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In der Pädagogischen Psychologie besteht
weitgehend Konsens, daß Interessen eine zen-
trale motivationale Komponente im schuli-
schen und außerschulischen Lehr-/Lernge-
schehen darstellen. Zum einen sind Interessen
einflußreiche (motivationale) Bedingungs-
faktoren des Lernens und somit aussagekräf-
tige Prädiktoren 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;
Wittenmöller-Förster, 1993). Von daher erhält
die Frage nach den Bedingungen und Mög-
lichkeiten der Interessenförderung ein dop-
peltes Gewicht.

In diesem Beitrag wird zunächst erläutert, wie
das Konzept des Interesses in der neueren pä-
dagogisch-psychologischen Forschung theo-
retisch verankert wird und welche Bedeutung
es für die Beschreibung und Erklärung
pädagogisch wünschenswerter Aspekte der
Lernmotivation hat. Wie Rheinberg und Fries
(1998 i. d. H.) zu Recht feststellen, geht es da-
bei nicht nur um die möglichst effektive Mo-
tivierung der Schüler im Lehr-/Lern-Gesche-
hen des Unterrichts, sondern ebenso um den
Aufbau pädagogisch wünschenswerter moti-
vationaler Dispositionen. Für beide Aspekte
liefert die Interessenforschung aufschlußreiche
und praktisch verwertbare Anhaltspunkte. Im
Gegensatz zu alltagspragmatischen Empfeh-
lungen, die auf mehr oder weniger abgesicher-
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ten persönlichen Erfahrungen beruhen, stützt
sie ihre Aussagen auf empirische Befunde und
theoretische Modellvorstellungen zum Prozeß
der Interessengenese. Sie stehen im Mittel-
punkt dieses Beitrags. Welche Konsequenzen
sich daraus für die Reflexion und Gestaltung
der Unterrichtspraxis ergeben, wird im letz-
ten Abschnitt exemplarisch erläutert.

Was versteht die Pädagogische 
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. Für
eine sinnvolle Verwendung des Konzepts ist
deshalb auch hier eine sowohl meta- als auch
objekttheoretische Präzisierung des Kon-
strukts erforderlich (vgl. Krapp, 1992 a; Pren-
zel, 1988). In der neueren pädagogisch-psy-
chologischen Interessenforschung findet 
gegenwärtig 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 Persönlichkeitsmerkmal
(trait) interpretiert, sondern als ein Phäno-
men, welches sich aus der Interaktion zwi-
schen der Person und ihrer „gegenständli-
chen“ Umwelt ergibt (Lewin, 1963; Oerter,
1995; Deci & Ryan, 1985; Nuttin, 1984). Ein
zentrales Kennzeichen von Interesse ist seine
Inhalts- bzw. Gegenstandsspezifität.
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 äußert sich im
subjektiven Erleben durch das Zusammen-
treffen von zwei positiven Bewertungsten-
denzen: einer hohen subjektiven Wertschät-
zung des mit dem jeweiligen Interesse ver-

bundenen Gegenstandsbereichs und einer po-
sitiven Einschätzung der emotionalen Erfah-
rungen (Erlebensqualitäten) während 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 „un-
divided interest“ herausgestellt. Ähnliche
Auffassungen finden sich bei vielen anderen
Autoren (z. B. Todt, 1990; Rathunde, 1992;
Oerter, 1995).
Bezogen auf schulisches Lernen ist der Gegen-
stand des Interesses primär durch Inhalte oder
Wissensgebiete eines Schulfaches definiert.
Im Prinzip können aber ebenso bestimmte Tä-
tigkeitsklassen oder konkrete Dinge im Vorder-
grund eines Interesses stehen und den primä-
ren Bezug zu einem interessenthematischen
Gegenstand herstellen. Unabhängig von seiner
(inhaltlichen) Spezifizierung ist jeder Interes-
sengegenstand kognitiv repräsentiert, d. h. die
Person hat ein mehr oder weniger ausdifferen-
ziertes Wissen über ihn. In aufeinander bezo-
genen interessenthematischen „Person-Gegen-
stands-Auseinandersetzungen“ erwirbt die
Person neue Erfahrungen und Kompetenzen:
Das Wissen über Inhaltsbereiche wird ergänzt,
verfeinert, neu eingeordnet; Fertigkeiten wer-
den trainiert und optimiert (Prenzel & Lankes,
1995). Aus Interesse zu handeln bedeutet so-
mit, sich einen Gegenstand zu erschließen.
Über seine Interessen erarbeitet sich der
Mensch Sach- und Sinnzusammenhänge (H.
Schiefele, 1981, 1986; Prenzel, 1988).

Interesse als motivationale Bedingung
und Ziel schulischen Lernens
Das Konzept des Interesses steht in enger Ver-
bindung zum Konzept der (intrinsischen) Lern-
motivation (Schiefele & Schreyer, 1994; Rhein-
berg & Fries, 1998 i. d. H.) sowie zur motiva-
tionalen Theorie der Selbstbestimmung (Deci
& Ryan, 1985, 1993) und verschiedenen Mo-
dellen des selbstgesteuerten Lernens (self-re-
gulated learning; Pintrich, 1995; Schiefele &
Pekrun, 1996). Die intrinsische Qualität einer
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interessenorientierten Lernhandlung wird durch
die persönliche Identifikation mit dem Inter-
essengegenstand unterstützt und gefördert.
Die Person beschäftigt sich in diesem Fall mit
Dingen, die „ihr am Herzen liegen“. Sie tut dies
freiwillig, ohne äußeren Druck oder Zwang,
weil sie sich mit den Gegenständen und Hand-
lungsmöglichkeiten ihres Interesses „identifi-
ziert“. Die zentralen Interessen einer Person
können zum vorübergehenden oder dauerhaf-
ten Bestandteil ihres Selbstkonzeptes bzw. ih-
rer Identität werden. In jedem Fall haben indi-
viduelle Interessen eine gewisse „Ichnähe“.
In zahlreichen empirischen Untersuchungen
konnte nachgewiesen werden, daß eine auf
persönlichen Interessen beruhende Lernmoti-
vation unter bestimmten Voraussetzungen po-
sitive Effekte auf die Art und Weise der Lern-
steuerung (Lernstrategien; vgl. Wild, 1996),
die Erlebensqualität während 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 & Schreyer, 1994;
Krapp, 1992 b, 1996 a). Dies allein wäre schon
ein hinreichender Grund, die Entwicklung von
(schulischen) Interessen – wo immer dies
möglich ist – zu fördern.1

Aus pädagogisch-bildungstheoretischer Sicht
gibt es jedoch noch einen weiteren Grund: In-
teressen gelten als wichtige Komponenten ge-
lungener Bildung (H. Schiefele, 1986; Pren-
zel, 1994). Viele Lehrer und Erzieher würden
vermutlich der Aussage zustimmen, daß ein
über die Schulzeit anhaltendes Interesse an
den Kulturgütern der Gesellschaft ein We-
sensmerkmal von Bildung darstellt. In der
angloamerikanischen Diskussion hat Maehr
(1976) dafür den Begriff „continuing moti-
vation“ geprägt: die Bereitschaft zum Wei-
terlernen – vor allem in jenen Themenfeldern,
die im Unterricht angeboten wurden. Daß 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, ist nicht gebildet“ bringt diese Auffassung
pointiert zum Ausdruck.

Empirische Befunde zur Entwicklung
und Veränderung schulischer Interessen
Wie entwickeln sich die Interessen während
der Schulzeit, und welches Gewicht haben
schulische Einflußfaktoren am Zustande-
kommen dieser Trends? Und noch einen
Schritt weiter gedacht: Welche psychologi-
schen Mechanismen steuern diese Aufbau-
und Veränderungsprozesse? Im folgenden be-
richten wir zunächst über einige generelle
Trends der Interessenentwicklung während
der Schulzeit sowie über Befunde zum Ein-
fluß der Schule auf die Ausprägung und Ver-
änderung schulischer Interessen. 

Untersuchungen zu allgemeinen Entwick-
lungstrends während der Schulzeit
In Quer- und Längsschnittuntersuchungen mit
Schülern verschiedener Klassenstufen versucht
man einen Einblick in generelle, die gesamte
Schülerpopulation betreffende Entwicklungs-
trends zu gewinnen. Da die Inhaltsbereiche der
Schulfächer nicht konstant bleiben, ist eine
kontinuierliche Analyse des Interessenverlaufs
über die gesamte Schulzeit nicht möglich. Doch
die Summe der empirischen Befunde aus ver-
schiedenen Untersuchungsansätzen ergibt ein
recht differenziertes und aussagekräftiges
Bild. So lassen die Ergebnisse z. B. deutlich
erkennen, daß das durchschnittliche Interesse
an den Inhalten der Schulfächer 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 groß
angelegten Längsschnittstudie des Max-
Planck-Instituts für psychologische Forschung
in München 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-
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1 Daß in manchen Untersuchungen nur ein mar-
ginaler Einfluß fachbezogener Interessen auf den
Lernfortschritt in der Schule festgestellt werden
konnte (Köller, 1998), spricht nicht gegen die ins-
gesamt positive Gesamteinschätzung.



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 Fächern ergaben sich 
keine Geschlechtsunterschiede: Bei Jungen
ebenso wie bei den Mädchen steigt die Lern-
freude bei Schulbeginn zunächst 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 
diesem 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 Fächer
einschließlich Mathematik (Gardner, 1987;
Todt, 1978; Todt & Schreiber, 1998; zusam-
menfassend vgl. Krapp, 1996 b). Der Ab-
wärtstrend betrifft in erster Linie die „harten“
Disziplinen (Mathematik, Physik, Chemie),
weniger die Biologie, obwohl auch hier in der
Summe ein deutlicher Interessenabfall zu 
verzeichnen ist (Löwe, 1987). Bei Schülerin-
nen ist der Abwärtstrend in den klassischen
naturwissenschaftlichen Fächern sehr viel
stärker ausgeprägt als bei den Jungen (Kubli,
1987; Hoffmann, Häußler & Peters-Haft,
1997). Darüber hinaus beobachtet man eine
geschlechtstypische Polarisierung der Inter-
essen, die nach Hoffmann und Lehrke (1986)
bei den Mädchen bereits im 8. Schuljahr 
und bei den Jungen verstärkt im 9. Schuljahr
einsetzt.
Wesentlich informativer als diese allgemeinen
Befunde über die Veränderung der durch-
schnittlichen schulfachbezogenen Interessen
sind differenzierende Analysen, welche diese
globalen Trends nach Themenfeldern eines
Fachs, Kontextbedingungen und anderen Va-
riablen aufschlüsseln. Bei einer genaueren Be-
trachtung zeigen sich nämlich z.T. erhebliche
Differenzen und manchmal sogar gegenläufi-
ge Trends. So haben z. B. Todt et al. (1974) für

den Bereich des Biologieinteresses festgestellt,
daß bei Mädchen die Attraktivität der Themen
über 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 Fächern, z. B. Sozialkunde/
Politik (Todt & Schreiber, 1998; Birnstengel,
1989) und Physik. In der IPN-Untersuchung
zur Entwicklung des Physikinteresses mit
Schülern der 5. bis 10. Jahrgangsstufe (Hoff-
mann & Lehrke, 1986) wurden sowohl ver-
schiedene Sachgebiete der Physik berücksich-
tigt (z. B. Optik, Mechanik oder Radioaktivi-
tät), 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
Problemlösungen). Auch in dieser unge-
wöhnlich differenzierten Erhebung findet man
bei globaler Betrachtung bei beiden Ge-
schlechtern einen durchgehend negativen
Trend. Schlüsselt 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 Begründung und
Demonstration allgemeiner physikalischer
Gesetzmäßigkeiten genutzt, so schätzen so-
wohl Jungen als auch Mädchen in der Mehr-
heit die Inhalte als nicht besonders attraktiv
ein. Den gleichen Inhaltsgebieten wird dage-
gen von beiden Geschlechtern ein sehr viel
stärkeres Interesse entgegengebracht, wenn
Querbezüge zur eigenen Erfahrungswelt 
hergestellt werden. Insbesondere Mädchen
reagieren auf die Art und Weise der kontex-
tuellen Einbindung sehr sensibel.
Insgesamt ist also Vorsicht bei der Interpre-
tation der Befunde über den globalen Verlauf
der schulfachbezogenen Interessen geboten.
Denn die summative Betrachtung überdeckt
die Vielschichtigkeit und Heterogenität der In-
teressenverläufe bei bestimmten Teilgruppen
der Schülerschaft oder in den verschiedenen
Inhaltsbereichen und kontextuellen Einbet-
tungen des Unterrichtsstoffs.
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Wie ist der relative Einfluß der Schule 
am Zustandekommen unterschiedlicher
Interessenverläufe einzuschätzen?
In einer Reihe von empirischen Studien wur-
de versucht, den Einfluß der Schule auf die
Interessenentwicklung vergleichend einzu-
schätzen. So haben Braungart und Jungkunz
(1989) am Beispiel des Leistungsfaches Kunst
in der gymnasialen Oberstufe untersucht, in-
wieweit das persönliche Interesse an den Ge-
genstandsbereichen dieses Fachs von schuli-
schen und außerschulischen Erfahrungen be-
einflußt wird. Nur ein sehr geringer Anteil der
Varianz im Ausprägungsgrad der fachbezo-
genen Schülerinteressen konnte auf schulische
Faktoren zurückgeführt werden. Untersu-
chungen in anderen Fächern kommen in der
Regel zu ähnlichen Einschätzungen. Manche
Autoren haben aus diesen Ergebnissen den
Schluß gezogen, „daß die Schule heute kaum
etwas zur Weckung, Aufrechterhaltung und
Entwicklung der Interessen der Schüler 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 muß man sich vor
voreiligen und ungerechtfertigten Schlußfol-
gerungen in acht nehmen. Die summarischen
Befunde zur Varianzaufklärung lassen z. B.
nicht erkennen, wie sich die schulischen Be-
dingungen auf das Gesamtniveau der Interes-
senausprägung auswirken, oder wie durch 
eine gezielte Veränderung des Unterrichts der
Einfluß gesteigert werden kann. Unter be-
stimmten Voraussetzungen zeigen  sich oft un-
erwartete Effekte, die auf bislang nicht ge-
nutzte Einflußmöglichkeiten hinweisen. So
konnte z. B. Eder (1992) bei Schülern an be-
rufsbildenden Schulen nachweisen, daß allge-
meine (berufsrelevante) Interessenorientierun-
gen bei 15- bis 20jährigen, die nach allgemei-
ner Einschätzung im Jugendalter bereits
weitgehend gefestigt sind (vgl. Todt, 1990),
sehr wohl verändert werden können, wenn
eine entsprechende Konstellation von Schul-
klimafaktoren gegeben ist. Für einen nicht 
unerheblichen Einfluß des Unterrichts auf die 

Ausprägung und Entwicklung schulfachbezo-
gener Interessen spricht auch die Tatsache, daß
erhebliche Interessenunterschiede zwischen
Schülern vergleichbarer Schulklassen beste-
hen (Lehrke, 1988). Eine noch viel stärkere
Beweiskraft für das Einflußpotential schuli-
scher Faktoren haben kontrollierte Feldver-
suche im bestehenden Schul- und Ausbildungs-
system. Durch eine theoretisch fundierte und
praktisch sorgfältig geplante Veränderung der
Lehr-/Lernbedingungen des Anfangsunter-
richts im Fach Physik konnten in einem Mo-
dellversuch des Instituts für die Pädagogik der
Naturwissenschaften in Kiel (IPN) nicht nur
der Lernerfolg bei Mädchen gesteigert, son-
dern ebenso deren Interessen in positiver Rich-
tung beeinflußt werden (vgl. Hoffmann,
Häußler & Peters-Haft, 1997). Ähnlich posi-
tive Effekte einer curricularen Revision konn-
ten Prenzel et al. (1993) für den Chirurgieun-
terricht an der Universität feststellen.

Grundzüge einer funktionalen Theorie
der Interessengenese
Empirische Untersuchungen zur Entstehung
und Veränderung schulischer Interessen liefern
in erster Linie deskriptive Ergebnisse und er-
lauben auf diese Weise einen Einblick in die
gegenwärtige Lage in den Schulen. Ihr zentra-
ler Erkenntnisgewinn liegt in der Beschrei-
bung und Erklärung von schüler-, fach- und
schulspezifischen Unterschieden. Solche Be-
funde sind aufschlußreich und durchaus nütz-
lich für die Verbesserung pädagogischer Pra-
xis. Aber ihr wissenschaftlicher Wert ist in-
sofern begrenzt, als sie keinen Einblick in den
Ablaufprozeß und die Wirkmechanismen des
psychischen Geschehens geben. Für ein tiefe-
res Verständnis der Interessenentwicklung sind
daher zusätzliche theoretische Konzepte und
Forschungsansätze erforderlich, die sich primär
auf die Entdeckung allgemeingültiger Prinzi-
pien des Entwicklungsgeschehens richten.
Einige Autoren haben sich mit der Frage be-
faßt, ob es eine  gesetzmäßige Stufenfolge der
Interessenentwicklung gibt. Speziell für den
Bereich beruflicher Interessen hat Gottfred-
son (1981) eine Stufentheorie vorgeschlagen,
deren Grundidee von Todt (1978, 1990) über-
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nommen und für pädagogisch-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 frühen Kindheit dominieren „universel-
le“ d. h. für alle Kinder einer Entwicklungs-
stufe weitgehend gleiche Interessen. Sie sind
eng mit der Stufenfolge der kognitiven Ent-
wicklung verknüpft (Travers, 1978) und die-
nen primär dem Aufbau und der Stabilisierung
allgemeiner mentaler Strukturen. Auch für
Piaget (1981) ist das Interesse das affektiv-
dynamische Komplement der Intelligenz und
der durch sie ermöglichten Akkomodations-
und Assimilationsprozesse. Im weiteren Ver-
lauf der Entwicklung gewinnt das Problem der
Geschlechtsrollenidentität an Bedeutung. Dies
hat zur Folge, daß die mit dem Rollenstereo-
typ nicht zu vereinbarenden Interessenbezüge
in den Hintergrund gedrängt oder gänzlich aus-
gesondert werden. Auf diese Weise entstehen
gruppenspezifische „kollektive“ Interessen.
Mit zunehmendem Alter spezifiziert sich das
Selbstkonzept der Heranwachsenden. Sie ent-
wickeln Vorstellungen über ihre aktuelle und
künftige Position in der Gesellschaft und pas-
sen ihr Interessenprofil immer stärker an ihre
Einschätzung der eigenen Fähigkeiten und Be-
gabungen an. Als Folge werden erneut nicht-
passende Person-Umwelt-Bezüge aufgegeben.
Allmählich kristallisieren sich auch Interessen-
strukturen heraus, die später die Berufswahl
bestimmen. Todt spricht hier etwas mißver-
ständlich von „allgemeinen“ Interessen.
Mit diesen theoretischen Modellvorstellungen
können die oben erwähnten negativen Trends
in der Sekundarstufe zu einem guten Teil ver-
ständlich gemacht werden. Denn die zuneh-
menden Filterungs- und Spezifizierungspro-
zesse in den individuellen Entwicklungsver-
läufen führen in der Summe zwangsläufig zu
einer Reduktion des durchschnittlichen Inter-
esses an einem bestimmten Fach. Weitgehend
ungeklärt bleibt jedoch die Frage, wie neue
Interessenbezüge entstehen und wie vor allem
im Unterricht das Interesse für einen neuen
Lernstoff aufgebaut werden kann.

Eine Rahmenkonzeption 
der Interessengenese 
im Unterrichtsgeschehen
In Anlehnung an das von Rheinberg und 
Fries (1998) vorgeschlagene „Rahmenmodell
zur Lernmotivation“ und unter Berücksich-
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-
dermaßen 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 für 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 Prozeß.
Zunächst ist dafür zu sorgen, daß die aus 
externen Anregungsfaktoren resultierende
Neugier in eine anhaltende Bereitschaft zur
lernwirksamen Auseinandersetzung mit dem
neuen Lerngegenstand mündet. Das ist ein 
wichtiger Transformationsprozeß und in prak-
tischer Hinsicht oft eine schwierig zu über-
windende Hürde (vgl. Rheinberg, 1996; Rhein-
berg & Fries, 1998). Eine zweite Hürde ist der
Aufbau eines von äußeren Anregungsbedin-
gungen unabhängigen interessenthematischen
Person-Gegenstands-Bezugs. Wie kann er-
reicht werden, daß der Lerner den Unter-
richtsinhalt von sich aus als einen attraktiven
Interessengegenstand erlebt und gegebenen-
falls freiwillig und ohne äußere Veranlassung
eine Erweiterung seines Wissens anstrebt?
Die Aufklärung dieses Transformationspro-
zesses ist das zentrale Thema einer funktio-
nalen psychologischen Rekonstruktion der
Interessengenese.
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• Von der interessierten Zuwendung zum
anhaltenden situationalen Interesse

Bereits Dewey (1913) hat davor gewarnt, die
neugierweckende („interessante“) Aufberei-
tung des Lernstoffs als hinreichende Basis für
eine lernwirksame Motivierung der Schüler zu
betrachten. Diese pädagogische Binsenweis-
heit wird in der Pädagogischen Psychologie
gelegentlich über einige Umwege immer wie-
der neu „entdeckt“ – zuletzt im Kontext com-
puterbasierter Lernprogramme. So haben z. B.
Malone und Lepper (1987) festgestellt, daß
man sehr leicht Programme entwickeln kann,
welche die Aufmerksamkeit der Lerner kurz-
fristig auf sich ziehen. Sehr viel schwieriger
ist es dagegen, diesen motivationalen Zustand
über längere Zeitstrecken aufrechtzuerhalten
und auf die eigentlichen Inhalte des Lernpro-
gramms zu lenken.
Mitchell (1993) unterscheidet mit Blick auf
diese Problematik eine „catch-“ und eine
„hold“-Komponente des situationalen Inter-
esses. Um das Interesse der Schüler „einzu-
fangen“, d. h. ihre Aufmerksamkeit auf ein 
bestimmtes Thema zu lenken, kann sich der
Lehrer (oder das Lernprogramm) vielfältiger
Techniken bedienen. Theoretische Konzepte
und wissenschaftliche Begründungen zur Auf-
merksamkeitssteuerung finden sich u. a. in
der Neugier- und Explorationsforschung (Ber-
lyne, 1960; Keller, Schneider & Henderson,
1994) und in den Theorien über Aufmerksam-
keit und Aktivierung (z. B. Eysenck, 1982;
Neumann, 1992; vgl. auch Schiefele, 1996).
Die hier als wirksame Faktoren identifizier-

ten Komponenten, wie Überraschung oder
Diskrepanzerlebnisse („kollative Variablen“)
sind nicht die gleichen, die eine kontinuierli-
che Aufrechterhaltung des Interesses am vor-
gegebenen Lernstoff garantieren. Es kann so-
gar vorkommen, daß das Gegenteil erreicht
wird. So hat man beim Textlernen festgestellt,
daß Illustrationen oder narrative Passagen,
welche beim Leser einen hohen Interessant-
heitswert besitzen, aber für das Verständnis
des Inhaltes irrelevant sind, z. T. besser behal-
ten werden als die eigentliche Sachinforma-
tion. Solche „seductive details“ sind somit für
den Lernprozeß eher dysfunktional. Deshalb
warnen Stark, Gruber und Mandl (1998 i. d. H.)
zu Recht vor ähnlichen Effekten in den An-
sätzen zum „Situierten Lernen“, welche sich
bislang mit den motivationalen Auswirkungen
ihrer Lernmaterialien kaum explizit (theorie-
geleitet) auseinandergesetzt haben.
Ein lernwirksames situationales Interesse ist
also nicht gleichzusetzen mit Neugier (curio-
sity) und situationsspezifischer Aktivierung
(vgl. dazu ausführlicher Hidi, 1998). Es müs-
sen weitere Faktoren hinzukommen, die sich
positiv auf die „hold“-Komponente auswirken.
Mitchell (1993) hat z. B. für den Mathematik-
unterricht Vorschläge unterbreitet. Einen wich-
tigen Faktor sieht er darin, daß Schüler den
aktuellen Lerninhalt als etwas persönlich Sinn-
volles wahrnehmen. Das psychologische Prin-
zip solcher Überlegungen hat bereits Dewey
(1913) mit der Idee einer gezielten Verknüp-
fung von direkten und indirekten Interessen
verdeutlicht. Direkte Interessen entsprechen
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den bereits etablierten positiven Person-Gegen-
stands-Bezügen. 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. Persönlich wichtige Ziele
können oft nur erreicht werden, wenn vorher
bestimmte Stadien der Wissenserweiterung
und des Konzepterwerbs erfolgreich bewäl-
tigt worden sind. Es handelt sich um Zwischen-
ziele, die als solche nicht attraktiv erscheinen.
Die subjektiv wahrgenommene und innerlich
akzeptierte Verknüpfung dieser Zwischen-
ziele mit den eigentlichen Interessen der Per-
son macht sie zu „indirekten Interessen“ und
erzeugt eine motivierende Dynamik, die sich
der Unterricht nutzbar machen kann.
Zur Unterstützung der „hold“-Komponente 
ist also eine Erweiterung der motivationalen
Anreizbedingungen im Vorfeld und während
der Lernhandlung erforderlich. Dabei kommt
es entscheidend darauf an, daß die vom Leh-
rer verwendeten Motivierungstechniken und
der Ablauf des Lehr-/Lernprozesses die intrin-
sische Qualität des situationalen Interesses
unterstützen und nicht beeinträchtigen. Bereits
an dieser Stelle der Interessengenese spielen
emotionale Erfahrungen während der Lern-
handlung eine entscheidende Rolle. Nur bei
einer insgesamt positiven Bilanz der Erle-
bensqualitäten während des Lernens kann
auch künftig mit einer persistenten Ausein-
andersetzungsbereitschaft im neuen Gegen-
standsbereich gerechnet werden. Dieser
Aspekt gewinnt für die folgenden Stadien der
Interessenentwicklung eine ganz entschei-
dende Bedeutung.

• Der Übergang vom situationalen 
zum dispositionalen Interesse

Ein lediglich von außen initiiertes situatio-
nales Interesse wird sich in der Regel bald 
abschwächen und nach Beendigung des Unter-
richts verschwinden. Unter günstigen Voraus-
setzungen kann es sich jedoch stabilisieren
und zum Startpunkt der Entwicklung eines in-
dividuellen Interesses, d. h. eines (relativ) dau-
erhaften Person-Gegenstands-Bezugs, werden.

Auf dem Hintergrund der oben dargestellten
Interessentheorie ist dies gleichbedeutend mit
einer Veränderung motivationsrelevanter
Komponenten der Persönlichkeitsstruktur. In
der Terminologie von Pekrun (1988) handelt
es sich entweder um den Aufbau einer (rela-
tiv) stabilen habituellen Tendenz oder einer in
der Persönlichkeitsstruktur „tiefer“ veranker-
ten Disposition. Auch wenn man der konzep-
tuellen Unterscheidung von habitueller Ten-
denz und Persönlichkeitsdisposition nicht 
folgen möchte, bleibt festzuhalten, daß indi-
viduelle Interessen für die betreffende Person
zumindest für einen bestimmten Zeitraum ei-
ne herausgehobene Bedeutung besitzen (s. o.
Abschnitt 2).
Aufgrund der sich ständig ändernden Anfor-
derungen der Lebensumwelt, aber auch aus 
innerem Antrieb ist die kognitiv-motivationale
Struktur der Persönlichkeit einer ständigen
Veränderung unterworfen. Kompetenzen,
Wissensbestände, Zielvorstellungen und
Wertorientierungen werden erweitert und
ausdifferenziert. Daß dies im Falle einer ge-
sunden Entwicklung nicht zur Zersplitterung
führt, ist einer gleichzeitig wirkenden Tendenz
zur Integration der einzelnen Komponenten
der Persönlichkeitsorganisation zuzuschrei-
ben. In fast allen psychologischen Entwick-
lungstheorien wird das Wechselspiel zwi-
schen Differenzierung und Integration als 
fundamentales „organismisches“ Prinzip dar-
gestellt (Fink, 1991).
Für unseren Zusammenhang ist die Fest-
stellung wichtig, daß nur ein Teil dessen, 
womit sich eine Person lernend und handelnd
auseinandersetzen muß, in die „ich-näheren“
Bereiche der Persönlichkeit oder gar in die
Kernstruktur des persönlichen Selbst in-
tegriert wird. Denn es ist völlig unmöglich,
daß 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
Filterprozeß wirksam, der die Aufnahme 
eines Person-Gegenstands-Bezugs in die 
stabileren Strukturregionen der Persönlich-
keit steuert.
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Für die Erklärung dieser selektiven Prozesse
greift eine ausschließlich kognitiv-rationale
Interpretation zu kurz, denn es gibt viele Bei-
spiele dafür, daß sich eine Person mit einem
Gegenstandsbereich identifiziert und viel
Mühe in die Realisierung eines darauf bezo-
genen Interesses investiert, welches sich bei
einer strengen Kosten-Nutzen-Analyse als
völlig unvernünftig erweist. Klassisches Bei-
spiel ist die Interessenstruktur eines „brotlosen
Künstlers“. Neben Attributionstheorien (vgl.
Beitrag von Ziegler und Heller in diesem Heft)
sowie handlungstheoretischen Erwartungs-
Wert-Modellen (vgl. Heckhausen, 1989; 
Pintrich und Schunk, 1996), welche die be-
wußt-kognitiven Prozesse der Intentionsbil-
dung theoretisch sehr gut rekonstruieren kön-
nen, sind deshalb weitere Erklärungsansätze
erforderlich, die primär emotionsgesteuerte
Regulationssysteme in den Blick nehmen – ein
Themenfeld, welches bislang in der Pädago-
gischen Psychologie stark vernachlässigt wur-
de (vgl. Pekrun, 1998 i. d. H.).
In künftigen Modellierungen des komplexen
Prozeßgeschehens der Motivations- und Inter-
essengenese sollte man nach unserer Vorstel-
lung zwei Arten der Handlungs- und Entwick-
lungssteuerung unterscheiden: Eine auf be-
wußt-rationaler Reflexion beruhende Steu-
erung, die sich z. B. in einer gut überlegten 
Entscheidung für bestimmte Lern- oder Aus-
bildungsziele dokumentiert und eine Steue-
rung auf der Basis unmittelbarer emotionaler
Rückmeldungen und situationsspezifischer
Erlebensqualitäten. Ob es sich bei diesen emo-
tionalen Einflußfaktoren um weitgehend un-
bewußte oder dem kritisch-rationalen Bewußt-
sein nur vorübergehend „entzogene“ (aber im
Prinzip bewußtseinsfähige) Prozesse handelt,
ist für die prinzipielle Idee einer mehrfach ver-
ankerten Steuerung des motivationalen Ent-
wicklungsgeschehens ohne Belang.
Für die Entwicklung der Interessen wird 
postuliert, daß sich eine Person nur dann mit
einem bestimmten Gegenstandsbereich dau-
erhaft und aus innerer Neigung auseinander-
setzt, wenn sie ihn auf der Basis rationaler
Überlegungen als hinreichend bedeutsam ein-

schätzt (wertbezogene Valenz) und wenn sich
für sie im Verlauf gegenstandsbezogener Aus-
einandersetzungen (Lernhandlungen) eine
insgesamt positive Bilanz emotionaler Erle-
bensqualitäten ergibt. Aus der Fülle möglicher
emotionaler Begleitprozesse, die in diesem
Zusammenhang einen förderlichen oder hem-
menden Einfluß haben, halten wir eine Grup-
pe von Erlebensqualitäten für besonders wich-
tig, nämlich die emotionalen Erfahrungen und
Rückmeldungen in Bezug auf die drei „grund-
legenden psychologischen Bedürfnisse“ nach
Kompetenz, Selbstbestimmung und sozialer
Eingebundenheit.

Die Bedeutung grundlegender 
psychologischer Bedürfnisse 
für die Interessengenese
In Anlehnung an die Theorien von Deci und
Ryan (1985, 1993), Nuttin (1984) und ande-
ren Motivationstheoretikern gehen wir davon
aus, daß jedwede Form von Motivation in ge-
netisch-funktionaler Betrachtung auf grund-
legende (psychologische) Bedürfnisse zurück-
geführt werden kann. Es ist zu beachten, daß
mit dem Konzept der „basic psychological
needs“ ein allgemeines handlungs- und ent-
wicklungssteuerndes Funktionsprinzip be-
schrieben wird (Ryan, 1995). Es handelt sich
um ein funktional-erklärendes, nicht um ein
deskriptiv-klassifikatorisches Konzept. „The
term need in its psychological sense is used
to designate the fundamental dynamism in-
herent in the behavioral functioning of living
beeings“ (Nuttin, 1984, S. 14). Der hier ver-
wendete Bedürfnisbegriff darf also weder mit
der alltagssprachlichen Verwendung noch mit
dem gleichnamigen Konzept älterer psycho-
logischer Motivationstheorien (z. B. von Mur-
ray, 1938; Heckhausen, 1989, S. 66 – 68)
gleichgesetzt werden, wo er keine Funktions-
einheit, sondern ein interindividuell vari-
ierendes Verhaltensziel oder Motiv be-
schreibt. Ebenso wie die Befriedigung basa-
ler biologischer Bedürfnisse (Triebe) eine
Naturnotwendigkeit darstellt, ist auch die hin-
reichende Erfüllung grundlegender psycholo-
gischer Bedürfnisse eine notwendige Vor-
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aussetzung für die optimale Funktionsweise
des psychischen Systems (Deci & Ryan, 1985,
S. 3; Nuttin, 1984, S. 106; Ryan, 1995).
Nach Nuttin (1984) muß man sich die Wir-
kungsweise der „basic needs“ als ein ganz-
heitliches System vorstellen. Es liefert dem
handelnden Organismus kontinuierlich emo-
tionale Signale über die funktionale Wirk-
samkeit der gegenwärtig ablaufenden Person-
Umwelt-Interaktionen. Intensität und Qualität
dieser Rückmeldungen steuern kurzfristig das
Zuwendungs- oder Vermeidungsverhalten
und bewirken langfristig dispositionale Ten-
denzen, die nach einer gewissen Zeit als ge-
genstandsspezifische Aversionen oder Präfe-
renzen in Erscheinung treten. Im subjektiven
Erleben verschmelzen die aus dem primären
Bedürfnissystem resultierenden Erlebensqua-
litäten während einzelner Person-Gegen-
stands-Auseinandersetzungen allmählich im-
mer stärker mit bestimmten Handlungsabläu-
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 primären Bedürf-
nissystem. Gemäß der Theorie von Deci und
Ryan (1985, 1993) spielen für die Entwick-
lung und Veränderung motivationaler Dispo-
sitionen insbesondere die folgenden drei 
„Basic needs“ eine wichtige Rolle: Kompe-
tenz, Autonomie oder Selbstbestimmung und
soziale Eingebundenheit.2

Im Bedürfnis nach Kompetenzerleben (com-
petence) äußert sich das natürliche Bestreben
des Individuums, sich als handlungsfähig zu
erleben. Es möchte den gegebenen und abseh-
baren Anforderungen gewachsen sein und die
anstehenden Aufgaben oder Probleme aus ei-
gener Kraft bewältigen können. Das Erleben
von Kompetenz besitzt nach White (1959) ei-
ne von Trieben oder Verstärkungsmechanis-
men unabhängige motivationale Dynamik und
ist eng mit dem Gefühl der Selbstwirksamkeit
(feeling of efficacy) verbunden. Das Grund-

prinzip dieses Postulats findet sich in zahlrei-
chen Variationen auch in anderen Motivations-
theorien (z. B. Bandura, 1977; Helmke, 1992).
Im Bedürfnis nach Autonomie (autonomy)
äußert sich das natürliche Bestreben, sich als
eigenständiges „Handlungszentrum“ zu erle-
ben. Das Individuum möchte 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 völler Un-
abhängigkeit von Beeinflussungen durch an-
dere Personen verwechselt werden. Gerade in
Lehr-/Lernsituationen ist dieses Bedürfnis
stets auf das jeweils erreichte Kompetenz-
niveau bezogen. Ein Lerner wünscht sich nur
dort Handlungsfreiheit, wo er glaubt, anste-
hende Aufgaben mit hinreichender Wahr-
scheinlichkeit erfolgreich bewältigen zu kön-
nen. Das Streben nach situationsangemesse-
ner Autonomie ist zugleich eine wichtige
Voraussetzung für die Optimierung der Kom-
petenzerfahrung, da die erfolgreiche Bewäl-
tigung einer Aufgabe nur dann als Bestätigung
des eigenen Könnens erfahren wird, wenn sie
weitgehend selbständig gelöst wurde (Lewal-
ter et al., 1998).
Das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit
(relatedness) besagt auf einer allgemeinen Be-
trachtungsebene, daß der Mensch ein starkes
Bestreben nach befriedigenden Sozialkontak-
ten hat und ohne das Gefühl der sozialen 
Geborgenheit nicht existieren kann. Dies ist
eine fundamentale Erkenntnis von sowohl
biologischen, psychologischen als auch phi-
losophischen Analysen über das „Wesen“ des
Menschen. Im Hinblick auf die Entstehung
und Weiterentwicklung motivationaler Dis-
positionen hat dieses Bedürfnis im Vergleich
zu den beiden anderen Bedürfnissen eine et-
was anders gelagerte Funktion. Es bildet vor
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allem die Grundlage oder den Ausgangspunkt
für die Bereitschaft, sich einem neuen, bislang
wenig vertrauten und insofern eher aversiv be-
setzten Tätigkeits- oder Wissensgebiet zuzu-
wenden. Zugleich liefert es eine Erklärung,
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 möchte
von „signifikanten Anderen“ akzeptiert und
anerkannt werden. Dies hat notwendigerweise
zur Konsequenz, daß man sich mit jenen Tätig-
keiten, Wertorientierungen und Handlungs-
zielen „anfreundet“ und identifiziert, die von
diesen Personen besonders geschätzt werden.
Nicht nur in der frühen Kindheit, sondern auch
in späteren Lebensphasen ist das Bedürfnis
nach sozialer Eingebundenheit deshalb ein
mächtiger Antrieb zur Erweiterung der indivi-
duellen Person-Gegenstands-Bezüge.
In Anlehnung an die Theorie der Selbstbe-
stimmung gehen wir davon aus, daß sich In-
teressen in einem für das System der primären
Bedürfnisse günstigen Umfeld von Erfahrun-
gen entwickeln. Ob und in welche Richtung
ein Interesse aufgebaut wird, hängt somit in
entscheidendem Ausmaß von den Möglich-
keiten zur Befriedigung der primären Be-
dürfnisse bei der Bewältigung von Aufgaben
aus dem betreffenden Gegenstandsgebiet ab.
Empirische Untersuchungen in verschiede-
nen pädagogischen Kontexten unterstützen
dieses theoretische Postulat (vgl. Deci &
Ryan, 1993; Prenzel et al., 1993; Prenzel &
Drechsel, 1996; Lewalter et al., 1998).

Weitere Einflußfaktoren
Die hier skizzierten Grundzüge einer funk-
tionalen Theorie der Interessengenese liefern
natürlich kein vollständiges Bild der tatsächlich
wirksamen Faktoren. Dies wäre angesichts der
Komplexität der wechselseitig aufeinander
bezogenen Einflußgrößen auch kaum mög-
lich. Trotzdem sollte man in weiterführenden
Überlegungen (und Untersuchungen) prüfen,
ob und inwieweit Konzepte und Befunde aus
anderen Forschungsansätzen in das theoreti-

sche Rahmenkonzept integriert werden kön-
nen. Mit Blick auf die Belange einer prä-
skriptiven Theorie der Interessenentwicklung
in der Schule hat Prenzel (1992, 1994) vor-
geschlagen, konstruktivistische Unterrichts-
prinzipien in die Überlegungen einzubezie-
hen. In den instruktionalen Theorien zum 
„cognitive apprenticeship“ und des „Situier-
ten Lernens“ (vgl. Stark, Gruber & Mandl,
1998) finden sich zahlreiche Anregungen, die
für die Gestaltung eines interessenförderlichen
Unterrichts nutzbar gemacht werden können.
Dazu gehört z. B. die Empfehlung, daß ein
Lerner möglichst mit authentischen Problem-
fällen der Expertenpraxis konfrontiert werden
sollte, die er in den ersten Phasen des Lernens
noch unter systematischer Anleitung (coa-
ching) und Unterstützung (scaffolding) durch
den Experten zu lösen versucht und dann
schrittweise immer stärker in eigener Verant-
wortung zu bewältigen hat. Auch wenn diese
Art von praxisrelevanten Ideen zur Förderung
der Lernmotivation nicht völlig neu sind – man
denke nur an das didaktische Konzept der
Fallstudienmethode (Frey, 1992) – geben sie
doch wertvolle Hinweise zur Erweiterung des
pädagogisch-didaktischen Repertoires zur
Förderung von Interesse im Unterricht.

Schlußfolgerungen 
für die Unterrichtspraxis
In der Literatur gibt es zahlreiche Vorschläge,
wie die Befunde und Theorien der neueren In-
teressenforschung für die Unterrichtspraxis
nutzbar gemacht werden können. Dies ge-
schieht zum Teil aus einer übergeordneten
pädagogisch-präskriptiven Perspektive ohne
Spezifizierung auf ein bestimmtes Fach oder
eine bestimmte Schulstufe (H. Schiefele,
1978; Prenzel & Lankes, 1989; Prenzel, 1994;
Wittenmöller-Förster, 1993). Hier bewegen
sich die Aussagen auf einem relativ allgemei-
nen Niveau. Konkretere Vorschläge finden sich
in fachdidaktischen Abhandlungen und Tex-
ten, die sich auf ein spezifisches pädagogi-
sches „Setting“ oder eine bestimmte Problem-
lage beziehen, z.B. den Unterricht in der Grund-
schule (Duncker, 1994; Fölling-Albers, 1995),
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die Literaturdidaktik und die Unterstützung li-
terarischer Interessen im Gymnasium (Schie-
fele & Stocker, 1990), den Anfangsunterricht
in Physik (Hoffmann, Häußler & 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 erläutert werden, welche Art
von Schlußfolgerungen aus den hier skiz-
zierten Befunden und theoretischen Überle-
gungen gezogen werden können, nämlich 
die Klärung und Spezifizierung von motiva-
tionsrelevanten Unterrichtszielen und die 
Gestaltung eines interessenförderlichen Un-
terrichts.

Die Förderung situationaler und 
individueller Interessen als Unterrichtsziel
Mit Blick auf die Unterscheidung von situa-
tionalem und individuellem Interesse kann
zunächst festgehalten werden, daß beide Kom-
ponenten des Interesses wichtige Zielkatego-
rien des Unterrichts darstellen. Es geht bei der
Förderung von Interesse nicht allein um die
Entwicklung langfristig wirksamer Person-Ge-
genstands-Bezüge, sondern auch um die För-
derung von zeitlich begrenzten aber dennoch
lernwirksamen situationalen Interessen. Völ-
lig zurecht verweisen Hidi (1998), Mitchell
(1993) und andere Autoren auf das Problem,
daß Lehrer an allgemeinbildenden Schulen
nur selten auf ein bereits bestehendes und in-
haltlich hinreichend entwickeltes Sachinter-
esse bei ihren Schülern zurückgreifen können
(vgl. auch Rheinberg & Fries, 1998). Sie sind
darauf angewiesen, (situationales) Interesse
erst herzustellen und über eine gewisse Zeit
aufrechtzuerhalten.3 Das ist neben der Ver-
mittlung des Lernstoffes eine eigenständige
Zielstellung von Unterricht, die leicht aus dem
Blick gerät, wenn man die Motivierung der
Schüler lediglich als ein Problem des Einstiegs
in die unterrichtsbezogene Lernarbeit inter-
pretiert und darauf vertraut, daß die Schüler
nach dieser „Initialzündung“ von sich aus ihre
jeweiligen „learning goals“ aktivieren.

In wissenschaftlichen ebenso wie in alltags-
pragmatischen Überlegungen zur Lernmoti-
vation werden temporäre Interessen häufig
nur unter dem Gesichtspunkt ihrer Nützlich-
keit oder instrumentellen Funktion für das
„eigentliche“ Anliegen des Unterrichts, näm-
lich den Erwerb von Wissen, betrachtet und
für wichtig gehalten. Stillschweigend wird
unterstellt, daß es im Unterricht letztlich nur
auf die sachadäquate Veränderung kognitiv 
repräsentierter Wissensstrukturen ankommt.
Auf welcher motivationalen Basis dieses
Lernergebnis zustandegekommen ist, ist 
ohne Belang. Doch wenn man anerkennt, 
daß es keine „cold cognitions“ gibt und alle
Komponenten unseres Wissens mehr oder 
weniger intensiv mit emotionalen Bewertun-
gen assoziiert sind, also gewissermaßen dau-
erhaft „emotional eingefärbt“ sind, dann er-
hält die Qualität der Lernmotivation während
der Phase des Wissenserwerbs ein ganz an-
deres Gewicht (vgl. Pekrun, 1998). Vieles
spricht dafür, daß ein mit positiven Erlebens-
qualitäten erworbenes Wissen nach einer län-
geren Latenzphase nicht nur besser erinnert,
sondern auch mit höherer Wahrscheinlichkeit
erneut aktiviert und gegebenenfalls selbstän-
dig erweitert wird. So betrachtet hätte auch ein
zeitlich begrenztes situationales Interesse 
eine dauerhafte Bildungswirkung.
Wenn im pädagogischen Kontext von Inter-
essenförderung die Rede ist, denkt man in 
der Regel an langfristig wirksame und konti-
nuierlich bestehende, individuelle Fachinter-
essen. In idealistischer Betrachtung hat man
einen Schüler vor Augen, der sich für mög-
lichst viele Fächer und Lerninhalte auf gleich
hohem Niveau interessiert – und das nicht 
nur während der Schulzeit, sondern im Sinne
der „continuing motivation“ (s. o.) auch noch
im späteren Erwachsenenleben. Doch das 
ist weder eine realistische noch eine pädago-
gisch-psychologisch sinnvolle Zielperspek-
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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 gegenläufigen Zielbestimmungen
gleichermaßen gerecht wird. Die erste Ziel-
vorgabe resultiert aus gut begründbaren bil-
dungstheoretischen Überlegungen 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 Persönlichkeit 
unter Berücksichtigung von Kriterien der 
seelischen Gesundheit (Becker & Minsel,
1986). Ein ganz entscheidender Faktor ist 
hier der Aufbau eines angemessenen, d. h. so-
wohl realitätsgerechten als auch innerlich 
akzeptierbaren Selbstkonzepts (Deci & Ryan,
1985; Fend, 1991). Wie oben angedeutet, 
ist diese für 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 für wichtig gehaltener Per-
son-Gegenstands-Bezüge ist die natürliche
Konsequenz. So betrachtet macht es keinen
Sinn, im Fachunterricht der Sekundarstufe bei
möglichst vielen Schülern ein überdauerndes
individuelles Interesse erzeugen und fördern
zu wollen. Die Schule kann durch ein breites
Angebot an Lerninhalten und Lerngelegen-
heiten nur die Chancen für die Entwicklung
spezieller Fachinteressen optimieren und 
hier professionelle Hilfestellungen geben.
Aber der Fachlehrer muß auch akzeptie-
ren, daß sich eine Reihe von Schülern auf 
dem Weg der Selbstfindung gegen sein Fach
entscheiden und deshalb nur „halbherzig“ auf
seine Lernangebote eingehen. Das schließt
nicht aus, daß sie bei hinreichender extrinsi-
scher Motivierung trotzdem gute Leistungen
erzielen.

Gestaltung eines 
interessenförderlichen Unterrichts
Oben war davon die Rede, daß es zwar einen
Unterschied macht, ob für ein bestimmtes
Fach (oder Thema) bereits stabile Interessen
bestehen oder nicht. Im Hinblick auf die För-
derung des Interesses darf daraus jedoch nicht
der Schluß gezogen werden, daß die interes-
senförderliche Gestaltung des Unterrichts nur
im zweiten Fall ein didaktisches Problem dar-
stellen könnte. Denn durch Bedingungen des
Unterrichts können Interessen nicht nur un-
terstützt, sondern auch beeinträchtigt werden.
Aus den Untersuchungen zur „Overjustifica-
tion“ ist z. B. bekannt, daß eine intrinsische
Motivation durch extrinsische Motivierungs-
maßnahmen beeinträchtigt werden kann (Lep-
per & Greene, 1978).4 Generell ist mit sowohl
positiven als auch negativen Effekten um so
eher zu rechnen, je jünger 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 Phänomen der 
Reduzierung von Interesse und intrinsischer
Motivation befaßt. Nach Prenzel (1994, S.
1329) lassen sich aus diesen Befunden insbe-
sondere drei Bedingungskomplexe identifi-
zieren, die sich beeinträchtigend auf bereits
vorhandene Interessen auswirken können:

• Minutiöses Vorschreiben, wie Schüler Ak-
tivitäten auszuführen haben; Entziehen oder
Einengen von Spielräumen und Wahlmög-
lichkeiten;

• Rückmeldungen über unzureichende Lern-
fortschritte, die vom Schüler weniger als In-
formation über seinen Könnensstand denn
als massive Kontrolle empfunden werden;

• geringe soziale Einbeziehung oder Ein-
bindung aufgrund eines Interaktions- und
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kommt.



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 für ein 
neues Lerngebiet zu entwickeln? Hier ist zu-
nächst 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 für
ein Thema zu wecken und kurzfristig die Auf-
merksamkeit der Schüler „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 über den gesamten
Zeitraum der Stofferarbeitung anhält. Aus in-
teressentheoretischer Perspektive ist dies in der
Einstiegsphase v. a. eine Frage der „wertbezo-
genen Valenz“. Wie kann es gelingen, aktuelle
Wertbezüge oder/und innerlich akzeptierte Ziel-
vorstellungen der Schüler zu aktivieren und im
Kontext des Unterrichts handlungswirksam
werden zu lassen? In vielen Fällen gibt es kei-
ne direkten Verbindungen zwischen den Inhal-
ten des Lernstoffs und den akutellen Interessen
der Schüler, aber es lassen sich im Sinne von
Deweys Konzept der „indirekten Interessen“
Brücken bauen. Ein gutes Beispiel ist die auf
die besondere Interessenlage der Mädchen ab-
gestimmte Kontextualisierung des Physikun-
terrichts (Hannover, 1992; Hoffmann, Häußler
& 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 Schüler mit dem Titelhelden iden-
tifizieren und längere Zeit mit hohem Engage-
ment an der Bewältigung 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 einschlägigen
Untersuchungen tatsächlich als förderlich für
die Interessenentwicklung herausgestellt haben
(z.B. Hartinger, 1997; Oßwald, 1995).
Während des Unterrichts, d. h. im Prozeß des
Lehr-/Lerngeschehens, entscheiden dann an-
dere Faktoren darüber, ob es zu einer inneren
Annäherung an den Lerngegenstand kommt
und ob die für die Entwicklung eines länger
anhaltenden Interesses erforderliche Identifi-
kation mit dem Gegenstand stattfindet. Die In-
teressentheorie ordnet hier den mehr oder we-
niger bewußt wahrgenommenen Erlebens-
qualitäten eine entscheidende Rolle zu. Dabei
geht es keineswegs um die Optimierung eines
ganzheitlichen Gefühls des subjektiven Wohl-
befindens, sondern um die positive Bilanzie-
rung der Erfahrungen im Hinblick auf die
grundlegenden psychologischen Bedürfnisse
nach Kompetenzerfahrung (z. B. bei selbstän-
dig gelösten Aufgaben), nach autonomer Hand-
lungssteuerung (z. B. bei der Planung und
Realisierung der Lerntätigkeit) 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 präskriptiven
Ideen zur Gestaltung eines interessenförder-
lichen Unterrichts in der Unterrichtspraxis
konkret umgesetzt werden können, ist ein ge-
nuines und noch weitgehend ungeklärtes The-
menfeld der didaktischen Forschung.
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