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Genderspezifische Auswirkungen von Kontext in Physik-Problemlösetests 
 

 

Hintergrund 

Kontextualisierte Problemaufgaben eignen sich, um im Rahmen von Übungs- und Testsitua-

tionen die Fähigkeit von Schülerinnen und Schülern zu fördern, erlerntes Fachwissen auf 

lebensnahe Anwendungssituationen zu übertragen (Klieme, Funke, Leutner, Reimann & 

Wirth, 2001; Müller, 2006). Kontext wird in der vorliegenden Arbeit verstanden als „Ver-

flechtung von fachlichen Inhalten und Zugängen, die üblicherweise aus nichtfachlicher Sicht 

betrachtet werden“ (van Vorst et al., 2015, S. 30). Die Lösung von kontextualisierten Prob-

lemaufgaben erfordert „zielorientiertes Denken und Handeln“ unter Rückgriff auf Fachwis-

sen (in Abgrenzung zu Alltagsvorstellungen; Mikelskis-Seifert, 2006) und Heuristiken „[…] 

in Situationen, für deren Bewältigung keine routinierten Vorgehensweisen verfügbar sind“ 

(Klieme et al., 2001, S. 185; Reinhold, Lind & Friege, 1999). Durch die Möglichkeit der 

Verknüpfung von Fach- (konzeptuell) und Kontextebene können kontextualisierte Problem-

aufgaben zudem die Relevanz des anzuwendenden Wissens aufzeigen, was über den Zeit-

raum der Bearbeitung einer solchen Aufgabe in einer Erhöhung und dem Erhalt des situatio-

nalen Interesses resultieren kann (Dorschu, 2013; Pozas, in Vorbereitung). Dessen Einfluss 

auf die Problemlöseleistung bei kontextualisierten physikalischen Problemen ist nicht er-

forscht.  

In einer früheren Analyse eines Instruments zum kontextualisierten Problemlösen im The-

menfeld Thermodynamik konnte gezeigt werden, dass Mädchen im Fachwissenstest (erwar-

tungskonform) signifikant schlechter (d = -.64, p < .001) abschneiden, als Jungen (Gigl, 

Löffler & Kauertz, 2016b; Riese, 2009). Beide Gruppen unterscheiden sich jedoch nicht in 

der Leistung im Problemlösetest, ein auf kognitiven Merkmalen basierendes Erklärungsmo-

dell hat sich empirisch nicht bewährt (Gigl et al., 2016b).  

Mögliche Erklärungsansätze für diesen Befund bieten Einflüsse der Motivation: Der Kontext 

der Problemlöseaufgaben könnte im Gegensatz zum fachnahen Wissenstest besonders für 

Mädchen zusätzlich motivierend gewirkt haben (Dorschu, 2013). Im Sinne der Potentialaus-

schöpfungshypothese könnte dies zu einer besseren Ausnutzung verfügbarer kognitiver 

Kapazitäten führen (Leutner, Fleischer, Wirth, Greiff & Funke, 2012).  

Möglicherweise fallen kontextualisierte Aufgaben nicht in geschlechterspezifische Stereoty-

pen (Hoffmann, Häußler & Lehrke, 1998), so dass dadurch die Anspannung bei der Aufga-

benbearbeitung reduziert wird und im Rahmen des aptitude/anxiety-Modells (Hyde, 

Fennema, Ryan, Frost & Hopp, 1990) weniger leistungshemmend wirkt. Auch könnte der 

verwendete Kontext im Rahmen der Expectancy-Value-Theorie (Wigfield & Eccles, 2000) 

im Vergleich zu gewohnten Aufgaben ein höheres situationales Interesse (Hoffmann et al., 

1998) und so eine höhere Leistungsbereitschaft der weiblichen Probanden erzeugen.  

 

Forschungsfragen & Design 

Aufgrund der Befundlage werden zur weiteren Untersuchung folgende Forschungsfragen 

abgeleitet:  

- Wie wirken kontextualisierte Problemlöseaufgaben auf Facetten der Motivation bei Jun-

gen und Mädchen?  

- Welchen Einfluss haben Facetten der Motivation auf den Erfolg des Problemlöseprozesses 

bei Jungen und Mädchen?  
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Zur Untersuchung wurde ein Testinstrument zur kontextualisierten analytischen Problemlö-

seleistung von Schülerinnen und Schüler der zehnten Klasse Gymnasium herangezogen 

(Gigl, Löffler & Kauertz, 2016a). Unmittelbar vor und nach der Bearbeitung des Problemlö-

setests wurden die vier Facetten Interesse, Misserfolgsbefürchtung, Herausforderung und 

Erfolgswahrscheinlichkeit des Questionnaire Current Motivation (Rheinberg, Vollmeyer & 

Burns, 2001) längsschnittlich erhoben. Durch die enge zeitliche Bindung zwischen Prob-

lemlösetest und Fragebögen zu motivationalen Skalen wird davon ausgegangen, dass gemes-

sene Unterschiede direkt auf Effekte zurückführbar sind, die durch die Bearbeitung des 

Problemlösetests erzeugt wurden.  

Zur Analyse wurde ein Subsample von N = 96 Schülerinnen und Schülern (51 Weiblich, 45 

Männlich) der zehnten Klasse Gymnasium in Rheinland-Pfalz herangezogen, die hoch kon-

textualisierte Aufgaben bearbeitet haben (vgl. hierzu Löffler & Kauertz, 2016). Das Instru-

ment zur Problemlöseleistung wurde raschskaliert und zeigte eine zufriedenstellende EAP / 

PV-Reliabilität von .82. Gruppendifferenzen wurden durch t-Tests, sowie Cohen’s d berech-

net, zur Varianzaufklärung durch Prädiktoren wurden lineare Regressionen betrachtet.  

 

Ergebnisse  

Die längsschnittliche Untersuchung zu Stand und Entwicklung der motivationalen Skalen 

nach Geschlecht (vgl. Tab. 1) zeigt für die Facette Interesse einen signifikanten, tendenziell 

zunehmenden Unterschied mittlerer Stärke zum Vorteil der Jungen zu Prä- und Posttest.  

Die Facette Misserfolgsbefürchtung zeigt zum Prätest einen Unterschied mittlerer Stärke 

zum Vorteil der Jungen (d.h. Mädchen sind angespannter), der zum Posttest jedoch nicht 

mehr signifikant ausfällt. Die Entwicklung beider Gruppen zeigt keine Veränderung bei 

Jungen, während die Misserfolgsbefürchtung bei Mädchen tendenziell rückläufig ist. Diese 

Entwicklung wird jedoch nicht signifikant (p = .13).  

Die Entwicklung in der Facette Herausforderung zeigt zwischen den Geschlechtern, sowie 

bei Jungen keine statistisch signifikante Entwicklung. Bei Mädchen zeigt sich längsschnitt-

lich eine rückläufige Entwicklung der empfundenen Herausforderung.  

Entwicklung und Verlauf der Erfolgswahrscheinlichkeit von Jungen und Mädchen zeigt zum 

Prätest einen Unterschied mittlerer Effektstärke zwischen Jungen und Mädchen, der zum 

Posttest nicht mehr signifikant ausfällt. Die längsschnittliche Entwicklung bei Jungen zeigt 

eine leichte, nicht signifikante Zunahme, während bei Mädchen eine Abnahme ähnlicher 

Größenordnung zu beobachten ist.  

 

 d t (df)  p d t (df)  p 

Geschlechterunterschied Prätest Posttest 

Interesse -0.41  2.00 (94.0) .05 -0.67  3.22 (81.4) .002 

Misserfolgsbefürchtung  0.55 -2.77 (92.5) .007  0.19 -0.91 (91.6) .36 

Herausforderung  0.22 -1.10 (93.3) .27 -0.01  0.04 (81.8) .97 

Erfolgswahrscheinlichkeit  0.50 -2.41 (80) .02 -0.11  0.54 (81) .59 

   

Prä-Post-Änderung Jungen Mädchen 

Interesse  0.22 -1.07 (80.1) .29 -0.09  0.46 (99.6) .64 

Misserfolgsbefürchtung  0.04 -0.18 (83.9) .85 -0.30  1.54 (99.9) .13 

Herausforderung -0.18  0.87 (80.7) .39 -0.43  2.18 (100) .03 

Erfolgswahrscheinlichkeit  0.28 -1.32 (82.6) .19 -0.29  1.45 (93.4) .15 

Tab.1: Längsschnittlicher Vergleich motivationaler Skalen zwischen und innerhalb Gruppen 

 

Bei Mädchen zeigt die Betrachtung der Varianzaufklärung der Problemlöseleistung durch 

Facetten der Motivation keinen beobachtbaren Einfluss.  
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Bei Jungen klärt das Interesse zum Prätest marginal signifikant 8% der Testleistung auf 

(R² = .08, F(1,43) = 3.71, p = .06). Weder die Entwicklung des Interesses über den Verlauf 

der Aufgabenbearbeitung, noch dessen Stand zum Posttest klären Varianz auf. Weiterhin 

klärt bei Jungen die Facette Herausforderung zum Prätest 29% Varianz auf (R² = .29, 

F(1,43) = 17.4, p <.001). Die Facetten Misserfolgsbefürchtung und Erfolgswahrscheinlich-

keit zeigen auch bei Jungen keinen Einfluss auf die Problemlöseleistung.  

 

Diskussion  

Die dargestellten Ergebnisse verdeutlichen, dass sich die Facetten Interesse, Misserfolgsbe-

fürchtung, Herausforderung und Erfolgswahrscheinlichkeit über den Verlauf der Bearbei-

tung einer kontextualisierten Problemlöseaufgabe bei Jungen und Mädchen unterschiedlich 

entwickeln und auswirken: Jungen zeigen mehr Interesse, das über den Verlauf der Prob-

lemlöseaufgabe tendenziell zunimmt und die Problemlöseleistung beeinflusst. Mädchen 

äußern vor der Bearbeitung der Problemlöseaufgabe vergleichsweise höhere Misserfolgsbe-

fürchtung und Erfolgswahrscheinlichkeit, sind in beiden Facetten nach Bearbeitung der 

Problemstellung nicht mehr von Jungen unterscheidbar. Beide Facetten zeigen keine Aus-

wirkung auf die Leistung im Problemlösetest selbst. Die Facette Herausforderung zeigt 

keine signifikanten Gruppenunterschiede und bei Mädchen eine leicht rückläufige Entwick-

lung, jedoch klärt sie 29% der Problemlöseleistung der Jungen auf. Ein vergleichbarer Ein-

fluss ist bei Mädchen nicht zu finden.  

Für Jungen zeigt sich ein positiver Effekt von kontextualisierten Problemlöseaufgaben: 

Interesse kann über den Verlauf der Aufgabenbearbeitung gehalten werden. Anfängliches 

Interesse und empfundene Herausforderung klären Varianz in der Problemlöseleistung auf.  

Für Mädchen kann zwar ein erwartungskonformer Rückgang der Misserfolgsbefürchtung 

beobachtet werden, jedoch zeigt sich kein kurzfristiger Einfluss der gemessenen motivatio-

nalen Skalen auf die Problemlöseleistung; das Erklärungsdefizit kann mit der vorliegenden 

Untersuchung nicht behoben werden. Dieses Ergebnis steht entgegen der Erwartungen und 

Befunde anderer Studien (z.B. Habig, van Vorst & Sumfleth, 2016). Mögliche Erklärungen 

hierfür wären kontextabhängig unterschiedliche Arbeitshaltungen bei der Bearbeitung von 

Aufgaben (von Ow & Husfeldt, 2011; Wood, 2003). Alternativ könnte ein möglicherweise 

vorhandener, positiver Effekt von Kontext durch geschlechterspezifische Stereotypen über-

wogen werden, die durch die einmalige Beschäftigung mit einer kontextualisierten Problem-

stellung nicht eliminiert werden. Dadurch könnte bei Mädchen eine Coping-Strategie zum 

Einsatz kommen, die anstelle von intrinsisch motiviertem Bearbeiten der Problemstellung 

generische, motivationsunabhängige Strategien der Aufgabenbearbeitung aktiviert.  

 

Die diskutierten Ergebnisse zeigen insbesondere im Vergleich mit zielgruppen- und strate-

gieähnlichen Studien (z.B. Habig et al., 2016) kohärente Ergebnisse bezüglich eines mögli-

chen Effekts von Kontext: Kontext kann das Interesse - und dadurch die Leistungsbereit-

schaft - von Schülern positiv beeinflussen. Im Vergleich zeigt sich auch, dass die Wirkung 

von Kontext nicht stabil ist und spezifisch Gruppen anspricht. Bei nicht angesprochenen 

Gruppen können statt (durch Kontext geförderten) intrinsisch motiviertem Arbeiten mög-

licherweise andere Strategien zum Einsatz kommen, deren Wirkung auf die Testleistung 

nicht durch Motivation erklärbar ist. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass sich das 

Geschlecht als Prädiktor für solche Gruppen eignet.  

Als Forschungsdesiderate aus dieser Studie folgen einerseits die Replikation, der Einsatz 

weiterer Kontexte, sowie die Untersuchung an einer größeren Stichprobe, um Analysen 

durchzuführen, die aufgrund der mangelnden statistischen Power nicht möglich waren. Wei-

terhin wäre die Erfassung weiterer Facetten der Motivation (z.B. Hilflosigkeit; Ditton, 

2007), domänenspezifischem Selbstkonzept (z.B. Helmke, 1989), sowie eine längerfristige 

Intervention mit dem Ziel der Integration von lebens- und alltagsnahen Kontexten denkbar.  
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