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Review Article

Entwicklung und Forderung von Interessen im Unterricht

ANDREAS KRAPP

Universitdt der Bundeswehr Miinchen

Development-and Promotion of Interest in Instruction

Summary: This contribution concerns itself with the fundamental questions of interest development and
the promotion of interest in instruction. Against the background of the Person-Object-Theory of interest,
the g'enexjal characteristics of interest constructs were illustrated and findings on the alterability of (average)
specific interests experienced by students were presented. At the center of the theoretical deliberations
stand the principles of a functional theory of interest genesis which are not only explained through
the regularity of alterations due to development, but also on the basis of psychological mechanisms.
A postulation is made that in addition to the cognitive-rational components of the formation of intention,
the qualities of experience gained through actions taken also plays a central role. Emotional experiences
have a special significance with respect to the three “fundamental psychological needs” for perception
of competence, autonomy and social relationship.

Keywords: Interest promotion, interest development

Zusammenfassung: Dieser Beitrag befaft sich mit einigen grundlegenden Fragen der Interessenentwick-
lung sowie Moglichkeiten der Interessenforderung im Unterricht. Auf dem Hintergrund der Person-
Gegenstands-Theorie des Interesses werden zunachst allgemeine Merkmale des Interessenkonstrukts
erldutert ungi Befunde iiber die Verdnderung der (durchschnittlichen) fachspezifischen Interessen wihrend
der Schulzelt vorgestellt. Im Zentrum der theoretischen Uberlegungen stehen Prinzipien einer funktionalen
T_heone der Interc_ssengenese, welche die GesetzmaBigkeiten der entwicklungsbedingten Veridnderungen
nicht nur beschreiben sondern auf der Basis psychologischer Wirkmechanismen auch erklaren konnen.
Es wird postuliert, c_iaB neben kognitiv-rationalen Komponenten der Intentionsbildung handlungsbeglei-
tende Erlebensqualitéten ein zentrale-Rolle spielen. Von besonderer Bedeutung sind emotionale Erfah-
rungen in Bezug auf die drei , grundlegenden psychologischen Bediirfnisse* nach Kompetenzerfahrung

Autonomie und sozialer Eingebundenheit. '

Schlﬁssglbegriffe: Interessenforderung, Interessenentwicklung

In der Padagogischen Psychologie besteht
weitgehend Konisens, daB3 Interessen eine zen-
trale motivationale Komponente im schuli-
schen und auBerschulischen Lehr-/Lernge-
schehen darstellen. Zum einen sind Interessen
einflureiche (motivationale) Bedingungs-
faktoren des Lernens und somit aussagekrif-
tige Pridiktoren der schulischen und akade-
mischen Leistung (Krapp, 1992 b; Pekrun &
Schiefele, 1996; Schiefele, Krapp & Schreyer,
1993). Zum anderen gilt der Aufbau stabiler
Interessen per se als ein wichtiges Ziel schu-
lischer Bildung (H. Schiefele, 1981, 1986;
Wittenméller-Forster, 1993). Von daher erhlt
die Frage nach den Bedingungen und Mog-

Jlichkeiten der Interessenforderung ein dop-

peltes Gewicht.

Indiesem Beitrag wird zun4chst erldutert, wie
das Konzept des Interesses in der neueren pd-
dagogisch-psychologischen Forschung theo-
retisch verankert wird und welche Bedeutung
es fiir die Beschreibung und Erkldrung
piadagogisch wiinschenswerter Aspekte der
Lernmotivation hat. Wie Rheinberg und Fries
(19981i.d. H.) zu Recht feststellen, geht es da-
bei nicht nur um die moglichst effektive Mo-
tivierung der Schiiler im Lehr-/Lern-Gesche-
hen des Unterrichts, sondern ebenso um den
Aufbau padagogisch wiinschenswerter moti-
vationaler Dispositionen. Fiir beide Aspekte
liefert die Interessenforschung aufschluBreiche
und praktisch verwertbare Anhaltspunkte. Im
Gegensatz zu alltagspragmatischen Empfeh-
lungen, die auf mehr oder weniger abgesicher-
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ten persénlichen Erfahrungen beruhen, stiitzt
sie ihre Aussagen auf empirische Befunde und
theoretische Modellvorstellungen zum Prozef3
der Interessengenese. Sie stehen im Mittel-
punktdieses Beitrags. Welche Konsequenzen
sich daraus fiir die Reflexion und Gestaltung
der Unterrichtspraxis ergeben, wird im letz-
ten Abschnitt exemplarisch erldutert.

Was versteht die Padagogische
Psychologie unter Interesse?
Das Interessenkonzept wird in verschiedenen
Forschungs- und Praxisfeldern unterschied-
lich definiert. Dieses Problem teilt es mit vie-
len anderen wissenschaftlichen Begriffen der
Psychologie und Erziehungswissenschaft. Fiir
eine sinnvolle Verwendung des Konzepts ist
deshalb auch hier eine sowohl meta- als auch
objekttheoretische Prazisierung des Kon-
strukts erforderlich (vgl. Krapp, 1992 a; Pren-
zel, 1988). In der neueren padagogisch-psy-
chologischen Interessenforschung findet
gegenwirtig die Person-Gegenstands-Kon-
zeption des Interesses die meiste Beachtung
(vgl. Krapp & Prenzel, 1992; Renninger, Hidi
& Krapp, 1992; Krapp, 1998). In Abhebung
von differentialpsychologischen Konzeptio-
nen in der Tradition der Berufsinteressenfor-
schung wird hier Interesse nicht als Einstel-
lung oder stabiles Personlichkeitsmerkmal
(trait) interpretiert, sondern als ein Phéno-
men, welches sich aus der Interaktion zwi-
schen der Person und ihrer ,,gegenstandli-
chen Umwelt ergibt (Lewin, 1963; Oerter,
1995; Deci & Ryan, 1985; Nuttin, 1984). Ein
zentrales Kennzeichen von Interesse ist seine
Inhalts- bzw. Gegenstandsspezifitdt.
In einer sehr allgemeinen Charakterisierung
bezeichnet das Interesse eine besondere, durch
bestimmte Merkmale herausgehobene ,, Be-
ziehung  einer Person zu einem Gegenstand
(Krapp, 1992 a, 1998; Prenzel, 1988). Die Be-
sonderheit einer interessenthematischen Per-
son-Gegenstands-Beziehung #uflert sich im
subjektiven Erleben durch das Zusamimen-
treffen von zwei positiven Bewertungsten-
denzen: einer hohen subjektiven Wertschat-
zung des mit dem jeweiligen Interesse ver-

bundenen Gegenstandsbereichs und einer po-
sitiven Einschétzung der emotionalen Erfah-
rungen (Erlebensqualitdten) wihrend der In-
teressenhandlung. Wir sprechen auch von po-
sitiver wertbezogener und emotionaler Valenz
(Krapp, 1992 a; Schiefele, 1996). Schon De-
wey (1913) hat diese gelungene Synthese von
affektiven und kognitiven Bewertungen als ein
wesentliches Bestimmungsmerkmal des |, u-
divided interest* herausgestellt. Ahnliche
Auffassungen finden sich bei vielen anderen
Autoren (z.B. Todt, 1990; Rathunde, 1992:
Qerter, 1995).
Bezogen auf schulisches Lernenist der Gegen-
stand des Interesses primér durch Inhalte oder
Wissensgebiete eines Schulfaches definiert.
Im Prinzip konnen aber ebenso bestimmte T4-
tigkeitsklassen oder konkrete Dinge im Vorder-
grund eines Interesses stehen und den primi-
ren Bezug zu einem interessenthematischen
Gegenstand herstellen. Unabhingig von seiner
(inhaltlichen) Spezifizierung ist jeder Interes-
sengegenstand kognitiv reprasentiert, d. h. die
Person hatein mehr oder weniger ausdifferen-
ziertes Wissen tiber ihn. In aufeinander bezo-
genen interessenthematischen ,, Person-Gegen-
stands-Auseinandersetzungen erwirbt die
Person neue Erfahrungen und Kompetenzen:
Das Wissen tiber Inhaltsbereiche wird ergénzt,
verfeinert, neu eingeordnet; Fertigkeiten wer-
den trainiert und optimiert (Prenzel & Lankes,
1995). Aus Interesse zu handeln bedeutet so-
mit, sich einen Gegenstand zu erschliefen.
Uber seine Interessen erarbeitet sich der
Mensch Sach- und Sinnzusammenhinge (H.
Schiefele, 1981, 1986; Prenzel, 1988).

Interesse als motivationale Bedingung
und Ziel schulischen Lernens

Das Konzept des Interesses steht in enger Ver-
bindung zum Konzeptder (intrinsischen) Lern-
motivation (Schiefele & Schreyer, 1994; Rhein-
berg & Fries, 1998 i.d. H.) sowie zur motivat
tionalen Theorie der Selbstbestimmung (Deci
& Ryan, 1985, 1993) und verschiedenen Mo-
dellen des selbstgesteuerten Lernens (self-re-
gulated learning; Pintrich, 1995; Schiefelf: &
Pekrun, 1996). Die intrinsische Qualitdt einer
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interessenorientierten Lernhandlun g wird durch
die personliche Identifikation mit dem Inter-
essengegenstand unterstiitzt und gefordert.
Die Person beschdftigt sich in diesem Fall mit
Dingen, die ,,ihr am Herzen liegen. Sie tut dies
freiwillig, ohne duBeren Druck oder Zwang,
weil sie sich mit den Gegenstindenund Hand-
lungsmoglichkeiten jhres Interesses ,, identifi-
ziert". Die zentralen Interessen einer Person
konnen zum voriibergehenden oder dauerhaf-
ten Bestandteil ihres Selbstkonzeptes bzw. ih-
rer Identitdt werden. In jedem Fall haben indi-
viduelle Interessen eine gewisse ,,Ichnihe*.
In zahlreichen empirischen Untersuchungen
konnte nachgewiesen werden, daB eine auf
personlichen Interessen beruhende Lernmoti-
vation unter bestimmten Voraussetzungen po-
sitive Effekte auf die Art und Weise der Lern-
steuerung (Lemnstrategien; vgl. Wild, 1996),
die Erlebensqualitdt wihrend des Lernens
(vgl. Schiefele, 1992; Lewalter, et al. 1998;
Wild & Krapp, 1996) und den kurz- und lang-
fristigen ,,Output” des Lernens hat- (zusam-
menfassend vgl. Schiefele & Schireyer, 1994;
Krapp, 1992 b, 1996 a). Dies allein wire schon
ein hinreichender Grund, die Entwicklung von
(schulischen) Interessen — wo immer dies
moglich ist — zu fordern.'
Aus pddagogisch-bildungstheoretischer Sicht
gibtes jedoch noch einen weiteren Grund: In-
teressen gelten als wichtige Komponenten ge-
lungener Bildung (H. Schiefele, 1986; Pren-
zel, 1994). Viele Lehrer und Erzieher wiirden
vermutlich der Aussage zustimmen, daB ein
tiber die Schulzeit anhaltendes Interesse an
den Kulturgiitern der Gesellschaft ein We-
sensmerkmal von Bildung darstellt. In der
angloamerikanischen Diskussion hat Maehr
(1976) dafiir den Begriff »continuing moti-
vation* gepragt: die Bereitschaft zum Wei-
terlernen — vorallern in Jenen Themenfeldern,
dieim Unterricht angeboten wurden. Da8 dies
eine- zentrale Aufgabe schulischer Bildung
darstellt, war auch die Auffassung des Deut-
schen Bildungsrats (1970). Die Feststellung

“von H. Schiefele (1986): ,,Wer kein Interesse

hat, istnicht gebildet* bringt diese Auffassung

‘pointiert zum Ausdruck.

Empirische Befunde zur Entwicklung
und Verinderung schulischer Interessen
Wie entwickeln sich die Interessen wihrend
der Schulzeit, und welches Gewicht haben
schulische EinfluBfaktoren am Zustande-
kommen dieser Trends? Und noch einen
Schritt weiter gedacht: Welche psychologi-
schen Mechanismen steuern diese Aufbau-
und Verénderungsprozesse? Im folgenden be-
richten wir zunichst iiber einige generelle
Trends der Interessenentwicklung wihrend
der Schulzeit sowie tiber Befunde zum Ein-
flu der Schule auf die Ausprigung und Ver-
dnderung schulischer Interessen.

Untersuchungen zu aligemeinen Entwick-
lungstrends wéhrend der Schulzeit
In Quer-und Langsschnittuntersuchungen mit
Schillern verschiedener Klassenstufen versucht
man einen Einblick in generelle, die gesamte
Schiilerpopulation betreffende Entwicklungs-
trends zu gewinnen. Dadie Inhaltsbereiche der
Schulfacher nicht konstant bleiben, ist eine
kontinuierliche Analyse des Interessenverlaufs
tiber die gesamte Schulzeit nicht méglich. Doch
die Summe der empirischen Befunde aus ver-
schiedenen Untersuchungsansitzen ergibt ein
recht differenziertes und aussagekriftiges
Bild. So lassen die Ergebnisse z. B. deutlich
erkennen, daB das durchschnittliche Interesse
an den Inhalten der Schulficher auf allen
Ebenen des Bildungssystems im Verlauf der
Schulzeit scheinbar ,,unaufhaltsam® absinkt.
Dieser negative Trend ist bereits in der Grund-
schule zu beobachten. Im Rahmen einer grof3
angelegten Lingsschnittstudie des Max-
Planck-Instituts fiir psychologische Forschun g
in Miinchen wurde der Entwicklungsverlauf
der Lernfreude in Deutsch und Mathematik
vom Ende des Kindergartens bis zur 5. Klas-
se fortlaufend untersucht (Helmke, 1993).
Diese Variable kann als Indikator der affekti-

' DaB in manchen Untersuchungen nur ein mar-
ginaler EinfluB fachbezogener Interessen auf den
Lernfortschritt in der Schule festgestellt werden
konnte (Kéller, 1998), spricht nicht gegendie ins-
gesamt positive Gesamteinschétzung.
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ven Komponente des schulfachbezogenen In-
teresses gewertet werden. Ein Gesichtspunkt
war auch die Analyse von geschlechtsspezi-
fischen Unterschieden. Im Hinblick auf die
Entwicklung der durchschnittlichen Lern-
freude in den beiden Fachern ergaben sich
keine Geschlechtsunterschiede: Bei Jungen
ebenso wie bei den Madchen steigt die Lern-
freude bei Schulbeginn zunichst auffallend
stark an und sinkt dann im Laufe der Grund-
schulzeit kontinuierlich ab.
Noch deutlicher ist der Interessenverfall in
den Klassenstufen der Sekundarstufe I. Zu
diesemn Ergebnis kommen empirische Erhe-
bungen in ganz unterschiedlichen Schul- und
Bildungssystemen (Evans, 1971; Travers,
1978; Baumert, 1998; Prenzel, 1998; Todt,
1990). Besonders gut untersucht ist der
Verlauf der Interessenentwicklung im Be-
reich der naturwissenschaftlichen Facher
einschlieBlich Mathematik (Gardner, 1987,
Todt, 1978; Todt & Schreiber, 1998; zusam-
menfassend vgl. Krapp, 1996b). Der Ab-
wirtstrend betrifft in erster Linie die ,,harten**
Disziplinen (Mathematik, Physik, Chemie),
weniger die Biologie, obwohl auch hier inder
Summe ein deutlicher Interessenabfall zu
verzeichnen ist (Lowe, 1987). Bei Schiilerin-
nen ist der Abwirtstrend in den klassischen
naturwissenschaftlichen Féachern sehr viel
stirker ausgepriagt als bei den Jungen (Kubli,
1987; Hoffmann, HiuBler & Peters-Haft,
1997). Dariiber hinaus beobachtet man eine
geschlechtstypische Polarisierung der Inter-
essen, die nach Hoffmann und Lehrke (1986)
bei den Midchen bereits im 8. Schuljahr
und bei den Jungen verstirkt im 9. Schuljahr
einsetzt. .
Wesentlich informativer als diese allgemeinen
Befunde -iiber die Verdnderung der durch-
schnittlichen schulfachbezogenen Interessen
sind differenzierende Analysen, welche diese
globalen Trends nach. Themenfeldern eines
Fachs, Kontextbedingungen und anderen Va-
riablen aufschliisseln. Bei einer genaueren Be-
trachtung zeigen sich ndmlich z.T. erhebliche
Differenzen und manchmal sogar gegenléufi-
ge Trends. So haben z. B. Todt et al. (1974) fiir

den Bereich des Biologieinteresses festgeste]lt,
daf bei Madchen die Attraktivitdt der Themen
iiber Tier- und Pflanzenkunde abnimmt; im
gleichen Zeitraum steigt jedoch das Interesse
an Menschen- und Umweltkunde deutlich an.
Differentielle Effekte dieser Art findet man
auch in anderen Fichern, z. B. Sozialkunde/
Politik (Todt & Schreiber, 1998; Bimnstengel,
1989) und Physik. In der IPN-Untersuchung
zur Entwicklung des Physikinteresses mit
Schiilern der 5. bis 10. Jahrgangsstufe (Hoff-
mann & Lehrke, 1986) wurden sowohl ver-
schiedene Sachgebiete der Physik beriicksich-
tigt (z. B. Optik, Mechanik oder Radioaktivi-
tit), als auch Kontexte, innerhalb derer die
jeweiligen physikalischen Themen im Unter-
richt abgehandelt werden (z.B. im Kontext
naturwissenschaftlicher Theoriebildung oder
im Zusammenhang praktisch bedeutsamer
Problemlésungen). Auch in dieser unge-
wohnlich differenzierten Erhebung findet man
bei globaler Betrachtung bei beiden Ge-
schlechtern einen durchgehend negativen
Trend. Schiiisselt man jedoch den Interessen-
verlauf nach Themenfeldern und/oder Kon-
texten auf, ergeben sich zum Teil sehr unter-
schiedliche Entwicklungstrends. Wird z.B.
der Unterricht vor allem zur Begriindung und
Demonstration allgemeiner physikalischer
GesetzmaBigkeiten genutzt, so schitzen so-
wohl Jungen als auch Médchen in der Mehr-
heit die Inhalte als nicht besonders attraktiv
ein. Den gleichen. Inhaltsgebieten wird dage-
gen von beiden Geschlechtern ein sehr viel
starkeres Interesse entgegengebracht, wenn
Querbeziige zur eigenen Erfahrungswelt
hergestellt werden. Insbesondere Méadchen
reagieren auf die Art und Weise der kontex-
tuellen Einbindung sehr sensibel.
Insgesamt ist also Vorsicht bei der Interpre-
tation der Befunde iiber den globalen Verlauf
der schulfachbezogenen Interessen geboten.
Denn die summative Betrachtung iiberdeckt
die Vielschichtigkeit und Heterogenitt der In-
teresseniverlaufe bei bestimmten Teilgruppen
der Schiilerschaft oder in den verschiedenen
Inhaltsbereichen und kontextuellen Einbet-
tungen des Unterrichtsstoffs.
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Wie ist der relative Einfluf3 der Schule

am Zustandekommen unterschiedlicher
Interessenverldufe einzuschiitzen?

In einer Reihe von empirischen Studien wur-
de versucht, den Einflu der Schule auf die
Interessenentwicklung vergleichend einzu-
schétzen. So haben Braungart und Jungkunz
(1989) am Beispiel des Leistungsfaches Kunst
in der gymnasialen Oberstufe untersucht, in-
wieweit das personliche Interesse an den Ge-
genstandsbereichen dieses Fachs von schuli-
schen und auBerschulischen Erfahrun gen be-
einfluft wird. Nur ein sehr geringer Anteil der
Varianz im Auspragungsgrad der fachbezo-
genen Schilerinteressen konnte auf schulische
Faktoren zurtickgefiihrt werden. Untersu-
chungen in anderen Fichern kommen in der
Regel zu dhnlichen Einschitzungen. Manche
Autoren haben aus diesen Ergebnissen den
SchluB gezogen, ,,daf die Schule heute kaum
etwas zur Weckung, Aufrechterhaltung und
Entwicklung der Interessen der Schiiler tut
bzw. tun kann“ (Todt, 1978, S. 196). Oder
noch drastischer: “The school is more likely
to be a killer of interest than the developer”
(Travers, 1978, S. 128).

Doch auch in dieser Frage muB man sich vor
voreiligen und ungerechtfertigten SchluBfo]-
gerungen in acht nehmen. Die summarischen
Befunde zur Varianzaufkldrung lassen z.B.
nicht erkennen, wie sich die schulischen Be-
dingungen auf das Gesamtniveau der Interes-
senauspragung auswirken, oder wie durch
eine gezielte Veranderung des Unterrichts der
Einflufl gesteigert werden kann. Unter be-
stimmten Voraussetzungen zeigen sich oftun-
erwartete Effekte, die auf bislang nicht ge-
utzte EinfluBméglichkeiten hinweisen. So
konnte z. B. Eder (1992) bei Schiilern an be-
rufsbildenden Schulen nachweisen, dafl allge-
meine (berufsrelevante) Interessenorientierun-
gen bei 15- bis 20jihrigen, die nach allgemei-
ner Einschdtzung im Jugendalter bereits
weitgehend gefestigt sind (vgl. Todt, 1990),

_-sehr wohl verindert werden kénnen, wenn
¢ine entsprechende Konstellation von Schul-

&lima.faktoren gegeben ist. Fiir einen nicht
unerheblichen EinfluB des Unterrichts auf die

Auspragung und Entwicklung schulfachbezo-
gener Interessen spricht auch die Tatsache, daB3
erhebliche Interessenunterschiede zwischen
Schiilern vergleichbarer Schulklassen beste-
hen (Lehrke, 1988). Eine noch viel stirkere
Beweiskraft fiir das EinfluBpotential schuli-
scher Faktoren haben kontrollierte Feldver-
suche im bestehenden Schul- und Ausbildungs-
system. Durch eine theoretisch fundierte und
praktisch sorgfiltig geplante Verinderun gder
Lehr-/Lernbedingungen des Anfangsunter-
richts im Fach Physik konnten in einem Mo-
dellversuch des Instituts fiir die Pidagogik der
Naturwissenschaften in Kiel (IPN) nicht nur
der Lermerfolg bei Midchen gesteigert, son-
dern ebenso deren Interessen in positiver Rich-
tung beeinfluBt werden (vgl. Hoffmann,
HauBler & Peters-Haft, 1997). Ahnlich posi-
tive Effekte einer curricularen Revision konn-
ten Prenzel et al. (1993) fiir den Chirurgieun-
terricht an der Universitit feststellen.

Grundziige einer funktionalen Theorie
der Interessengenese
Empirische Untersuchungen zur Entstehung
und Verdnderung schulischer Interessen liefern
In erster Linie deskriptive Ergebnisse und er-
lauben auf diese Weise einen Einblick in die
gegenwirtige Lage in den Schulen. Ihr zentra-
ler Erkenntnisgewinn liegt in der Beschrei-
bung und Erkldrung von schiiler-, fach- und
schulspezifischen Unterschieden. Solche Be-
funde sind aufschluBreich und durchaus niitz-
lich fiir die Verbesserung padagogischer Pra-
Xis. Aber ihr wissenschaftlicher Wert ist in-
sofern begrenzt, als sie keinen Einblick in den
AblaufprozeB und die Wirkmechanismen des
psychischen Geschehens geben. Fiir ein tiefe-
res Verstindnis der Interessenentwicklung sind
daher zusitzliche theoretische Konzepte und
Forschungsansitze erforderlich, die sich primir
auf die Entdeckung allgemeingiiltiger Prinzi-
pien des Entwicklungsgeschehens richten.
Einige Autoren haben sich mit der Frage be-
faBt, obeseine gesetzmiBige Stufenfolge der
Interessenentwicklung gibt. Speziell fiir den
Bereich beruflicher Interessen hat Gottfred-
son (1981) eine Stufentheorie vorgeschlagen,
deren Grundidee von Todt (1978, 1990) iiber-
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nommen und fiir p'adagogisch»psychologische
Belange weiter ausgebaut wurde. Demnach
werden Art und Richtung der Interessen weit-
gehend durch ihre jeweilige Funktion im Ge-
samtkontext der Entwicklung bestimmt. In
der friihen Kindheit dominieren , universel-
le* d.h. fiir alle Kinder einer Entwicklungs-
stufe weitgehend gleiche Interessen. Sie sind
eng mit der Stufenfolge der kognitiven Ent-
wicklung verkniipft (Travers, 1978) und die-
nen primir dem Aufbau und der Stabilisierung
allgemeiner mentaler Strukturen. Auch fiir
Piaget (1981) ist das Interesse das affektiv-
dynamische Komplement der Intelligenz und
der durch sie ermdglichten Akkomodations-
und Assimilationsprozesse. Im weiteren Ver-
lauf der Entwicklung gewinnt das Problem der
Geschlechtsrollenidentitt an Bedeutung. Dies
hat zur Folge, daB die mit dem Rollenstereo-
typnichtzu vereinbarenden Interessenbeziige
in den Hintergrund gedrangtoder ginzlichaus-
gesondert werden. Auf diese Weise entstehen
gruppenspezifische . kollektive " Interessen.
Mit zunehmendem Alter spezifiziert sich das
Selbstkonzept der Heranwachsenden. Sieent-
wickeln Vorstellungen iiber ihre aktuelle und
kiinftige Position in der Gesellschaft und pas-
sen ihr Interessenprofil immer starker an ihre
Einschitzung der eigenen Fahigkeiten und Be-
gabungen an. Als Folge werden erneut nicht-
passende Person-Umwelt-Beziige aufgegeben.
Allmihlich kristallisieren sich auch Interessen-
strukturen heraus, die spater die Berufswahl
bestimmen. Todt spricht hier etwas mifver-
standlich von ,,allgemeinen® Interessen.
Mit diesen theoretischen Modellvorstellungen
kénnen die oben erwihnten negativen Trends
in der Sekundarstufe zu einem guten Teil ver-
stindlich gemacht werden. Denn die zuneh-
menden Filterungs- und Spezifizierungspro-
zesse in den individuellen Entwicklungsver-
laufen fiihren in der Summe zwangslaufig zu
einer Reduktion des durchschnittlichen Inter-
esses an einem bestimmten Fach. Weitgehend
ungeklirt bleibt jedoch die Frage, wie neue
Interessenbeziige entstehen und wie vor allem
im Unterricht das Interesse fiir einen neuen
Lernstoff aufgebaut werden kann.

Eine Rahmenkonzeption
der Interessengenese
im Unterrichisgeschehen
In Anlehnung an das von Rheinberg und
Fries (1998) vorgeschlagene ,,Rahmenmodell
zur Lernmotivation® und unter Berticksich-
tigung der inzwischen allgemein akzeptier-
ten begrifflichen Unterscheidung von situa-
tionalem und individuellem Interesse (vgl.
Krapp, Hidi & Renninger, 1992; Krapp, 1992
b) kann man die Entstehung von Interessen
auf einem sehr allgemeinen Niveau folgen-
dermaBen modellhaft abbilden (siehe Abbil-
dung 1).
Das in einem konkreten Handlungsablauf
erlebte situationale Interesse ist ein speziel-
ler motivationaler Zustand (Krapp, 1993) und
als solcher stets das Resultat einer Wechsel-
wirkung zwischen Person- und Situations-
faktoren. Im Unterricht wird das situationale
Interesse durch die interessante Aufbereitung
des Lernstoffs angeregt und fiir eine gewisse
Zeit aufrecht erhalten.
Unter bestimmten Voraussetzungen kann sich
aus einem situationalen Interesse ein dauer-
haftes individuelles Interesse entwickeln. Das
ist in der Regel ein mehrstufiger ProzeB.
Zunichst ist dafiir zu sorgen, daB die aus
externen Anregungsfaktoren resultierende
Neugier in eine anhaltende Bereitschaft zur
lermwirksamen Auseinandersetzung mit dem
neuen Lemgegenstand miindet. Das ist ein
wichtiger Transformationsprozef und in prak-
tischer Hinsicht oft eine schwierig zu uber-
windende Hiirde (vgl. Rheinberg, 1996; Rhein-
berg & Fries, 1998). Eine zweite Hiirde ist der
Aufbau eines von duBeren Anregungsbedin-
gungen unabhangigen interessenthematischen
Person-Gegenstands-Bezugs. Wie kann er-
reicht werden, daB der Lerner den Unter-
rchtsinthalt von sich aus als einen attraktiven
Interessengegenstand erlebt und gegebenen-
falls freiwillig und ohne dufere Veranlassung
eine Erweiterung seines Wissens anstrebt?
Die Aufklirung dieses Transformationspro-
zesses ist das zentrale Thema einer funktio-
nalen psychologischen Rekonstruktion der
Interessengenese.
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Bedingungs- Aktueller
) D
faktoren individueller En:\l:fgl?lﬂ;ss-
Zustand resultat
Person
Situationales | Internalisierung Individuelles
Interesse | Interesse
Lernsituation

Abbildung 1: Rahmenmodell der Interessengenese

e Von der interessierten Zuwendung zum
anhaltenden situationalen Interesse
Bereits Dewey (1913) hat davor gewarnt, die
neugierweckende (,interessante*) Aufberei-
tung des Lernstoffs als hinreichende Basis fiir
eine lernwirksame Motivierung der Schiiler zu
betrachten. Diese padagogische Binsenweis-
heit wird in der Pddagogischen Psychologie
gelegentlich iiber einige Umwege immer wie-
der neu ,.entdeckt” — zuletzt im Kontext com-
puterbasierter Lernprogramme. So haben z. B.
Malone und Lepper (1987) festgestellt, daB
man sehr leicht Programme entwickeln kann,
welche die Aufmerksamkeit der Lerner kurz-
fristig auf sich ziehen. Sehr viel schwieriger
istes dagegen, diesen motivationalen Zustand
iiber langere Zeitstrecken aufrechtzuerhalten
und auf die eigentlichen Inhalte des Lernpro-
gramms zu lenken.
Mitchell (1993) unterscheidet mit Blick auf
diese Problematik eine , carch-* und eine
. hold“-Komponente des situationalen Inter-
esses. Um das Interesse der Schiiler ,.einzu-
fangen, d.h. ihre Aufmerksamkeit auf ein
bestimmtes Thema zu lenken, kann sich der
Lehrer (oder das Lernprogramm) vielfiltiger
Techniken bedienen. Theoretische Konzepte
und wissenschaftliche Begriindungen zur Auf-
merksamkeitssteuerung finden sich u.a. in
der Neugier- und Explorationsforschung (Ber-
lyne, 1960; Keller, Schneider & Henderson
1994) und in den Theorien {iber Aufmerksarn—’

-keit und Aktivierung (z.B. Eysenck, 1982;
. 'Ngurgann, 1992; vgl. auch Schiefele, 1996).
- Die hier als wirksame Faktoren identifizier-

ten Komponenten, wie Uberraschung oder
Diskrepanzerlebnisse (,,kollative Variablen*)
sind nicht die gleichen, die eine kontinuierli-
che Aufrechterhaltung des Interesses am vor-
gegebenen Lemnstoff garantieren. Es kann so-
gar vorkommen, daB das Gegenteil erreicht
wird. So hat man beim Textlernen festgestellt,
dafl Illustrationen oder narrative Passagen,
welche beim Leser einen hohen Interessant-
heitswert besitzen, aber fiir das Verstindnis
des Inhaltes irrelevant sind, z. T. besser behal-
ten werden als die eigentliche Sachinforma-
tion. Solche ,, seductive details “ sind somit flir
den LernprozeB eher dysfunktional. Deshalb
warnen Stark, Gruber und Mandl (1998 i.d. H.)
zu Recht vor dhnlichen Effekten in den An-
sdtzen zum ,, Situierten Lernen, welche sich
bislang mit den' motivationalen Auswirkungen
ihrer Lemmaterialien kaum explizit (theorie-
geleitet) auseinandergesetzt haben.
Ein lernwirksames situationales Interesse ist
also nicht gleichzusetzen mit Neugier (curio-
sity) und situationsspezifischer Aktivierung
(vgl. dazu ausfiihrlicher Hidi, 1998). Es miis-
sen weitere Faktoren hinzukommen, die sich
positiv auf die ,,hold*-Komponente auswirken.
Mitchell (1993) hat z. B. fiir den Mathematik-
unterricht Vorschldge unterbreitet. Einen wich-
tigen Faktor sieht er darin, daf8 Schiiler den
aktuellen Lerninhalt als etwas personlich Sinn-
volles W'ahrq_ehmen. Das psychologische Prin-
zip solcher Uberlegungen hat bereits Dewey
(1913) mit der Idee einer gezielten Verknlip-
fung von direkten und indirekten Interessen
verdeutlicht. Direkte Interessen entsprechen
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Auf dem Hintergrund der oben dargestellten
Interessentheorie ist dies gleichbedeutend mit
einer Verdnderung motivationsrelevanter
Komponenten der Personlichkeitsstruktur. In
der Terminologie von Pekrun (1988) handelt
es sich entweder um den Aufbau einer (rela-
tiv) stabilen habituellen Tendenz oder einer in
der Personlichkeitsstruktur ,tiefer* veranker-
ten Disposition. Auch wenn man der konzep-
tuellen Unterscheidung von habitueller Ten-
denz und Personlichkeitsdisposition nicht
folgen mochte, bleibt festzuhalten, da indi-
viduelle Interessen fiir die betreffende Person
zumindest fiir einen bestimmten Zeitraum ei-
ne herausgehobene Bedeutung besitzen (s. o.

den bereits etablierten positiven Person-Gegen-
stands-Beziigen. Hier stehen ,,Wollen* und
,,Sollen*im Einklang. Indirekte Interessen ent-
stehen durch die Ausweitung des Handlungs-
spielraums und die Erweiterung des Zielhori-
zonts einer Person. Personlich wichtige Ziele
konnen oft nur erreicht werden, wenn vorher
bestimmte Stadien der Wissenserweiterung
und des Konzepterwerbs erfolgreich bewil-
tigt worden sind. Es handelt sichumZwischen-
ziele, die als solche nicht attraktiv erscheinen.
Die subjektiv wahrgenommene und innerlich
akzeptierte Verkniipfung dieser Zwischen-
ziele mit den eigentlichen Interessen der Per-
son macht sie zu ,,indirekten Interessen‘ und
erzeugt eine motivierende Dynamik, die sich ~ Abschnitt 2).
der Unterricht nutzbar machen kann. Aufgrund der sich stdndig andernden Anfor-
Zur Unterstiitzung der ,,hold"-Komponente derungen der Lebensumwelt, aber auch aus
ist also eine Erweiterung der motivationalen  innerem Antrieb ist die kognitiv-motivationale
Anreizbedingungen im Vorfeld und wihrend ~ Struktur der Personlichkeit einer stdndigen
der Lernhandlung erforderlich. Dabei kommt ~ Veranderung unterworfen. Kompetenzen,
es entscheidend darauf an, daB die vom Leh- Wissensbestande, Zielvorstellungen und
rer verwendeten Motivierungstechniken und ~ Wertorientierungen werden erweitert und
der Ablauf des Lehr-/Lernprozesses dieintrin-  ausdifferenziert. DaB3 dies im Falle einer ge-
sische Qualitit des situationalen Interesses sunden Entwicklung nicht zur Zersplitterung
unterstiitzen und nicht beeintrichtigen. Bereits ~ fiihrt, isteiner gleichzeitig wirkenden Tendenz
an dieser Stelle der Interessengenese spielen  zur Integration der einzelnen Komponenten
emotionale Erfahrungen wihrend der Lern-  der Personlichkeitsorganisation zuzuschrei-
handlung eine entscheidende Rolle. Nur bei  ben. In fast allen psychologischen Entwick-
einer insgesamt positiven Bilanz der Erle- lungstheorien wird das Wechselspiel zwi-
bensqualitiiten wihrend des Lernens kann schen Differenzierung und Integration als
auch kiinftig mit einer persistenten Ausein- fundamentales ,organismisches® Prinzip dar-
andersetzungsbereitschaft im neuen Gegen-  gestellt (Fink, 1991).
standsbereich gerechnet werden. Dieser Fiir unseren Zusammenhang ist die Fest-
Aspekt gewinnt fiir die folgenden Stadiender  stellung wichtig, da nur ein Teil dessen,
Interessenentwicklung eine ganz entschei- womit sich eine Person lernend und handelnd
dende Bedeutung. auseinandersetzen muf, in die ,,ich-ndheren®
Bereiche der Personlichkeit oder gar in die
Kernstruktur des persénlichen Selbst in-
tegriert wird. Denn es ist vollig unmdglich,
da} sich ein Lerner mit allem, was er tut
und in einer bestimmten Lernsituation als
interessant empfindet, innerlich voll und
ganz identifiziert. Hier ist offensichtlich ein

 Der Ubergang vom situationalen

zum dispositionalen Interesse
Ein lediglich von auflen initiiertes situatio-
nales Interesse wird sich in der Regel bald
abschwichen und nach Beendigung des Unter-

richts verschwinden. Unter giinstigen Voraus-
setzungen kann es sich jedoch stabilisieren FilterprozeB wirksam, der die Aufnahme

und zum Startpunkt der Entwicklung einesin-  eines Person-Gegenstands-Bezugs in die
dividuellen Interesses, d. h. eines (relativ) dau-  stabileren Strukturregionen der Personlich-

erhaften Person-Gegenstands-Bezugs, werden.  keit steuert.

[P
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Fuf die AErklamng éleser selektiven Prozesse  schitzt (wertbezogene Valenz) und i
greift eine ausschliefllich kognitiv-rationale fiir sie im Verlaufgegensta.ndsbun e At
[nFerpretaElOD zu kprz, QCnn es gibt viele Bei-  einandersetzun gen ( Lemhandjlzl(r)lgeenir A‘US'
g,;eleen;i[a:;cri,s g:f;lih f:(;ﬂe Pe;rgon mit einem  insgesamt positive Bilanz emotionier Eerllr:
Mﬁie randsbe l‘lc' i ent%flzlen und viel bensqualitéiten ergibt. Ausder Fiille méglicher
a lsierung eines darauf bezo-  emotionaler Begleitprozesse, die in di
genen Interesses investiert, welches sich bei Zusammenhang einen férderl;chen or:ierlgscm
31};;,; itr;c/nge'{'l fK.osten—I‘\Iutzen—A_nalyse als menden EinfluB haben, halten wir ejne G:um—
ollig unverniinftig erweist. Klassisches Bei- pe von Erlebensqualititen fiir besond o
Isf:il;j; ;:lsle llxilte;essenstrykrgr eines, brotlosen  tig, namlich die emotionalen Er‘falﬁus;,::f;d-
Baitas von. Zi:g;ﬁ; L/?nt;nlgultlloqsthgonen (vgl.  Riickmeldungen in Bezug auf die drei,,grund-
Bt handlungstheore[‘e lf]:rln diesem Heft) legenden psychologischen Bediirfnisse* nach
e 1schen Erwartungs-  Kompetenz, Selbstbestimmung und sozialer
Vert odellen (vgl. Heckhausen, 1989; Eingebundenheit
Pintrich und Schunk, 1996), welche die be- .
:;ifigt—t}}cuoei?;?virll P;c;zesse der Intentionsbil-  Die Bedeutung grundlegender
: isch se 'gut rekonstruieren kon- psychologischer Bediirfni
nen, sind deshalb weitere Erkldrungsansitze  fiir die Ingt'eresxerz ‘;’;;YZ”SW
;fgf,?:;gi?; iie primar emotionsgesteuerte  In Anlehnung an gie Theorien von Deci und
e asons yW;rCn;el;gerll Bl:c}knehmg}n—ein Ryan (1985, 1993), Nuttin (1984) und ande-
gioches psyc’holo . islang in df:_r I_Dadago— ren Motivationstheoretikern gehen wir davon
el oo 1%3??:1; v:{r)nachlasmgt wur- - aus, daf3 jedwede Form von Motivation in ge-
pele - 1998i.d. H). netisch-funktionaler Betrachtung auf grund-
prozeﬁf; gszr; el\:eondseétfﬁngen (Eies komplexen legende (psychologische) Bediirfr%isse Zirﬁ::llc(i-
essengenese sollte man n(;i;a:;(;z;: r\l/dolrztz{- ge'fugr o Komma, s st 20 oo
posengen stel- mit dem Konzept der ,basic psychologi
]ungsst:ul ;r\ur;e; iig{:n;ﬂp;gsf ugd Entwick- needs“ ein all gemeines handlulrglg};— undgf;éti—l
s eerung ReﬂrecA ei zn. Eine auf be-  wicklungssteuerndes Funktionsprinzip be-
erng. die mp 1 i;(lo'n eruhe_pde Steu-  schrieben wird (Ryan, 1995). Es handelt sich
Entheidan, fﬁr‘beAsU' elr[lcrLguL lberlegten um ein funktional-erklarendes, nicht um ein
bikimmgegil: dOkumthlim e em—loder Aus- deskriptiv-klassifikatorisches Konzept. ,The
g ot der o ell'; und eme‘Steue- term need in its psychological sense is used
Rickmeldunsen unrémsl_ttte arer emolnonaler to designate the fundamental dynén‘u’sm in-
Elebemequalon o 1 gauons_sgemﬁscher herent in the behavioral functioning of living
o Emﬂuﬁfa].(to essich bel_ diesen emo- beeings* (Nuttin, 1984, S. 14). Der hier ver-
by kmir::humlwe’ugehend un- - wendete Bediirfnisbegriff darf also weder mit
seinnur rortborpehs —rauondlerl Bewul'St- deralltagssprachlichen Verwendung noch mit
Prinain bewuﬁtseinsfém,,entzogene (aberim dem gleichnamigen Konzept ilterer psycho-
i e St ge). Prozesse handelt, logischer Motivationstheorien (z.B. von Mur-
ke gteu;ﬂs eddeeem.errr.lehrfach Ver- ray, 1938; Heckhausen, 1989, S. 66-68)
Wicmungsgescmhgnseoshrr?ogv;atlonalen Ent- g.leichgesetzt werden, wo er keine Funktions-
Fir die pen ’ e Ie ang. - glnheit, sondern ein interindividuell vari-
postaliont 1o et el‘ie Per nteressen w1r.d lerendes Verhaltensziel oder Motiv be-
— bes’[jm_mten o erson nur c.iann mit  schreibt. Ebenso wie die Befriedigung basa-
crbatt g innerer%\?r{standsbere?ch dau- ler biologischer Bediirfnisse (Triebe) eine
setzt, won sie e oot Zlgugg guselgander- Ngmmotwendigkeitdarstellt,istauch die hin-
U‘berleguﬂgen ° hmremherd b351s rauonﬂer r(f,]chende Erfiillung grundlegender psycholo-
end bedeutsam ein- gischer Bediirfnisse eine notwendige Vor-
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aussetzung fiir die optimale Funktionsweise
des psychischen Systems (Deci & Ryan, 1985,
S. 3; Nuttin, 1984, S. 106; Ryan, 1995).
Nach Nuttin (1984) muB man sich die Wir-
kungsweise der ,.basic needs“ als ein ganz-
heitliches System vorstellen. Es liefert dem
handelnden Organismus kontinuierlich emo-
‘tionale Signale iiber die funktionale Wirk-
samkeit der gegenwirtig ablaufenden Person-
Umwelt-Interaktionen. Intensitdt und Qualitat
dieser Riickmeldungen steuern kurzfristig das
Zuwendungs- oder Vermeidungsverhalten
und bewirken langfristig dispositionale Ten-
denzen, die nach einer gewissen Zeit als ge-
genstandsspezifische Aversionen oder Prife-
renzen in Erscheinung treten. Im subjektiven
Erleben verschmelzen die aus dem priméren
Bediirfnissystem resultierenden Erlebensqua-
litditen wihrend einzelner Person-Gegen-
stands-Auseinandersetzungen allmahlich im-
mer stirker mit bestimmten Handlungsablau-
fen bzw. Handlungszielen. Auf diese Weise
entsteht im Laufe der Entwicklung eine sich
zunehmend ausdifferenzierende hierarchische
Struktur von gegenstandsspezifischen moti-
vationalen Dispositionen. Jede dieser Struk-
turkomponenten hat sowohl in ontogeneti-
scher als auch in funktionaler Betrachtung
letztlich ihren Ursprung im priméren Bediirf-
nissystem. GemaB der Theorie von Deci und
Ryan (1985, 1993) spielen fiir die Entwick-
lung und Verénderung motivationaler Dispo-
sitionen Iinsbesondere die folgenden drei
,Basic needs* eine wichtige Rolle: Kompe-
tenz, Autonomie oder Selbstbestimmung und
soziale Eingebundenheit.”
Im Bediirfnis nach Kompetenzerleben (com-
petence) duflert sich das natiirliche Bestreben
des Individuums, sich als handlungsfahig zu
erleben. Es mochte den gegebenen und abseh-
baren Anforderungen gewachsen sein und die
anstehenden Aufgaben oder Probleme aus ei-
gener Kraft bewiltigen konnen. Das Erleben
von Kompetenz besitzt nach White (1959) ei-
ne von Trieben oder Verstiarkungsmechanis-
men unabhingige motivationale Dynamik und
ist eng mit dem Gefiihl der Selbstwirksamkeit

(feeling of efficacy) verbunden. Das Grund- .

prinzip dieses Postulats findet sich in zahirej-
chen Variationen auch in anderen Motivations-
theorien (z. B. Bandura, 1977; Helmke, 1992).
Im Bediirfpis nach Autonomie (autonomy)
dufert sich das natlirliche Bestreben, sich als
eigenstiandiges ,,Handlungszentrum* zu erle-
ben. Das Individuum mochte die Ziele und
Vorgehensweisen eigenen Tuns selbst be-
stimmen. Auf diesen Sachverhalt hat insbe-
sondere DeCharms (1968) hingewiesen. Au-
tonomie darf in diesem Kontext nicht mit dem
Streben nach totaler Freiheit oder voller Un-
abhingigkeit von Beeinflussungen durch an-
dere Personen verwechselt werden. Gerade in
Lehr-/Lernsituationen ist dieses Bediirfnis
stets auf das jeweils erreichte Kompetenz-
niveau bezogen. Ein Lerner wiinscht sich nur
dort Handlungsfreiheit, wo er glaubt, anste-
hende Aufgaben mit hinreichender Wahr-
scheinlichkeit erfolgreich bewaltigen zu kon-
nen. Das Streben nach situationsangemesse-
ner Autonomie ist zugleich eine wichtige
Voraussetzung fiir die Optimierung der Kom-
petenzerfahrung, da die erfolgreiche Bewil-
tigung einer Aufgabe nur dann als Bestdtigung
des eigenen Konnens erfahren wird, wenn sie
weitgehend selbstindig gelost wurde (Lewal-
ter et al., 1998).

Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit

(relatedness) besagt auf einer allgemeinen Be-
trachtungsebene, dafl der Mensch ein starkes
Bestreben nach befriedigenden Sozialkontak-
ten hat und ohne das Gefiihl der sozialen
Geborgenheit nicht existieren kann. Dies ist
eine fundamentale Erkenntnis von sowohl

biologischen, psychologischen als auch phi-
losophischen Analysen iiber das,,Wesen* des '

Menschen. Im Hinblick auf die Entstehung
und Weiterentwicklung motivationaler Dis-

positionen hat dieses Bediirfnis im Vergleich
zu den beiden anderen Bediirfnissen eine et-
was anders gelagerte Funktion. Es bildet vor |

? Dal nur drei genannt werden, wird damit be- |

griindet, da3 es keine weiteren ,,needs" gibt,
die in gleicher Weise dem Definitionskriterium

,.essentialness or necessity for growth and inte- !

grity* entsprechen (Ryan, 1995, S. 410).
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allem die Grundlage oder den Ausgangspunkt
fiir die Bereitschaft, sich einem neuen, bislang
wenig vertrauten und insofern eher aversiv be-
setzten Tdtigkeits- oder Wissensgebiet zuzu-
wenden. Zugleich liefert es eine Erkldrung,
warum sich ein Individuum mit dem jeweils
erreichten Entwicklungsstand nicht zufrieden
gibt. Der Wunsch nach Eingebundenheit ba-
siert auf einer Identifikation mit bestimmten
Personen oder Personengruppen. Man méchte
von ,signifikanten Anderen* akzeptiert und
anerkannt werden. Dies hat notwendigerweise
zur Konsequenz, dal man sich mitjenen Tiitig-
keiten, Wenon'entierungen und Handlungs-
zielen ,,anfreundet™ und identifiziert, die von
diesen Personen besonders geschitzt werden.
Nichtnur in der frithen Kindheit, sondern auch
in spéteren Lebensphasen ist das Bediirfnis
nach sozialer Eingebundenheit deshalb ein
michtiger Antrieb zur Erweiterung der indivi-
duellen Person-Gegenstands-Beziige.

In Anlehnung an die Theorie der Selbstbe-
stimmung gehen wir davon aus, daB sich In-
teressen in einem fiir das System der priméren
Bediirfnisse giinstigen Umfeld von Erfahrun-
gen entwickeln. Ob und in welche Richtung
ein Interesse aufgebaut wird, hingt somit in
entscheidendem AusmaB von den Méglich-
keiten zur Befriedigung der primédren Be-
diirfnisse bei der Bewiltigung von Aufgaben
aus dem betreffenden Gegenstandsgebiet ab.
Empirische Untersuchungen in verschiede-
nen pidagogischen Kontexten unterstiitzen
dieses theoretische Postulat (vgl. Deci &
Ryan, 1993; Prenzel et al., 1993; Prenzel &
Drechsel, 1996; Lewalter et al., 1998).

Weitere Einflufifakioren

Die hier skizzierten Grundziige einer funk-
tionalen Theorie der Interessengenese liefern
natiirlich kein vollstindiges Bild dertatsichlich
wirksamen Faktoren. Dies wiire angesichts der
Komplexitit der wechselseitig aufeinander
l?ezogenen EinfluBgréBen auch kaum mog-
lich. Trotzdem sollte man in weiterfiihrenden
Uberlegun gen (und Untersuchungen) priifen,
b und inwieweit Konzepte und Befunde aus
anderen Forschungsansitzen in das theoreti-
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sche Rahmenkonzept integriert werden kén-
nen. Mit Blick auf die Belange einer pri-
skriptiven Theorie der Interessenentwicklun g
in der Schule hat Prenzel (1992, 1994) vor-
geschlagen, konstruktivistische Unterrichts-
prinzipien in die Uberlegungen einzubezie-
hen. In den instruktionalen Theorien zum
»cognitive apprenticeship“ und des ,, Situier-
ten Lernenls“ (vgl. Stark, Gruber & Mand],
1998) finden sich zahlreiche Anregungen, die
fiir die Gestaltung eines interessenforderlichen
Unterrichts nutzbar gemacht werden kénnen.
Dazu gehért z. B. die Empfehlung, daff ein
Lerner moglichst mit authentischen Problem-
féllen der Expertenpraxis konfrontiert werden
sollte, die er in den ersten Phasen des Lernens
noch unter systematischer Anleitung (coa-
ching) und Unterstiitzung (scaffolding) durch
den Experten zu l6sen versucht und dann
schrittweise immer stdrker in eigener Verant-
wortung zu bewiltigen hat. Auch wenn diese
Artvon praxisrelevanten Ideen zur Forderung
der Lernmotivation nicht véllig neu sind — man
denke nur an das didaktische Konzept der
Fallstudienmethode (Frey, 1992) — geben sie
doch wertvolle Hinweise zur Erweiterung des
pddagogisch-didaktischen Repertoires zur
Forderung von Interesse im Unterricht.

SchluBifolgerungen

fiir die Unterrichtspraxis

Inder Literatur gibt es zahlreiche Vorschlige,
wie die Befunde und Theorien der neueren In-
teressenforschung fiir die Unterrichtspraxis
nutzbar gemacht werden kénnen. Dies ge-
schieht zum Teil aus einer iibergeordneten
padagogisch-préskriptiven Perspektive ohne
Spezifizierung auf ein bestimmtes Fach oder
eine bestimmte Schulstufe (H. Schiefele,
1978; Prenzel & Lankes, 1989; Prenzel, 1994;
Wittenmoller-Forster, 1993). Hier bewegen
sich die Aussagen auf einem relativ allgemei-
nenNiveau. Konkretere Vorschlige finden sich
in fachdidaktischen Abhandlungen und Tex-
ten, die sich auf ein spezifisches padagogi-
sches ,,Setting*“ oder eine bestimmte Problem-
lage beziehen, z. B. den Unterrichtin der Grund-
schule (Duncker, 1994; Folling-Albers, 1995),
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die Literaturdidaktik und die Unterstiitzung li-
terarischer Interessen im Gymnasium (Schie-
fele & Stocker, 1990), den Anfangsunterricht
in Physik (Hoffmann, HauBler & Peters-Haft,
1997) oder die Auseinandersetzung mit dem
Problem geschlechtsspezifischer Interessen-
unterschiede auf verschiedenen Ebenen des
Bildungssystems (Hoffmann et al., 1998).
Im folgenden soll an zwei Themenfeldern
exemplarisch erlautert werden, welche Art
von Schlufifolgerungen aus den hier skiz-
zierten Befunden und theoretischen Uberle-
gungen gezogen werden kdnnen, nidmlich
die Kldrung und Spezifizierung von motiva-
tionsrelevanten Unterrichtszielen und die
Gestaltung eines interessenforderlichen Un-
terrichts.

Die Forderung situationaler und
individueller Interessen als Unterrichtsziel
Mit Blick auf die Unterscheidung von situa-
tionalem und individuellem Interesse kann
zunichst festgehalten werden, da3 beide Kom-
ponenten des Interesses wichtige Zielkatego-
rien des Unterrichts darstellen. Es geht bei der
Forderung von Interesse nicht allein um die
Entwicklung langfristig wirksamer Person-Ge-
genstands-Beziige, sondern auch um die Fér-
derung von zeitlich begrenzten aber dennoch
lernwirksamen situationalen Interessen. Vol-
lig zurecht verweisen Hidi (1998), Mitchell
(1993) und andere Autoren auf das Problem,
daB Lehrer an allgemeinbildenden Schulen
nur selten auf ein bereits bestehendes und in-
haltlich hinreichend entwickeltes Sachinter-
esse bei ihren Schiilern zuriickgreifen konnen
(vgl. auch Rheinberg & Fries, 1998). Sie sind
darauf angewiesen, (situationales) Interesse
erst herzustellen und iiber eine gewisse Zeit
aufrechtzuerhalten.® Das ist neben der Ver-
mittlung des Lermstoffes eine eigenstindige
Zielstellung von Unterricht, die leicht aus dem
Blick gerit, wenn man die Motivierung der
Schiiler lediglich als ein Problem des Einstiegs
in die unterrichtsbezogene Lernarbeit inter-
pretiert und darauf vertraut, da die Schiiler
nach dieser,,Initialziindung® von sich aus ihre
jeweiligen ,Jearning goals* aktivieren.

In wissenschaftlichen ebenso wie in alltags-
pragmatischen Uberlegungen zur Lemmoti-
vation werden tempordre Interessen hiufig
nur unter dem Gesichtspunkt ihrer Niitzlich-
keit oder instrumentellen Funktion fiir dag
»eigentliche* Anliegen des Unterrichts, nim-
lich den Erwerb von Wissen, betrachtet und
fiir wichtig gehalten. Stillschweigend wird
unterstellt, daf3 es im Unterricht letztlich nur
auf die sachaddquate Veranderung kognitiv
reprasentierter Wissensstrukturen ankommt.
Auf welcher motivationalen Basis dieses
Lernergebnis zustandegekommen ist, ist
ohne Belang. Doch wenn man anerkennt,
daf es keine ,,cold cognitions* gibt und alle
Komponenten unseres Wissens mehr oder
weniger intensiv mit emotionalen Bewertun-
gen assoziiert sind, also gewissermaBen dau-
erhaft ,,emotional eingeféarbt” sind, dann er-
halt die Qualitat der Lernmotivation wihrend
der Phase des Wissenserwerbs ein ganz an-
deres Gewicht (vgl. Pekrun, 1998). Vieles
spi‘icht dafiir, daB ein mit positiven Erlebens-
qualitaten erworbenes Wissen nach einer lan-
geren Latenzphase nicht nur besser erinnert,
sondern auch mit hoherer Wahrscheinlichkeit
erneut aktiviert und gegebenenfalls selbstin-
dig erweitert wird. So betrachtet hatte auchein
zeitlich begrenztes situationales Interesse
eine dauerhafte Bildungswirkung.
Wenn im padagogischen Kontext von Inter-
essenforderung die Rede ist, denkt man in
der Regel an langfristig wirksame und konti-
nuierlich bestehende, individuelle Fachinter-
essen. In idealistischer Betrachtung hat man
einen Schiiler vor Augen, der sich fiir mog-
lichst viele Facher und Lerninhalte auf gleich
hohem Niveau interessiert — und das nicht
nur wahrend der Schulzeit, sondem im Sinne
der ,,continuing motivation* (s. 0.) auch noch
im spiteren Erwachsenenleben. Doch das
ist weder eine realistische noch eine padago-
gisch-psychologisch sinnvolle Zielperspek-

* In der universitdren Ausbildung ist diese Vor-
aussetzung haufiger gegeben, weil das Studien-
fach meist auf der Basis bereits gefestigter in-
dividueller Fachinteressen gewiahlt wird.
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tive. Selbst Herbarts Bildungsidee der ,,gleich-
schwebenden Vielseitigkeit des Interesses*
(Herbart, 1806/1965) ist nicht so zu verstehen.
Worauf es vielmehr ankommt, ist die Ent-
wicklung einer Interessensstruktur, die zwei
tendenziell gegenlaufigen Zielbestimmungen
gleichermaf3en gerecht wird. Die erste Ziel-
yorgabe resultiert aus gut begriindbaren bil-
dungstheoretischen Uberlegungen und emp-
fiehlt ein nicht zu enges Spektrum an dauer-
haften Interessen, damit die Person unter den
jeweils gegebenen gesellschaftlichen Bedin-
gungen kompetent und verantwortlich han-
deln kann. Die zweite Zielvorgabe basiert
auf psychologischen Theorien und Befunden,
z.B. zur Entwicklung der Persénlichkeit
unter Beriicksichtigung von Kriterien der
seelischen Gesundheit (Becker & Minsel,
1986). Ein ganz entscheidender Faktor ist
hier der Aufbau eines angemessenen, d. h. so-
wohl realitdtsgerechten als auch innerlich
akzeptierbaren Selbstkonzepts (Deci & Ryan,
1985; Fend, 1991). Wie oben angedeutet,
ist diese fiir das Jugendalter besonders ty-
pische Entwicklungsaufgabe eng mit dem
Aufbau und der wiederholten Reorganisation
der individuellen Interessensstruktur verbun-
den. Die thematische Spezifizierung und da-
mit die ,,Aussonderung® und innere Abwer-
tung ehemals fiir wichtig gehaltener Per-
son-Gegenstands-Beziige ist die natiirliche
Konsequenz. So betrachtet macht es keinen

Sinn, im Fachunterricht der Sekundarstufe bei

moglichst vielen Schiilern ein iiberdauerndes

individuelles Interesse erzeugen und férdern

zu wollen. Die Schule kann durch ein breites

Angebot an Lemninhalten und Lemgelegen-

heiten nur die Chancen fiir die Entwicklung

spezieller Fachinteressen optimieren und

hier professionelle Hilfestellungen geben.

Aber der Fachlehrer muB auch akzeptie-

ren, daf sich eine Reihe von Schiilemn auf

dem Weg der Selbstfindung gegen sein Fach

emscheiden und deshalb nur »halbherzig* auf

seine Lemangebote eingehen. Das schlieft

nicht aus, daf sie bei hinreichender extrinsi-

Schgr Motivierung trotzdem gute Leistungen

erzielen.
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Gestaltung eines

interessenforderlichen Unterrichts

Oben war davon die Rede, daB es zwar einen
Unterschied macht, ob fiir ein bestimmtes
Fach (oder Thema) bereits stabile Interessen
bestehen oder nicht. Im Hinblick auf die For-
derung des Interesses darf daraus jedoch nicht
der SchluB gezogen werden, daB die interes-
senforderliche Gestaltung des Unterrichts nur
im zweiten Fall ein didaktisches Problem dar-
stellen kénnte. Denn durch Bedingungen des
Unterrichts konnen Interessen nicht nur un-
terstiitzt, sondern auch beeintrichtigt werden.
Aus den Untersuchungen zur ,,Overjustifica-
tion* ist z. B. bekannt, daB eine intrinsische
Motivation durch extrinsische Motivierungs-
maBnahmen beeintréchtigt werden kann (Lep-
per & Greene, 1978).* Generell ist mit sowohl
positiven als auch negativen Effekten um so
eher zu rechnen, je jiinger die Kinder sind und
Je exklusiver ein bestimmter Lerngegenstand
nur in der Schule angeboten wird.

Deci und Mitarbeiter (vgl. Deci & Ryan, 1993:
Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991)
haben sich in zahlreichen Labor- und Feld-
studien speziell mit dem Phdnomen der
Reduzierung von Interesse und intrinsischer
Motivation_befaBt. Nach Prenzel (1994, S.
1329) lassen sich aus diesen Befunden insbe-
sondere drei Bedingungskomplexe identifi-
zieren, die sich beeintrichtigend auf bereits
vorhandene Interessen auswirken kénnen:

* Minutigses Vorschreiben, wie Schiiler Ak-
tivitdten auszufiihren haben; Entziehen oder
Einengen von Spielrdumen und Wahlmég-
lichkeiten;

Riickmeldungen iiber unzureichende Lern-
fortschritte, die vom Schiiler weniger als In-
formation iiber seinen Kénnensstand denn
als massive Kontrolle empfunden werden;

* geringe soziale Einbeziehung oder Ein-

bindung aufgrund eines Interaktions- und

¢ Die von Cameron und Pierce (1994) zusammen-

gestellten kritischen Einwinde gegen diese Un-
tersuchungsrichtung sprechen nicht gegen die
prinzipielle Wirksamkeit dieses Effekts, der nur
unter bestimmten Voraussetzungen zum Tragen
kommt.
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Unterrichtsklimas, welches durch mangeln-
de Partnerschaftlichkeit und Kooperation
gekennzeichnet ist.

In positiver Wendung ergeben sich daraus
Bedingungen, die notwendig sind, damit vor-
handene Interessen erhalten bleiben. Doch was
kann der Lehrer tun, um Interessen fiir ein
neues Lerngebiet zu entwickeln? Hier ist zu-
nichst an die von Mitchell (1993) getroffene
Unterscheidung von ,.catch®- und ,hold*-
Komponenten des situationalen Interesses zu
erinnern. Es ist vergleichsweise leicht, in der
Einstiegsphase des Unterrichts die Neugier fiir
ein Thema zu wecken und kurzfristig die Auf-
merksamkeit der Schiiler ,,gefangen‘ zu neh-
men. Doch im Hinblick auf die Erfordernisse
einer lernwirksamen Motivierung ist damit
noch wenig gewonnen. Denn das entscheiden-
de motivationale Problem ist die Erzeugung
einer Lernbereitschaft, die iiber den gesamten
Zeitraum der Stofferarbeitung anhalt. Aus in-
teressentheoretischer Perspektive ist dies in der
Einstiegsphase v. a. eine Frage der ,,wertbezo-
genen Valenz“. Wiekann es gelingen, aktuelle
Wertbeziige oder/und innerlich akzeptierte Ziel-
vorstellungen der Schiiler zu aktivieren und im
Kontext des Unterrichts handlungswirksam
werden zu lassen? In vielen Fillen gibt es kei-
ne direkten Verbindungen zwischen den Inhal-
ten des Lemstoffs und den akutellen Interessen
der Schiiler, aber es lassen sich im Sinne von
Deweys Konzept der ,.indirekten Interessen®
Briicken bauen. Ein gutes Beispiel ist die auf
die besondere Interessenlage der Madchen ab-
gestimmte Kontextualisierung des Physikun-
terrichts (Hannover, 1992; Hoffmann, Hauf3ler
& Peters-Haft, 1997). Ein weiteres Beispiel sind
die instruktionalen Designprinzipien des ,,An-
chored Instruction-Ansatzes® (Cognition and
Technology Group at Vanderbilt, 1977). Durch
realistische, video-basierte Falldarstellungen
(Jasper-Abenteuerserien; vgl. Stark, Gruber &
Mandl, 1998) gelingt es nach den vorliegenden
Befunden, eine Lernsituation herzustellen, in
der sich die Schiiler mit dem Titelhelden iden-
tifizieren und ldngere Zeit mit hohem Engage-
ment an der Bewiltigung der in den Geschich-
ten vorgestellten Problemsituation mitarbei-

ten. Auf den gleichen Prinzipien beruhen Un-
terrichtsmethoden, die in der deutschsprachi-
gen Literatur unter den Begriffen offener Unter-
richt (Ramseger, 1977), Projektmethode (Frey,
1982) oder Fallstudienmethode (Frey, 1992)
diskutiert werden und sich in einschlagigen
Untersuchungen tatsdchlich als forderlich fiir
die Interessenentwicklung herausgestellt haben
(z.B. Hartinger, 1997; OBwald, 1995).
Wihrend des Unterrichts, d. h. im ProzeB des
Lehr-/Lemgeschehens, entscheiden dann an-
dere Faktoren dariiber, ob es zu einer inneren
Annidherung an den Lerngegenstand kommt
und ob die fiir die Entwicklung eines langer
anhaltenden Interesses erforderliche Identifi-
kation mit dem Gegenstand stattfindet. Die In-
teressentheorie ordnet hier den mehr oder we-
niger bewulit wahrgenommenen Erlebens-
qualititen eine entscheidende Rolle zu. Dabei
geht es keineswegs um die Optimierung eines
ganzheitlichen Gefiihls des subjektiven Wohl-
befindens, sondern um die positive Bilanzie-
rung der Erfahrungen im Hinblick auf die
grundlegenden psychologischen Bediirfnisse
nach Kompetenzerfahrung (z. B. bei selbstéin-
dig gelésten Aufgaben), nach autonomer Hand-
lungssteuerung (z.B. bei der Planung und
Realisierung der Lerntatigkeit) und nach so-
zialer Eingebundenheit in Bezug auf jene
Personen, die vom Lerner zur Gruppe der Ex-
perten oder Fachkollegen im weitesten Sinn
gerechnet werden (z. B. Lehrer oder fachlich
kompetente Peers).

Wie diese relativ allgemeinen praskriptiven
Ideen zur Gestaltung eines interessenforder-
lichen Unterrichts in der Unterrichtspraxis
konkret umgesetzt werden konnen, ist ein ge-
nuines und noch weitgehend ungeklartes The-
menfeld der didaktischen Forschung.
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