaben zur VKS. Um die Durchführungsdauer zu reduzieren und Überschneidungen
von thematischen Items („Tiere“ und „Spiel“) mit den Interessensbereichen der IS zu
vermeiden, wurden von den insgesamt vierzehn Testitems neun Items (7×Multiple
Choice mit drei Antwortmöglichkeiten, 2× offenes Antwortformat) ausgewählt. Die-
se gekürzte Version des Testverfahrens wies eine eingeschränkte interne Konsistenz
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(Cronbachs α) von 0,64 auf, die in Teilen mit den recht unterschiedlichen Auf-
gabenformaten erklärbar ist. Jede richtige Antwort der Multiple-Choice-Aufgaben
wurde mit einem, jede Bewertungsaufgabe mit offenem Antwortformat mit maximal
zwei Punkten bepunktet. Somit summierte sich die Maximalpunktzahl auf 11 Punk-
te. Die offenen Antworten wurden von zwei unabhängigen Ratern ausgewertet,
die Interraterreliabilität Cohens Kappa betrug 0,81. Korrelationsanalysen zeigten,
dass ein hoher positiver Zusammenhang zwischen der Prätest- und der Posttest-
leistung (r= 0,48; p<0,001) besteht. Neben der Auswertung der Rohwerte wurden
die Antwortmuster angelehnt an die Kompetenzstufen nach Koerber et al. (2011)
ausgewertet. Fünf von neun Aufgaben erfassten das Verständnis der korrekten Va-
riablenkontrolle (im Gegensatz zum Verständnis der korrekten Variablenvariation).
Die Antwortmöglichkeiten dieser fünf Multiple-Choice-Aufgaben waren auf Basis
einer naiven Vorstellung, einer Zwischenvorstellung oder einer wissenschaftlichen
Vorstellung formuliert. Wurden mindestens vier von fünf Antworten auf einer Ni-
veaustufe gegeben, wird dies als ein konsistentes Antwortmuster dieser Niveaustufe
gewertet.

5.4.2 Instrument zur Erhebung der individuellen Interessen

Angelehnt an die Ergebnisse relevanter Studien (z.B. Pruisken 2005; Wolfert und
Pupeter 2018) sowie einer von uns durchgeführten Vorstudie zu individuellen In-
teressen von Kindern im Grundschulalter wurde ein computerbasierter, adaptiver
Fragebogen entwickelt. Den Kindern wurden dabei am Laptop zunächst sechs über-
geordnete Themenbereiche (Sport, Musik, Ruhige Beschäftigungen, Tiere, Technik,
Spielen) präsentiert und zur (Mehrfach-)Auswahl angeboten. In Abhängigkeit der
individuellen Ratings wurden adaptiv zu den ausgewählten Themenbereichen im
Durchschnitt fünf spezifische Interessensgegenstände (z.B. Themenbereich Sport:
Fußballspielen, Basketballspielen, Handballspielen, Reiten, Fahrradfahren, Schwim-
men, Turnen) präsentiert. Die Kinder bewerteten ihr Interesse an dem jeweiligen
Interessensgegenstand auf einer anhand von Gesichtern visualisierten Skala mit vier
Abstufungen (1 – �, 4 – �). Im Anschluss daran wurden für die als interessant be-
werteten Interessensgegenstände (Ausprägung ≥3) die kognitive („Ich weiß schon
viel über das Thema XY.“), die affektive („Wenn ich mich mit dem Thema XY be-
schäftige, vergesse ich alles um mich herum.“) und die wertbezogene („Das Thema
XY ist mir persönlich wichtig.“) Komponente des individuellen Interesses auf der
zuvor genutzten Skala erhoben (vgl. Ainley et al. 2002). Der Fragebogen wurde
durch ein offenes Antwortformat zu weiteren Interessensgegenständen ergänzt.

5.4.3 Instrument zur Erhebung des situationalen Interesses am Lernkontext und am
Lerngegenstand VKS

Zur Erfassung des wahrgenommenen situationalen Interesses an dem dargebotenen
Lernkontext und dem Lerngegenstand VKS wurde ein Fragebogen mit zwei Skalen
und je sechs Items im vierstufigen Likert-Format (1= ich stimme gar nicht zu bis
4= ich stimme sehr stark zu) verwendet (angelehnt an: Ainley et al. 2002). Es wurde
die kognitive (z.B.: „Über das Thema Fußball weiß ich schon ziemlich viel.“), die
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affektive (z.B.: „Es macht mir Spaß, mich mit dem Thema Fußball zu beschäftigen.“)
und die wertbezogene (z.B.: „Das Thema Fußball ist mir persönlich wichtig.“) Kom-
ponente des Interesses am Kontextthema berücksichtigt. Das situationale Interesse
am Lerngegenstand VKS wurde ebenfalls entsprechend der drei Komponenten er-
hoben: kognitiv (z.B.: „Ich könnte jemandem erklären, was ein fairer Vergleich ist“
(kindgerechte Formulierung für kontrolliertes Experiment)), affektiv (z.B.: „Es hat
mir Spaß gemacht mich mit fairen Vergleichen zu beschäftigen.“) und wertbezogen
(z.B.: „Was ich über faire Vergleiche gelernt habe, finde ich persönlich wichtig.“).
Die interne Konsistenz (Cronbachs α) der Skalen Kontext (0,87) und Lerngegen-
stand (0,79) sowie die Retest-Reliabilitäten der Skalen Lernkontext (r= 0,82) und
Lerngegenstand (r= 0,70) sind als gut bzw. akzeptabel zu bewerten.

5.4.4 Interventionsmaterial und Vermittlung der VKS

Ziel der Intervention war es, Grundschulkindern die VKS als grundlegende Experi-
mentierstrategie zu vermitteln, sodass sie bei einem Experiment mit mehreren Varia-
blen kausale Wirkzusammenhänge schlüssig identifizieren und beschreiben können.
Dazu wurde ein Interventionsleitfaden sowie Interventionsmaterialien (angelehnt
an: Edelsbrunner et al. 2018) entwickelt und in mehreren Vorversuchen geprüft und
angepasst. Die Intervention umfasste zwei Lerneinheiten mit einem Umfang von
jeweils ca. 50min. Die Sitzungen enthielten die Punkte (1) Begrüßung, (2) Auf-
greifen der Interessen aus dem Vortest, (3) Einführung in die Problemstellung mit
Arbeitsblatt, (4) Erklärung von Vergleichen (allgemein), (5) Erklärung von „fairen“
Vergleichen, (6) gemeinsames Anwenden und Üben von „fairen“ Vergleichen am
Beispiel 1, (7) gemeinsames Anwenden und Üben am Beispiel 2, (8) Ergebnissiche-
rung.

Nach der Begrüßung und der Einbettung der Interessen aus dem Vortest (1, 2)
wurde auf dem Arbeitsblatt (3) durch eine kurze Cover-Story auf das individuelle
Interesse der Schülerinnen und Schüler Bezug genommen und eine fiktive Meinungs-
verschiedenheit zwischen zwei Kindern dargestellt, welche als Ausgangspunkt zur
Beschäftigung mit fairen Vergleichen diente. Bei einer entsprechend des Interessens-
gegenstands Fußball kontextualisierten Aufgabe war die Leitfrage z.B. „Woran liegt
es, ob ein Fußball beim Abschlag weit oder weniger weit fliegt?“. In einer geleiteten
Gruppendiskussion wurden gemeinsam mögliche Einflussfaktoren diskutiert (z.B.
Größe des Balls, Härte des Balls, Beschaffenheit des Untergrunds). Um den Protago-
nisten der Geschichte zu helfen, ihre Vermutung zu überprüfen (z.B. „Ich vermute,
es liegt an der Härte des Balls!“) wurden nun unterschiedliche Vergleiche themati-
siert. Es wurde geprüft, welche Arten von Vergleichen geeignet sein könnten, um die
Vermutung zu bestätigen oder zu verwerfen. Als Erweiterung wurde in (Punkt 5) der
faire Vergleich eingeführt, d.h. ein Vergleich, der nur einen Einflussfaktor fokussiert
(z.B. Vergleich eines harten Balls und eines weichen Balls) und alle anderen Fak-
toren konstant hält (z.B. Größe des Balls, Untergrund). Die Materialien der beiden
Lerneinheiten unterschieden sich insofern, dass mögliche Vergleiche (a) anhand von
drei Antwortmöglichkeiten oder (b) von der graphischen Darstellung eines konfun-
dierten und eines unkonfundierten Vergleichs diskutiert wurden. Die Aufgaben der
EG 1 und EG 2 unterschieden sich nur hinsichtlich ihrer thematischen Einbettung.
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Die zugrundeliegende Aufgabenstruktur, Satzstruktur und Satzlänge waren identisch.
Durch die leitfadengestützte Vermittlung konnte ein fester Ablauf gesichert werden,
um die Vergleichbarkeit zwischen den Interventionsbedingungen sicherzustellen.

5.4.5 Drittvariablen

Um Unterschiede, bzw. den Einfluss sprachlicher Kompetenzen der Schülerinnen
und Schüler kontrollieren bzw. abschätzen zu können, wurde der ELFE II-Test: Ein
Leseverständnistest für Erst- bis Siebtklässler – Version II (Lenhard et al. 2018)
eingesetzt. Es handelt sich dabei um ein standardisiertes Verfahren mit einer hohen
Zuverlässigkeit (rtt= 0,93). Des Weiteren wurden mit dem CFT20-R (Weiß 2006) die
kognitiven Grundfähigkeiten der Kinder erfasst, um den Einfluss kognitiver Voraus-
setzungen auf das Verständnis der VKS kontrollieren zu können. Dieser sprachfreie
standardisierte Test weist gute Kennwerte der Reliabilität auf (CFT20-R: rtt= 0,80).
Als Proxy für den familiären sozioökonomischen Hintergrund (SES) wurde die An-
zahl der Bücher zu Hause über ein bildbasiertes, fünfstufiges Rating erfasst (Stubbe
et al. 2012). Mit einem Kurzfragebogen wurden wichtige demografische Informatio-
nen wie Alter, Geschlecht, sprachlicher Hintergrund und Lieblingsfächer der Kinder
erfasst.

6 Ergebnisse

6.1 Deskriptive Ergebnisse: Drittvariablen

Vorabanalysen zeigten, dass es keine Unterschiede zwischen der EG 1, EG 2 und KG
hinsichtlich der erfassten Drittvariablen kognitive Grundfähigkeiten, Leseverständnis
und SES gibt. Dieser Eindruck wurde durch die Ergebnisse einer Varianzanalyse
bestätigt (alle ps>0,05) (vgl. Tab. 2), sodass die Drittvariablen in den folgenden
Analysen nicht berücksichtigt werden.

Tab. 2 Deskriptive Werte (M und SD) zu den Drittvariablen nach Gruppen

EG 1 EG 2 KG Gesamt p

ELFE IIa 10,5 (4,6)
n= 88

9,5 (4,6)
n= 42

9,8 (5,5)
n= 19

10,1 (4,7)
N= 149

0,45

CFT20-Rb 25,9 (5,9)
n= 89

25,2 (5,5)
n= 46

23,8 (6,4)
n= 27

25,4 (5,9)
N= 162

0,25

SESc 3,6 (1,2)
n= 87

3,4 (1,3)
n= 46

3,4 (1,4)
n= 26

3,5 (1,2)
N= 159

0,70

aSubtest Textverständnis Maximalpunktzahl: 26 Punkte
bKurzform Maximalpunktzahl: 46 Punkte
cauf 5-er Likert-Skala
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6.2 Fragestellung 1: Hat eine an individuellen Interessen ausgerichtete
Vermittlung der VKS positive Effekte auf das situationale Interesse am
Lernkontext und am Lerngegenstand?

Anhand einer einfaktoriellen ANOVA wurde zunächst untersucht, ob Lernkontexte,
die auf Basis geäußerter individueller Interessen der Kinder manipuliert wurden,
interessanter eingeschätzt werden als der Standardkontext Magnetismus. Darüber
hinaus wurde analysiert, ob Gruppenunterschiede zwischen der EG 1 und EG 2
hinsichtlich des situationalen Interesses an dem Lerngegenstand VKS bestehen.

Überprüfung der Implementierung Zur Überprüfung der Implementierung wur-
de das Instrument zur Erhebung des situationalen Interesses am Lernkontext und
am Lerngegenstand VKS herangezogen und zunächst hinsichtlich des Lernkontexts
ausgewertet (individueller Kontext vs. Kontext Magnetismus).

Deskriptive Analysen zeigten, dass nach beiden IS die EG 1 gegenüber der EG 2
ein durchschnittlich deutlich höheres Interesse an den Lernkontexten aufweist (vgl.
Tab. 3). Eine einfaktorielle ANOVA zeigte, dass dieser Unterschied zu beiden Er-
hebungszeitpunkten signifikant ist (IS1: F (1,111)= 45,1; p<0,001; η2= 0,29; IS2:
F (1,112)= 48,8; p<0,001; η2= 0,30).

Trotz eines relativ hohen Interesses der EG 2 am Lernkontext Magnetismus,
zeigte die EG 1 ein signifikant höheres Interesse an den individualisierten Lernkon-
texten. Dieses Ergebnis lässt auf eine erfolgreiche Implementierung der Intervention
schließen.

Gruppenunterschiede des situationalen Interesses am Lerngegenstand VKS
Die EG 1 schätzte ihr Interesse am Lerngegenstand VKS gegenüber der EG 2
signifikant höher ein (vgl. Tab. 3). Eine einfaktorielle ANOVA zeigte, dass dieses
durchschnittlich höhere situationale Interesse am Lerngegenstand VKS der EG 1
gegenüber der EG 2 nach beiden IS bei mittleren bis starken Effektgrößen signifikant
ist (F (1, 105)= 6,5; p= 0,01; η2= 0,06; IS2: F (1, 107)= 22,9; p<0,001; η2= 0,18).

6.3 Fragestellung 2: Hat eine an individuellen Interessen ausgerichtete
Vermittlung der VKS positive Effekte auf den Lernerfolg?

Um zu untersuchen, ob eine an individuellen Interessen ausgerichtete und so kontex-
tualisierte Vermittlung der VKS positive Effekte auf den Lernerfolg hat, wurden die

Tab. 3 Interesse am Lernkontext und am Lerngegenstand VKS (M und SD) zu zwei Erhebungszeitpunkten
auf 4-er Likert-Skalaa

EG 1 (n= 78) EG 2 (n= 36)

Interesse am Lernkontext IS 1 3,0 (0,74) 2,1 (0,62)

Interesse am Lernkontext IS 2 3,1 (0,67) 2,1 (0,74)

Interesse am Lerngegenstand IS 1 3,1 (0,69) 2,8 (0,69)

Interesse am Lerngegenstand IS 2 3,2 (0,64) 2,5 (0,80)
a4-er Likert Skala (1= ich stimme gar nicht zu bis 4= ich stimme sehr stark zu)
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Gruppenunterschiede in der Prä- und Posttestleistung anhand einer Mixed ANOVA
mit anschließenden post-hoc Vergleichen analysiert.

In einer differenzierten Analyse auf Aufgabenebene (je fünf Aufgaben im Prä-
und Posttest) wurde das konzeptuelle Verständnis der VKS zudem bezogen auf die
Niveaus nach Koerber et al. (2011) zu MZP 1 und MZP 2 untersucht.

Lernzuwachs Die Mixed ANOVA zeigte einen signifikanten Haupteffekt des
Faktors Zeit auf die Leistung im Posttest (F (1, 159)= 102,2; p<0,001; partiel-
les η2= 0,39). Auch der Haupteffekt des Faktors Gruppe wurde signifikant (F (2,
159)= 5,1; p<0,01; partielles η2= 0,06). Die Interaktion der beiden Faktoren Zeit
und Gruppe zeigte ebenfalls einen signifikanten Effekt (F (2, 159)= 4,2; p= 0,02;
partielles η2= 0,05).

Anschließende post-hoc Tests (Tukey-HSD) zeigten keinen Unterschied in der
Prätestleistung zwischen EG 1 und EG 2 (MDiff= 0,5; p= 0,44; g= 0,2). Auch die KG
wies keine signifikanten Unterschiede der Prätestleistung zur EG 1 (MDiff= –0,7;
p= 0,33; g= 0,3) und zur EG 2 (MDiff= –0,2; p= 0,93; g= 0,1) auf. Außerdem zeigten
die post-hoc Tests keinen Unterschied in der Posttestleistung zwischen EG 1 und
EG 2 (MDiff= –0,6; p= 0,53; g= 0,2). Gegenüber der KG erreichte sowohl die EG 1
(MDiff= 2,4; p= 0,001; g= 0,8) als auch die EG 2 (MDiff= 1,8; p= 0,03; g= 0,6) eine
signifikant bessere Posttestleistung (vgl. Abb. 1).

Es gab einen statistisch signifikanten Effekt der Zeit für alle drei Gruppen: EG 1
(F (1, 88)= 108,8; p<0,001; partielles η2= 0,55), EG 2 (F (1,45)= 53,9; p<0,001;
partielles η2= 0,55), KG: (F (1,26)= 6,43; p= 0,02; partielles η2= 0,20). Die Er-
gebnisse der Analysen legen nahe, dass die EG 1 und die EG 2 einen ähnlichen
Lernzuwachs im Verständnis der VKS über die Zeit verzeichnen, bei einem sehr
geringen deskriptiven Vorteil der EG 1 gegenüber der EG 2. Die KG verzeichnet
einen geringen signifikanten Lernzuwachs über die Zeit und unterscheidet sich in
der Posttestleistung signifikant von der EG 1 und der EG 2.

Abb. 1 Mittelwerte zum Ver-
ständnis der VKS im Prätesta

(MZP 1) und Posttesta (MZP 2)
nach Gruppen, N = 162

a Maximalpunktzahl: 11 Pkt. 
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Lernzuwachs bezogen auf Verständnisniveaus der VKS Angelehnt an Koerber
et al. (2011) werden in der folgenden Analyse die Häufigkeiten der Antworten zu
Aufgaben der korrekten Variablenkontrolle im Prä- bzw. Posttest auf den jewei-
ligen Verständnisniveaus betrachtet. Werden mindestens vier von fünf Antworten
auf einem Niveau gegeben, wird dies als ein konsistentes Antwortmuster dieses
Verständnisniveaus gewertet.

Die graphische Darstellung (vgl. Abb. 2 und 3) der Antwortmuster nach Gruppen
zu MZP 1 und MZP 2 zeigt folgenden Trend: In allen drei Gruppen wiesen zu
MZP 1 über 60% der Kinder ein unspezifisches Antwortmuster auf, indem sich die
gewählten Antworten nicht konsistent einem Verständnisniveau zuordnen lassen.
21% der Kinder in der EG 1, 14% der Kinder in der EG 2 und 15% der Kinder in
der KG zeigten ein Antwortmuster auf wissenschaftlichem Niveau.

Zur Überprüfung von Unterschieden zwischen den Gruppen wurde der exakte
Fisher-Test durchgeführt, da manche erwarteten Zellhäufigkeiten kleiner als 5 wa-
ren. Zu MZP 1 gab es keine signifikanten Gruppenunterschiede der Antwortmuster
nach Verständnisniveau (Naive Vorstellung: x2 (2)= 2,61; p= 0,34; V= 0,13; Zwi-
schenvorstellung: x2 (2)= 5,43; p= 0,06; V= 0,17; Wissenschaftliche Vorstellung:
x2 (2)= 1,04; p= 0,61, V= 0,09; Unspezifisch.: x2 (2)= 4,04; p= 0,13, V= 0,16).

Zu MZP 2 zeigten 56% der Kinder der KG weiterhin ein unspezifisches Ant-
wortmuster und hinzukommend weitere 4% der Kinder der KG ein Antwortmuster

Abb. 2 Gestapeltes Balkendia-
gramm zum Antwortmuster nach
Gruppen zu MZP 1, Angaben in
Prozent, N= 162
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auf dem Niveau einer naiven Vorstellung. In der EG 1 (68%) und der EG 2 (57%)
erreichte hingegen die Mehrheit der Kinder ein konsistentes Antwortmuster auf dem
Niveau einer wissenschaftlichen Vorstellung (vgl. Abb. 3).

Es zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich
der Antwortmuster auf dem Verständnisniveau einer wissenschaftlichen Vorstel-
lung (x2 (2)= 10,35; p= 0,006; V= 0,26) und der unspezifischen Antwortmus-
ter (x2 (2)= 9,59; p= 0,008; V= 0,25). Für das Niveau der Zwischenvorstellung
(x2 (2)= 3,04; p= 0,20; V= 0,14) und der naiven Vorstellung (x2 (2)= 0,72; p= 0,81;
V= 0,04) zeigten sich keine signifikanten Gruppenunterschiede.

Das konzeptuelle Verständnis der VKS auf Niveau einer wissenschaftlichen Vor-
stellung ist von MZP 1 zu MZP 2 in der EG 1 um 47% und in der EG 2 um 43%
angestiegen. Dies zeigt einen geringen deskriptiven Vorteil der EG 1 gegenüber der
EG 2 und einen signifikanten Vorteil der EG 1 und der EG 2 gegenüber der KG
(+8%).

6.4 Fragestellung 3: Werden positive Effekte einer an individuellen
Interessen ausgerichteten Vermittlung auf das Lernen der VKS über das
situationale Interesse am Lernkontext und das situationale Interesse in der
Lernsituation mediiert?

Die Annahme eines seriellen Mediationseffekts wurde mittels des Moduls PROCESS
(Hayes 2018) im Statistikprogramm SPSS geprüft.

Mediationsanalyse Die Mediationsanalyse mit PROCESS (Hayes 2018) basiert
auf linearen Regressionen nach der Methode der kleinsten Quadrate zur Ermitt-
lung der unstandardisierten Pfadkoeffizienten. Bootstrapping mit 10,000 Iterationen
wurde eingesetzt, um Konfidenzintervalle und Inferenzstatistiken zu berechnen.

Die Effekte wurden als signifikant erachtet, wenn das Konfidenzintervall nicht
Null einschloss. Anhand der seriellen Mediationsanalyse wurde überprüft, ob der
Effekt der Interventionsbedingung (Codierung: EG 2= 1, EG 1= 2) auf die Post-
testleistung durch das aktualisierte Interesse am Lernkontext und das situationale
Interesse am Lerngegenstand VKS vermittelt wird. Die Reihenfolge der Mediatoren
ergibt sich auf Grundlage theoretischer und empirischer Befunde zur Steigerung des
situationalen Interesses in der Lernsituation durch interessensbasierte Kontextuali-
sierung (Ainley et al. 2002).

Der totale Effekt der Interventionsbedingung auf die Posttestleistung wurde nicht
signifikant (B= 0,98; p= 0,11). Die Interventionsbedingung sagte das aktualisierte
Interesse am Lernkontext signifikant vorher (B= 0,97; p<0,001), welches wiede-
rum das situationale Interesse am Lerngegenstand signifikant vorhersagte (B= 0,62;
p<0,001). Das situationale Interesse am Lerngegenstand sagte wiederum die Post-
testleistung signifikant vorher (B= 1,3; p= 0,01). Außerdem zeigte sich ein negativer
Effekt des aktualisierten Interesses am Lernkontext auf die Posttestleistung (B= –1,4;
p<0,01). Die Interventionsbedingung stellte keinen signifikanten Prädiktor für das
situationale Interesse am Lerngegenstand dar (B= 0,05; p= 0,75) (vgl. Abb. 4).

Der positive indirekte Effekt über das aktualisierte Interesse am Lernkontext und
das situationale Interesse am Lerngegenstand wurde signifikant (indirekter Effekt
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Abb. 4 Angenommenes Mediationsmodell, N = 108

a1× d× b2= 0,25; 95%-CI [0,05; 0,47]). Der negative indirekte Effekt der Interven-
tionsbedingung über das Interesse am Lernkontext auf die Posttestleistung wurde
ebenfalls signifikant (indirekter Effekt a1× b1= –0,46; 95%-CI [–0,82; –0,16]). Der
indirekte Effekt der Interventionsbedingung über das situationale Interesse am Lern-
gegenstand wurde nicht signifikant (a2× b2= 0,02; 95%-CI [–0,09; 0,15]). Unter
Berücksichtigung der indirekten Effekte wurde der direkte Effekt der Interventions-
bedingung auf die Posttestleistung signifikant (B= 1,54; p= 0,02). Die unterschied-
lichen Vorzeichen der indirekten Effekte weisen auf einen Supressoreffekt hin.

7 Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte die Effekte einer an individuellen Interessen
ausgerichteten und so kontextualisierten Vermittlung auf das situationale Interes-
se am Lernkontext und am Lerngegenstand (Fragestellung 1) und den Lernerfolg
(Fragestellung 2). Zudem wurde der Zusammenhang einer interessensbasierten Ver-
mittlung und des Lernerfolgs unter Annahme eines Mediationseffekts überprüft (Fra-
gestellung 3). Als Lerngegenstand fungierte die VKS, ein lehrplanrelevanter Inhalt
des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts. Zur Beantwortung der Fragestellungen
wurde eine experimentelle Interventionsstudie mit Prä- und Posttests durchgeführt.
Die Analysen unterstützen die Annahme positiver Effekte einer interessensbasierten
Vermittlung des Lerngegenstands auf das situationale Interesse von Grundschüle-
rinnen und -schülern. Zwar zeigte sich die Intervention zur Vermittlung der VKS
grundsätzlich als effektiv, der Lernerfolg im Verständnis der VKS konnte durch
die experimentelle Manipulation jedoch nicht signifikant gesteigert werden. In ei-
ner Mediationsanalyse wurde die Wirkrichtung der untersuchten Konstrukte geprüft.
Auf Basis der vorhandenen Daten zeigten sich entgegengesetzte Effekte: Einerseits
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konnte die Annahme, dass der positive Zusammenhang der Interventionsbedingung
und des Lernerfolgs über das aktualisierte Interesse am Lernkontext und das situatio-
nale Interesse am Lerngegenstand mediiert wird, untermauert werden. Andererseits
zeigte sich ein negativer indirekter Effekt der Interventionsbedingung über das ak-
tualisierte Interesse am Lernkontext auf den Lernerfolg.

Fragestellung 1 Hat eine an individuellen Interessen ausgerichtete Vermittlung
der VKS positive Effekte auf das situationale Interesse am Lernkontext und am
Lerngegenstand?

Anhand der Analyse des Interesses am Lernkontext kann davon ausgegangen
werden, dass die Implementierung der Intervention erfolgreich war und die Unter-
schiede im angegebenen situationalen Interesse am Lerngegenstand der EG 1 und
der EG 2 auf die individualisierten Kontexte zurückzuführen sind. Die dargestell-
ten Ergebnisse der Intervention stehen im Einklang mit empirischen Befunden zu
Steigerung des situationalen Interesses an einem Lerngegenstand durch eine Aufga-
benkontextualisierung (Bernacki und Walkington 2018; Hidi und Renninger 2006;
Høgheim und Reber 2015; Kölbach und Sumfleth 2013). Trotz eines ebenfalls re-
lativ hohen Interesses der EG 2 am Kontext Magnetismus zeigte die EG 1 ein
signifikant höheres Interesse sowohl an den individualisierten Lernkontexten als
auch am Lerngegenstand VKS. Es wurde bei der Auswahl des Kontexts Magnetis-
mus in der Kontrollbedingung bewusst darauf verzichtet, den Lernkontext der EG 2
künstlich unattraktiv zu gestalten. Durch vielfache Alltagserfahrungen (z.B. Spiel-
zeuge, Küchenmagnete) werden Präkonzepte zum Thema Magnetismus bereits im
Kindergarten- und Vorschulalter entwickelt, die häufig mit einer hohen Faszination
für dieses Thema einhergehen (Jeschonek 2012). Dass der Vergleich des Interesses
an einem fachbezogenen und gleichzeitig alltagsnahen Kontext (Magnetismus) mit
dem Interesse an individualisierten Kontexten dennoch zugunsten der EG 1 ausfällt,
unterstreicht die positive Wirkung der individualisierten Kontexte auf das situatio-
nale Interesse in der Lernsituation und erhöht zudem die ökologische Validität der
Befunde.

Eine Erweiterung der Erkenntnisse ist in der vorliegenden Studie durch die expli-
zite Operationalisierung des situationalen Interesses am Lernkontext und am Lern-
gegenstand zu sehen. Die Wirkweise des situationalen Interesses kann dadurch dif-
ferenziert abgebildet werden und trägt somit zum besseren Verständnis der zugrun-
deliegenden Mechanismen bei.

Fragestellung 2 Hat eine an individuellen Interessen ausgerichtete Vermittlung
der VKS positive Effekte auf den Lernerfolg?

Die signifikante Interaktion Zeit× Gruppe deutet zunächst auf die grundsätzliche
Wirksamkeit der Intervention hinsichtlich des Verständnisses der VKS hin. Offen-
sichtlich entwickeln sich die Gruppen im Verständnis der VKS über die Zeit unter-
schiedlich. Die anschließenden Analysen zeigen jedoch, dass sowohl die EG 1 als
auch die EG 2 von der Intervention ähnlich profitierten und ein durchschlagender Ef-
fekt der Individualisierung nicht zu beobachten ist. Trotz eines geringen deskriptiven
Vorteils der EG 1 gegenüber der EG 2 bestehen signifikante Unterschiede der EG 1
nur gegenüber der KG. Auch für die KG zeigte sich ein signifikanter Effekt des Fak-

K



50 A.-K. Laufs, S. Kempert

tors Zeit auf das Verständnis der VKS. Als mögliche Erklärung können Testeffekte
oder Effekte von Treatmentdiffusion (beispielsweise in Form von Pausengesprächen
über Inhalte der Interventionssitzungen) herangezogen werden.

Die Ergebnisse stimmen mit den ergänzenden Analysen zu den Verständnisni-
veaus der VKS überein. Ausgehend von typischen, mehrheitlich naiven Verständ-
nismustern oder Mustern auf dem Niveau von Zwischenvorstellungen (Bullock und
Sodian 2003; Koerber et al. 2011) zeigen EG 1 und EG 2 vergleichbare positive
Entwicklungen über die Zeit. Im Vergleich zur KG sind in diesen Gruppen nach der
Intervention deutlich häufiger wissenschaftlich adäquate Vorstellungen beobachtbar.
Die Ergebnisse decken sich zum einen mit Befunden zum Verständnis der VKS
im Grundschulalter ohne didaktische Unterstützung, zum anderen mit Befunden zur
grundsätzlichen Einflussnahme auf das Verständnis der VKS durch zielgerichtete
didaktische Interventionen (Bullock und Sodian 2003; Ross 1988; Schwichow et al.
2016).

Zur Beantwortung der Fragestellung 2 sind neben den signifikanten Unterschie-
den in der Posttestleistung der EG 1 und EG 2 gegenüber der KG insbesondere
die nicht signifikanten Unterschiede der EG 1 und der EG 2 erklärungsbedürftig.
In den beiden IS erhielt sowohl die EG 1 als auch die EG 2 gezielte didaktische
Unterstützung beim Erlernen der VKS (vgl. Interventionsmaterial und Vermittlung
der VKS). Die jeweils kleinschrittige, strukturierte Vermittlung des Lerngegenstands
mit grundsätzlich ansprechenden Lernkontexten in beiden Gruppen stellt eine plau-
sible Erklärung für den geringen deskriptiven Vorteil der EG 1 gegenüber der EG 2
hinsichtlich des globalen Testwerts und des operationalisierten konzeptuellen Ver-
ständnisses der VKS dar (vgl. z.B.: Chen und Klahr 1999; Klahr und Nigam 2004).

Fragestellung 3 Werden positive Effekte einer an individuellen Interessen ausge-
richteten Vermittlung auf das Lernen der VKS über das situationale Interesse am
Lernkontext und das situationale Interesse in der Lernsituation mediiert?

Theoretischen Annahmen folgend wurde ein serielles Mediationsmodell spezi-
fiziert und geprüft. Der nicht signifikante totale Effekt der Interventionsbedingung
auf die Posttestleistung stellt nach den theoretischen Überlegungen von Zhao et al.
(2010) keine Einschränkung für die Annahme eines Mediationseffekts dar. Die Er-
gebnisse der Mediationsanalyse weisen auf einen Supressoreffekt hin: Wird durch
die interessensbasierte Interventionsbedingung (EG 1) ausschließlich ein hohes Inte-
resse am Kontext der Vermittlung (jedoch nicht am Lerngegenstand) aktiviert, wirkt
sich dies negativ auf die Posttestleistung aus. Als plausible Interpretation kann hier
die ablenkende Wirkung einer interessensbasierten Vermittlung (vgl. seductive detail
effect, Harp und Mayer 1998) herangezogen werden. Wird jedoch das Interesse am
Lerngegenstand durch das Interesse am Lernkontext aktiviert, zeigt sich in Über-
einstimmung mit Bernacki und Walkington (2018) hypothesenkonform ein positiver
indirekter Effekt des situationalen Interesses auf die Posttestleistung. Sowohl der
Einfluss der Lernmaterialien als auch ablenkende Effekte sollten in zukünftigen
Studien für die Zielgruppe der Grundschülerinnen und -schüler gezielt untersucht
werden.
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7.1 Limitationen

Gerade in experimentellen Feldstudien treten zwangläufig Bedingungen auf, die die
Interpretation der Ergebnisse einschränken. Als zentrale Limitation sind die unter-
schiedlichen Gruppengrößen der EG 1, EG 2 und KG zu nennen. Zwar wurden
grundsätzlich entsprechend angepasste statistische Verfahren herangezogen, jedoch
schränken die teilweise geringen Stichprobengrößen die Testpower ein. Die Schät-
zungen sind daher als konservativ anzusehen. Ebenfalls aufgrund geringer Stichpro-
bengrößen wurde auf Mehrebenenanalysen verzichtet, für die eine angemessene Fall-
zahl sicherlich unterschritten worden wäre. Zudem wurden durch die randomisierte
Zuordnung der Kinder zu den Interventionsbedingungen keine „natürlichen“ Grup-
pen untersucht, wodurch das Nichtberücksichtigen einer genesteten Datenstruktur
in den Analysen weniger problematisch erscheint. Die instruktionspsychologischen
Gestaltungsmerkmale nach Walkington und Hayata (2017) wurden zwar bei der
Entwicklung der Lernmaterialien berücksichtigt, allerdings in der Umsetzung zum
Teil nicht ausreichend kontrolliert. Die Spezifität des Themas (grain size) konnte
durch die Erhebung der Interessen individuell passend manipuliert und durch das
Instrument zur Erhebung des situationalen Interesses am Lernkontext und am Lern-
gegenstand kontrolliert werden. Der Schülerinnen- und Schülereinbezug (ownership)
wurde ebenfalls durch die Erhebung individueller Interessen umgesetzt und in der
EG 1 durch den Verweis auf die eigene Themenwahl den Lernenden explizit ge-
macht. Inwiefern die Schülerinnen und Schüler sich in den Gestaltungsprozess der
Kontextualisierung einbezogen fühlten und inwiefern sie die Kontextualisierung als
authentisch in Bezug auf ihren Interessensgegenstand (depths) wahrnahmen, wur-
de nicht erhoben. Als didaktischer Mechanismus sollte gerade die Wahrnehmung
von Wahlautonomie (vgl. Deci und Ryan 1993) in zukünftigen Studien erfasst und
ggf. gezielt manipuliert werden, da sie sich als wirksam z.B. für das situationale
Interesse herausgestellt hat (vgl. Desch et al. 2016).

Um längerfristige Entwicklungen abbilden zu können, sind zudem verzögerte
follow-up Tests sinnvoll. Solche Tests wurden im Rahmen der Studie geplant und
durchgeführt. Aufgrund von deutlichen Einschränkungen im Rücklauf konnten diese
Daten jedoch nicht umfassend ausgewertet werden.

7.2 Implikationen

Trotz zahlreicher empirischer Belege zum positiven Zusammenhang von Interesse
und Lernen und der Verankerung von Interesse als relevanter Anknüpfungspunkt
für die Inhaltsvermittlung in den Rahmenlehrplänen (z.B. SenBFJ und MBJS 2015)
zeigten Studien, dass in der alltäglichen Unterrichtsgestaltung die individuellen In-
teressen der Kinder nur ungenügend beachtet werden (Hössl 2006; Pannek et al.
2015). Dabei ist durch die hohe Heterogenität der Lern- und Entwicklungsstän-
de in der Grundschule (Vock und Gronostaj 2017) der Bedarf zur Entwicklung von
individualisieren Unterrichtsmethoden hoch. Die Interessensvielfalt von Grundschü-
lerinnen und -schülern (Pruisken 2005) kann dabei als Ressource verstanden werden,
um adaptive Zugänge zu einem Lerngegenstand durch eine interessensbasierte Un-
terrichtsgestaltung zu eröffnen. Vor dem Hintergrund theoretischer Überlegungen
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zur Bedeutung von Interesse in Lernprozessen (Deci und Ryan 1993; Krapp 2010b)
bekräftigen die dargestellten affektiv-motivationalen Effekte des Interessenseinbe-
zugs das hohe Potenzial einer interessensbasierten Unterrichtsgestaltung insbeson-
dere für vergleichsweise unbeliebte Unterrichtsfächer. Um die Realisierung einer
interessensbasierten Unterrichtsgestaltung zu forcieren, müssen Hürden auf Seiten
der Lehrkräfte, wie eine zeitaufwendige Umsetzung (Pannek et al. 2015) identifiziert
und abgebaut werden. Neben dem Einsatz von intelligenten tutoriellen Systemen
(vgl. z.B. Walkington 2013) kann eine lehrergesteuerte Aufgabenkontextualisierung
mit Bezug zu typischen Schülerinnen- und Schülerinteressen in Kombination mit
der individuellen Schülerinnen- und Schülerauswahl der angebotenen Kontexte eine
praktikable, zeiteinsparende Umsetzung darstellen.

7.3 Ausblick

Um das Potenzial individualisierender Unterrichtsansätze auf Basis außerschulischer
Interessen weiter zu untersuchen, sind differenzielle Analysen des Zusammenhangs
von Interesse und Lernen am Lerngegenstand VKS geplant. Unter Berücksichtigung
von unterschiedlichen Lernausgangslagen der Kinder kann bspw. untersucht werden,
ob Kinder mit schwachen kognitiven oder sprachlichen Lernvoraussetzungen von
einem individualisierten Vorgehen in besonderer Weise profitieren oder aber von
ablenkenden Details stärker negativ beeinflusst werden. Die Identifikation weiterer
konzeptueller Lerninhalte für die Umsetzung einer interessensbasierten Individuali-
sierung stellt einen weiteren Schritt dar. Neben der inhaltlichen Erweiterung um wei-
tere Lerngegenstände sollten die instruktionspsychologischen Gestaltungsmerkmale
bei der Individualisierung verstärkt untersucht werden. Perspektivisch können so die
didaktischen Grundlagen geschaffen werden, für zentrale unterrichtliche Inhalte in-
dividualisierend auf die Voraussetzungen einer kognitiv und sprachlich heterogenen
Schülerschaft eingehen zu können.
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