Ubersichtsartikel
Review Article

Psychal., Erz., Unterr., 44. Jg., S. 185 — 201 (1998)
© Ernst Reinhardt Verlag Miinchen Basel

Entwicklung und Forderung von Interessen im Unterricht

ANDREAS KRAPP
Universitat der Bundeswehr M iinchen

Development and Promotion of Interest in Instruction

Summary: This contribution concernsitself with the fundamental questions of interest development and
the promotion of interest in instruction. Against the background of the Person-Object-Theory of interest,
thegeneral characteristicsof interest constructswereillustrated and findingson the aterability 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 postulationismadethat in addition to the cognitive-rational components of the formation of intention,
the qualities of experience gained through actions taken also plays acentral role. Emotional experiences
have a special significance with respect to the three “fundamental psychological needs’ for perception
of competence, autonomy and socia relationship.
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Zusammenfassung: Dieser Beitrag befaldt sich mit einigen grundlegenden Fragen der I nteressenentwick-
lung sowie Moglichkeiten der Interessenférderung im Unterricht. Auf dem Hintergrund der Person-
Gegenstands-Theorie des Interesses werden zunéchst allgemeine Merkmale des Interessenkonstrukts
erlautert und Befunde Uiber dieV eranderung der (durchschnittlichen) fachspezifischen I nteressenwéhrend
der Schulzeit vorgestelIt. Im Zentrum der theoreti schen Uberl egungen stehen Prinzipien einer funktionalen
Theorieder I nteressengenese, wel che die Gesetzmal3i gkeiten der entwi cklungsbedingten \VV erénderungen
nicht nur beschreiben sondern auf der Basis psychol ogischer Wirkmechanismen auch erkléren konnen.
Eswird postuliert, daf3 neben kognitiv-rationalen Komponenten der I ntentionsbildung handlungsbeglei-
tende Erlebensqualitéten ein zentrale Rolle spielen. VVon besonderer Bedeutung sind emotionale Erfah-
rungen in Bezug auf diedrei ,, grundlegenden psychol ogischen Bedurfnisse* nach Kompetenzerfahrung,
Autonomie und sozialer Eingebundenheit.

Schllisselbegriffe: Interessenférderung, Interessenentwicklung

In der Padagogischen Psychologie besteht
weitgehend K onsens, dal3 | nteressen einezen-
trale motivationale Komponente im schuli-
schen und auRerschulischen Lehr-/Lernge-
schehen darstellen. Zum einen sind I nteressen
einflulreiche (motivationale) Bedingungs-
faktoren des Lernens und somit aussagekréf-
tige Prédiktoren 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 alsein wichtiges Ziel schu-
lischer Bildung (H. Schiefele, 1981, 1986;
Wittenmodller-Forster, 1993). Vondaher erhalt
die Frage nach den Bedingungen und Mog-
lichkeiten der Interessenférderung ein dop-
peltes Gewicht.

Indiesem Beitrag wird zunéchst erl &utert, wie
das Konzept des Interessesin der neueren pé-
dagogisch-psychol ogischen Forschung theo-
retisch verankert wird und wel che Bedeutung
es fur die Beschreibung und Erkl&rung
pédagogisch winschenswerter Aspekte der
L ernmotivation hat. Wie Rheinberg und Fries
(1998i.d. H.) zu Recht feststellen, geht esda-
bei nicht nur um die méglichst effektive Mo-
tivierung der Schiler im Lehr-/Lern-Gesche-
hen des Unterrichts, sondern ebenso um den
Aufbau padagogisch wiinschenswerter moti-
vationaler Dispositionen. Fir beide Aspekte
liefert dielnteressenforschung aufschluldrei che
und praktisch verwertbare Anhaltspunkte. Im
Gegensatz zu alltagspragmatischen Empfeh-
[ungen, die auf mehr oder weniger abgesi cher-
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ten personlichen Erfahrungen beruhen, stiitzt
sieihre Aussagen auf empirische Befunde und
theoretische M odel lvorstel lungen zum Prozef3
der Interessengenese. Sie stehen im Mittel-
punkt diesesBeitrags. Welche Konsequenzen
sich daraus fUr die Reflexion und Gestaltung
der Unterrichtspraxis ergeben, wird im letz-
ten Abschnitt exemplarisch erlautert.

Was ver steht die Padagogische
Psychologie unter Inter esse?

Das I nteressenkonzept wird in verschiedenen
Forschungs- und Praxisfeldern unterschied-
lich definiert. Dieses Problem teilt esmit vie-
len anderen wissenschaftlichen Begriffen der
Psychologieund Erziehungswissenschaft. Fir
eine sinnvolle Verwendung des Konzepts ist
deshalb auch hier eine sowohl meta- alsauch
objekttheoretische Prézisierung des Kon-
struktserforderlich (vgl. Krapp, 1992 a; Pren-
zel, 1988). In der neueren padagogisch-psy-
chologischen Interessenforschung findet
gegenwartig die Person-Gegenstands-Kon-
zeption des Interesses die meiste Beachtung
(val. Krapp & Prenzel, 1992; Renninger, Hidi
& Krapp, 1992; Krapp, 1998). In Abhebung
von differentia psychologischen Konzeptio-
nen in der Tradition der Berufsinteressenfor-
schung wird hier Interesse nicht als Einstel-
lung oder stabiles Personlichkeitsmerkmal
(trait) interpretiert, sondern as ein Phano-
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 Interesseist seine
Inhalts- bzw. Gegenstandsspezifitét.

In einer sehr allgemeinen Charakterisierung
bezeichnet das| nteresse einebesondere, durch
bestimmte Merkmale herausgehobene , Be-
Ziehung* einer Person zu einem Gegenstand
(Krapp, 1992 a, 1998; Prenzel, 1988). DieBe-
sonderheit einer interessenthematischen Per-
son-Gegenstands-Beziehung aulRert sich im
subjektiven Erleben durch das Zusammen-
treffen von zwei positiven Bewertungsten-
denzen: einer hohen subjektiven Wertschét-
zung des mit dem jeweiligen Interesse ver-

bundenen Gegenstandsbereichsund einer po-
sitiven Einschétzung der emotionalen Erfah-
rungen (Erlebensqualitéten) wahrend der In-
teressenhandlung. Wir sprechen auch von po-
sitiver wertbezogener und emotionaler Vaenz
(Krapp, 1992 a; Schiefele, 1996). Schon De-
wey (1913) hat diese gelungene Synthesevon
affektiven und kognitiven Bewertungenalsein
wesentliches Bestimmungsmerkmal des,, un-
divided interest* herausgestellt. Ahnliche
Auffassungen finden sich bei vielen anderen
Autoren (z.B. Todt, 1990; Rathunde, 1992;
Oerter, 1995).

Bezogen auf schulischesL ernenist der Gegen-
stand des | nteresses priméar durch Inhalte oder
Wissensgebiete eines Schulfaches definiert.
Im Prinzip kdnnen aber ebenso bestimmte T&
tigkeitsklassen oder konkrete DingeimVorder-
grund eines Interesses stehen und den primé-
ren Bezug zu einem interessenthematischen
Gegenstand herstellen. Unabhangig vonseiner
(inhaltlichen) Spezifizierungist jeder Interes-
sengegenstand kognitiv reprasentiert, d. h. die
Person hat eln mehr oder weniger ausdifferen-
ziertes Wissen tber ihn. In aufeinander bezo-
geneninteressenthematischen,, Person-Gegen-
stands-Auseinander setzungen” erwirbt die
Person neue Erfahrungen und Kompetenzen:
DasWissen Uber Inhaltsbereichewird erganzt,
verfeinert, neu eingeordnet; Fertigkeiten wer-
dentrainiert und optimiert (Prenzel & Lankes,
1995). Aus Interesse zu handeln bedeutet so-
mit, sich einen Gegenstand zu erschlief3en.
Uber seine Interessen erarbeitet sich der
Mensch Sach- und Sinnzusammenhénge (H.
Schiefele, 1981, 1986; Prenzel, 1988).

Inter esse als motivationale Bedingung
und Ziel schulischen Lernens

DasKonzept desInteressesstehtinenger Ver-
bindung zum Konzept der (intrinsischen) Lern-
motivation (Schiefele& Schreyer, 1994; Rhein-
berg & Fries, 1998i.d. H.) sowie zur motiva-
tionalen Theorieder Selbstbestimmung (Deci
& Ryan, 1985, 1993) und verschiedenen Mo-
dellen des sel bstgesteuerten Lernens (self-re-
gulated learning; Pintrich, 1995; Schiefele &
Pekrun, 1996). Dieintrinsische Qualitét einer
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interessenorientierten Lernhandlungwirddurch
die personliche Identifikation mit dem Inter-
essengegenstand unterstitzt und gefordert.
Die Person beschéftigt sich in diesem Fall mit
Dingen, die, ihramHerzenliegen”. Sietutdies
freiwillig, ohne aulReren Druck oder Zwang,
weil siesich mit den Gegensténden und Hand-
lungsmdglichkeitenihresInteresses,, identifi-
Ziert" . Die zentralen Interessen einer Person
koénnen zum voribergehenden oder dauerhaf-
ten Bestandteil ihres Sel bstkonzeptesbzw. ih-
rer Identitdt werden. Injedem Fall habenindi-
viduelle Interessen eine gewisse ,, Ichnahe®.
In zahlreichen empirischen Untersuchungen
konnte nachgewiesen werden, dal3 eine auf
personlichen I nteressen beruhende L ernmoti-
vation unter bestimmten V oraussetzungen po-
sitive Effekte auf die Art und Weiseder Lern-
steuerung (Lernstrategien; vgl. Wild, 1996),
die Erlebensqualitat wahrend des Lernens
(vgl. Schiefele, 1992; Lewalter, et a. 1998;
Wild & Krapp, 1996) und den kurz- und lang-
fristigen ,, Output® des Lernens hat (zusam-
menfassend vgl. Schiefele & Schreyer, 1994,
Krapp, 1992 b, 1996 4). Diesaleinwéareschon
einhinreichender Grund, die Entwicklungvon
(schulischen) Interessen — wo immer dies
moglich ist — zu fordern.t

Aus pédagogi sch-bildungstheoretischer Sicht
gibt esjedoch noch einen weiteren Grund: In-
teressen gelten al swichtige Komponenten ge-
lungener Bildung (H. Schiefele, 1986; Pren-
zel, 1994). Viele Lehrer und Erzieher wirden
vermutlich der Aussage zustimmen, dal3 ein
Uber die Schulzeit anhaltendes Interesse an
den Kulturgitern der Gesellschaft ein We-
sensmerkmal von Bildung darstellt. In der
angloamerikanischen Diskussion hat Maehr
(1976) dafur den Begriff ,, continuing moti-
vation" gepragt: die Bereitschaft zum Wei-
terlernen—vor aleminjenen Themenfeldern,
dieim Unterricht angebotenwurden. Dal3dies
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.
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Empirische Befunde zur Entwicklung
und Veranderung schulischer Interessen
Wie entwickeln sich die Interessen wahrend
der Schulzeit, und welches Gewicht haben
schulische Einflul3faktoren am Zustande-
kommen dieser Trends? Und noch einen
Schritt weiter gedacht: Welche psychologi-
schen Mechanismen steuern diese Aufbau-
und V erdnderungsprozesse? Imfolgenden be-
richten wir zunéchst Uber einige generelle
Trends der Interessenentwicklung wahrend
der Schulzeit sowie Uber Befunde zum Ein-
flufd der Schule auf die Ausprégung und Ver-
anderung schulischer Interessen.

Untersuchungen zu allgemeinen Entwick-
lungstrends wahrend der Schulzeit

In Quer- und Langsschnittuntersuchungen mit
Schillern verschiedener K lassenstufen versucht
man einen Einblick in generelle, die gesamte
Schillerpopul ation betreffende Entwicklungs-
trendszu gewinnen. Dadielnhaltshereicheder
Schulfécher nicht konstant bleiben, ist eine
kontinuierlicheAnalysedes|nteressenverlaufs
Uber diegesamte Schul zeit nicht mdglich. Doch
die Summe der empirischen Befunde ausver-
schiedenen Untersuchungsansétzen ergibt ein
recht differenziertes und aussagekraftiges
Bild. So lassen die Ergebnisse z. B. deutlich
erkennen, dal3 dasdurchschnittlichelnteresse
an den Inhalten der Schulféacher auf allen
Ebenen des Bildungssystems im Verlauf der
Schulzeit scheinbar ,, unaufhaltsam® absinkt.
Dieser negative Trend st bereitsin der Grund-
schule zu beobachten. Im Rahmen einer grof3
angelegten Langsschnittstudie des Max-
Planck-Institutsfir psychol ogische Forschung
in Minchen 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 asIndikator der affekti-

t Dald in manchen Untersuchungen nur ein mar-
ginder EinfluRfachbezogener Interessen auf den
Lernfortschritt in der Schule festgestellt werden
konnte (Kdller, 1998), spricht nicht gegendieins-
gesamt positive Gesamteinschatzung.
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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: Bel Jungen
ebenso wie bei den Méadchen steigt die Lern-
freude bei Schulbeginn zunédchst 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 Fécher
einschliefdlich Mathematik (Gardner, 1987;
Todt, 1978; Todt & Schreiber, 1998; zusam-
menfassend vgl. Krapp, 1996b). Der Ab-
wartstrend betrifft in erster Liniedie,, harten®
Disziplinen (Mathematik, Physik, Chemie),
weniger dieBiologie, obwohl auch hierinder
Summe ein deutlicher Interessenabfall zu
verzeichnenist (L6we, 1987). Bei Schilerin-
nen ist der Abwaértstrend in den klassischen
naturwissenschaftlichen Fachern sehr viel
stérker ausgepragt als bei den Jungen (Kubli,
1987; Hoffmann, Haulller & Peters-Haft,
1997). Darlber hinaus beobachtet man eine
geschlechtstypische Polarisierung der Inter-
essen, die nach Hoffmann und Lehrke (1986)
bei den Méadchen bereits im 8. Schuljahr
und bei den Jungen verstarkt im 9. Schuljahr
einsetzt.

Wesentlichinformativer alsdiesealgemeinen
Befunde Uber die Veranderung der durch-
schnittlichen schulfachbezogenen Interessen
sind differenzierende Analysen, welchediese
globalen Trends nach Themenfeldern eines
Fachs, Kontextbedingungen und anderen Va-
riablen aufschlUisseln. Bei einer genaueren Be-
trachtung zeigen sich namlich z.T. erhebliche
Differenzen und manchmal sogar gegenl &ufi-
geTrends. Sohabenz.B. Todt et a. (1974) fur

denBereichdesBiol ogieinteressesfestgestellt,
da’bei M&dchendie Attraktivitdt der Themen
Uber Tier- und Pflanzenkunde abnimmt; im
gleichen Zeitraum steigt jedoch das I nteresse
an Menschen- und Umweltkunde deutlich an.
Differentielle Effekte dieser Art findet man
auch in anderen Fachern, z. B. Sozialkunde/
Politik (Todt & Schreiber, 1998; Birnstengel,
1989) und Physik. In der IPN-Untersuchung
zur Entwicklung des Physikinteresses mit
Schilern der 5. bis 10. Jahrgangsstufe (Hoff-
mann & Lehrke, 1986) wurden sowohl ver-
schiedene Sachgebieteder Physik beriicksich-
tigt (z. B. Optik, Mechanik oder Radioaktivi-
tét), als auch Kontexte, innerhalb derer die
jewelligen 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. Schltisselt 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
Gesetzmaldigkeiten genutzt, so schatzen so-
wohl Jungen als auch Mé&dchen in der Mehr-
heit die Inhalte a's nicht besonders attraktiv
ein. Den gleichen Inhaltsgebieten wird dage-
gen von beiden Geschlechtern ein sehr viel
stérkeres 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 bel der Interpre-
tation der Befunde Uber den globalen Verlauf
der schulfachbezogenen Interessen geboten.
Denn die summative Betrachtung Uberdeckt
dieVielschichtigkeit und Heterogenitét der In-
teressenverlaufe bei bestimmten Teilgruppen
der Schulerschaft oder in den verschiedenen
Inhaltsbereichen und kontextuellen Einbet-
tungen des Unterrichtsstoffs.
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Wieist der relative Einflu® der Schule

am Zustandekommen unter schiedlicher

I nteressenver|aufe einzuschéatzen?

In einer Reihe von empirischen Studien wur-
de versucht, den Einfluf? der Schule auf die
Interessenentwicklung vergleichend einzu-
schétzen. So haben Braungart und Jungkunz
(1989) am Beispiel desL eistungsfachesKunst
in der gymnasialen Oberstufe untersucht, in-
wieweit das personliche Interesse an den Ge-
genstandsbereichen dieses Fachs von schuli-
schen und auf3erschulischen Erfahrungen be-
einfluf3t wird. Nur ein sehr geringer Anteil der
Varianz im Auspragungsgrad der fachbezo-
genen Schlerinteressen konnteauf schulische
Faktoren zurtickgefuhrt werden. Untersu-
chungen in anderen Fachern kommen in der
Regel zu dhnlichen Einschétzungen. Manche
Autoren haben aus diesen Ergebnissen den
Schluf3 gezogen, ,,dal3 die Schule heute kaum
etwas zur Weckung, Aufrechterhaltung und
Entwicklung der Interessen der Schiler tut
bzw. tun kann“ (Todt, 1978, S. 196). Oder
noch drastischer: “The school is more likely
to be a killer of interest than the devel oper”
(Travers, 1978, S. 128).

Doch auch in dieser Frage muf3 man sich vor
voreiligen und ungerechtfertigten Schluffol-
gerungen in acht nehmen. Die summarischen
Befunde zur Varianzaufklérung lassen z. B.
nicht erkennen, wie sich die schulischen Be-
dingungen auf das Gesamtniveau der Interes-
senauspragung auswirken, oder wie durch
einegezielteVeranderung desUnterrichtsder
Einfluld gesteigert werden kann. Unter be-
stimmten V oraussetzungen zeigen sich oft un-
erwartete Effekte, die auf bislang nicht ge-
nutzte Einfludmoglichkeiten hinweisen. So
konnte z. B. Eder (1992) bei Schilern an be-
rufshildenden Schulen nachwei sen, dal3allge-
meine (berufsrel evante) | nteressenorientierun-
gen bei 15- bis 20jahrigen, die nach allgemei-
ner Einschétzung im Jugendalter bereits
weitgehend gefestigt sind (vgl. Todt, 1990),
sehr wohl verandert werden kdnnen, wenn
eine entsprechende Konstellation von Schul-
klimafaktoren gegeben ist. FUr einen nicht
unerheblichen Einflul3 desUnterrichtsauf die
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Auspragung und Entwicklung schulfachbezo-
gener Interessen spricht auch die Tatsache, dafd
erhebliche Interessenunterschiede zwischen
Schilern vergleichbarer Schulklassen beste-
hen (Lehrke, 1988). Eine noch viel starkere
Beweiskraft fir das Einflul3potential schuli-
scher Faktoren haben kontrollierte Feldver-
sucheim bestehenden Schul - und Aushildungs-
system. Durch eine theoretisch fundierte und
praktisch sorgfaltig geplante V eréanderung der
L ehr-/Lernbedingungen des Anfangsunter-
richtsim Fach Physik konnten in einem Mo-
dellversuch deslInstitutsfir die Padagogik der
Naturwissenschaften in Kiel (IPN) nicht nur
der Lernerfolg bei Mé&dchen gesteigert, son-
dern ebenso deren Interessenin positiver Rich-
tung beeinflult werden (vgl. Hoffmann,
HauRler & Peters-Haft, 1997). Ahnlich posi-
tive Effekteeiner curricularen Revision konn-
ten Prenzel et al. (1993) fur den Chirurgieun-
terricht an der Universitét feststellen.

Grundziige einer funktionalen Theorie
der Interessengenese

Empirische Untersuchungen zur Entstehung
und Verénderung schulischer Interessenliefern
in erster Linie deskriptive Ergebnisse und er-
lauben auf diese Weise einen Einblick in die
gegenwartigeLageinden Schulen. Ihr zentra-
ler Erkenntnisgewinn liegt in der Beschrei-
bung und Erkl&rung von schiler-, fach- und
schul spezifischen Unterschieden. Solche Be-
funde sind aufschluf3reich und durchaus nitz-
lich fur die Verbesserung padagogischer Pra-
xis. Aber ihr wissenschaftlicher Wert ist in-
sofern begrenzt, alssiekeinen Einblick inden
Ablaufprozefd und die Wirkmechanismen des
psychischen Geschehensgeben. Fir eintiefe-
resV erstéandnisder Interessenentwicklung sind
daher zusétzliche theoretische K onzepte und
Forschungsansétzeerforderlich, diesich primér
auf die Entdeckung allgemeingultiger Prinzi-
pien des Entwicklungsgeschehens richten.
Einige Autoren haben sich mit der Frage be-
faldt, ob eseine gesetzméllige Stufenfolgeder
Interessenentwicklung gibt. Speziell fur den
Bereich beruflicher Interessen hat Gottfred-
son (1981) eine Stufentheorie vorgeschlagen,
deren Grundidee von Todt (1978, 1990) tiber-
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nommen und fr padagogi sch-psychol ogische
Belange weiter ausgebaut wurde. Demnach
werden Art und Richtung der I nteressen weit-
gehend durch ihre jeweilige Funktion im Ge-
samtkontext der Entwicklung bestimmt. In
der fruhen Kindheit dominieren ,, universel-
le* d.h. fur ale Kinder einer Entwicklungs-
stufe weitgehend gleiche Interessen. Sie sind
eng mit der Stufenfolge der kognitiven Ent-
wicklung verkntipft (Travers, 1978) und die-
nen priméar dem Aufbau und der Stabilisierung
algemeiner mentaler Strukturen. Auch fir
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 dasProblem der
Geschlechtsrollenidentitét an Bedeutung. Dies
hat zur Folge, dal3 die mit dem Rollenstereo-
typ nicht zu vereinbarenden I nteressenbeziige
indenHintergrund gedrangt oder génzlich aus-
gesondert werden. Auf diese Weise entstehen
gruppenspezifische ,, kollektive" Interessen.
Mit zunehmendem Alter spezifiziert sich das
Selbstkonzept der Heranwachsenden. Sieent-
wickeln Vorstellungen Uber ihre aktuelle und
kinftige Position in der Gesellschaft und pas-
senihr Interessenprofil immer stérker anihre
Einschatzung der eigenen Fahigkeitenund Be-
gabungen an. Als Folge werden erneut nicht-
passende Person-Umwel t-Bezlige auf gegeben.
Allméhlichkristallisieren sich auch Interessen-
strukturen heraus, die spéter die Berufswahl
bestimmen. Todt spricht hier etwas mil3ver-
sténdlich von ,, allgemeinen” Interessen.

Mit diesentheoretischen Model lvorstel lungen
konnen die oben erwahnten negativen Trends
in der Sekundarstufe zu einem guten Tell ver-
sténdlich gemacht werden. Denn die zuneh-
menden Filterungs- und Spezifizierungspro-
zesse in den individuellen Entwicklungsver-
laufen fuhren in der Summe zwangslaufig zu
einer Reduktion des durchschnittlichen Inter-
essesan ei nem bestimmten Fach. Weitgehend
ungeklart bleibt jedoch die Frage, wie neue
I nteressenbeziige entstehen und wievor alem
im Unterricht das Interesse fir einen neuen
Lernstoff aufgebaut werden kann.

Eine Rahmenkonzeption

der Interessengenese

im Unterrichtsgeschehen

In Anlehnung an das von Rheinberg und
Fries(1998) vorgeschlagene,, Rahmenmodel |
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 algemeinen Niveau folgen-
dermal3en 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 dieinteressante Aufbereitung
des Lernstoffs angeregt und fir eine gewisse
Zeit aufrecht erhalten.

Unter bestimmten V oraussetzungen kann sich
aus einem situationalen Interesse ein dauer-
haftesindividuellesInteresseentwickeln. Das
ist in der Regel ein mehrstufiger Prozel3.
Zunéchst ist dafir zu sorgen, dai3 die aus
externen Anregungsfaktoren resultierende
Neugier in eine anhaltende Bereitschaft zur
lernwirksamen Auseinandersetzung mit dem
neuen Lerngegenstand miindet. Das ist ein
wichtiger Transformationsprozef3und in prak-
tischer Hinsicht oft eine schwierig zu Uber-
windendeHurde (vgl. Rheinberg, 1996; Rhein-
berg & Fries, 1998). EinezweiteHlrdeist der
Aufbau eines von duf3eren Anregungsbedin-
gungen unabhangigen interessenthemati schen
Person-Gegenstands-Bezugs. Wie kann er-
reicht werden, dal3 der Lerner den Unter-
richtsinhalt von sich aus als einen attraktiven
Interessengegenstand erlebt und gegebenen-
fallsfreiwillig und ohne auf3ere V eranlassung
eine Erweiterung seines Wissens anstrebt?
Die Aufklarung dieses Transformationspro-
zesses ist das zentrale Thema einer funktio-
nalen psychologischen Rekonstruktion der
I nteressengenese.
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Bedingungs- Aktueller Dauer haftes
faktoren individueller Entwicklungs-
Zustand resultat
Person
Situationales | Internalisierung Individuelles
Interesse Interesse
Lernsituation

Abbildung 1: Rahmenmodell der Interessengenese

 Von der interessierten Zuwendung zum
anhaltenden situationalen Interesse

Bereits Dewey (1913) hat davor gewarnt, die
neugierweckende (,, interessante”) Aufberei-
tung desL ernstoffsalshinreichende Basisfur
einelernwirksameMotivierung der Schiller zu
betrachten. Diese padagogische Binsenweis-
heit wird in der Padagogischen Psychologie
gelegentlich Uiber einige Umwegeimmer wie-
der neu, entdeckt" —zuletzt im Kontext com-
puterbasierter Lernprogramme. So haben z. B.
Malone und Lepper (1987) festgestellt, dal
man sehr leicht Programme entwickeln kann,
welche die Aufmerksamkeit der Lerner kurz-
fristig auf sich ziehen. Sehr viel schwieriger
ist esdagegen, diesen motivationalen Zustand
Uber léngere Zeitstrecken aufrechtzuerhalten
und auf die eigentlichen Inhalte des L ernpro-
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 Schiler ,, einzu-
fangen“, d.h. ihre Aufmerksamkeit auf ein
bestimmtes Thema zu lenken, kann sich der
Lehrer (oder das Lernprogramm) vielféltiger
Techniken bedienen. Theoretische Konzepte
und wissenschaftliche Begrindungen zur Auf-
merksamkeitssteuerung finden sich u.a. in
der Neugier- und Explorationsforschung (Ber-
lyne, 1960; Keller, Schneider & Henderson,
1994) undin den Theorien Uber Aufmerksam-
keit und Aktivierung (z.B. Eysenck, 1982;
Neumann, 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 Lernstoff garantieren. Eskann so-
gar vorkommen, dal? das Gegenteil erreicht
wird. So hat manbeim Textlernenfestgestellt,
dal3 lllustrationen oder narrative Passagen,
welche beim Leser einen hohen Interessant-
heitswert besitzen, aber fur das Versténdnis
desInhaltesirrelevant sind, z. T. besser behal -
ten werden als die eigentliche Sachinforma-
tion. Solche,, seductivedetails* sind somit fur
den Lernprozef? eher dysfunktional. Deshalb
warnen Stark, Gruber und Mandl (1998i.d.H.)
zu Recht vor dhnlichen Effekten in den An-
sdtzen zum ,, Situierten Lernen , welchesich
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 ausfihrlicher Hidi, 1998). Es mis-
sen weitere Faktoren hinzukommen, die sich
positiv auf die,, hold"* -K omponenteauswirken.
Mitchell (1993) hat z. B. fur den Mathematik-
unterricht VVorschldgeunterbreitet. Einenwich-
tigen Faktor sieht er darin, dal3 Schuler den
aktuellen Lerninhalt alsetwaspersonlich Sinn-
volleswahrnehmen. Das psychol ogischePrin-
zip solcher Uberlegungen hat bereits Dewey
(1913) mit der Idee einer gezielten Verknip-
fung von direkten und indirekten Interessen
verdeutlicht. Direkte Interessen entsprechen
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den bereitsetablierten positiven Person-Gegen-
stands-Beziigen. Hier stehen ,Wollen* und
»Sollen* im Einklang. Indirekte | nteressen 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 bewdl -
tigt worden sind. Eshandelt sichum Zwischen-
ziele, diealssolchenicht attraktiv erscheinen.
Die subjektiv wahrgenommene und innerlich
akzeptierte Verknlpfung 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 Unterstltzung der ,, hold“-Komponente
ist also eine Erweiterung der motivationalen
Anreizbedingungen im Vorfeld und wahrend
der Lernhandlung erforderlich. Dabei kommt
es entscheidend darauf an, dal3 die vom Leh-
rer verwendeten M otivierungstechniken und
der Ablauf desL ehr-/Lernprozessesdieintrin-
sische Qualitét des situationalen Interesses
unterstiitzen und nicht beeintréchtigen. Bereits
an dieser Stelle der Interessengenese spielen
emotionale Erfahrungen wéahrend der Lern-
handlung eine entscheidende Rolle. Nur bei
einer insgesamt positiven Bilanz der Erle-
bensqualitaten wahrend des Lernens kann
auch kinftig mit einer persistenten Ausein-
andersetzungsbereitschaft im neuen Gegen-
standsbereich gerechnet werden. Dieser
Aspekt gewinnt fUr diefolgenden Stadien der
Interessenentwicklung eine ganz entschei-
dende Bedeutung.

+ Der Ubergang vom situationalen
zum dispositionalen Interesse

Ein lediglich von auf3en initiiertes situatio-
nales Interesse wird sich in der Regel bald
abschwéchen und nach Beendigung desUnter-
richtsverschwinden. Unter glinstigenV oraus-
setzungen kann es sich jedoch stabilisieren
und zum Startpunkt der Entwicklung einesin-
dividuellen Interesses, d. h. eines(relativ) dau-
erhaften Person-Gegenstands-Bezugs, werden.

Auf dem Hintergrund der oben dargestellten
Interessentheorieist diesgleichbedeutend mit
einer Veranderung motivationsrelevanter
Komponenten der Personlichkeitsstruktur. In
der Terminologie von Pekrun (1988) handelt
es sich entweder um den Aufbau einer (rela-
tiv) stabilen habituellen Tendenzoder einer in
der Personlichkeitsstruktur , tiefer* veranker-
ten Disposition. Auch wenn man der konzep-
tuellen Unterscheidung von habitueller Ten-
denz und Personlichkeitsdisposition nicht
folgen mdchte, bleibt festzuhalten, dald indi-
viduelleInteressen fUr die betreffende Person
zumindest fur einen bestimmten Zeitraum ei-
ne herausgehobene Bedeutung besitzen (s. o.
Abschnitt 2).

Aufgrund der sich standig andernden Anfor-
derungen der Lebensumwelt, aber auch aus
innerem Antriebist diekognitiv-motivationale
Struktur der Personlichkeit einer standigen
Veranderung unterworfen. Kompetenzen,
Wissensbestéande, Zielvorstellungen und
Wertorientierungen werden erweitert und
ausdifferenziert. Dal3 diesim Falle einer ge-
sunden Entwicklung nicht zur Zersplitterung
fuhrt, ist einer gleichzeitigwirkenden Tendenz
zur Integration der einzelnen Komponenten
der Personlichkeitsorganisation zuzuschrei-
ben. In fast alen psychologischen Entwick-
lungstheorien wird das Wechselspiel zwi-
schen Differenzierung und Integration als
fundamental es,, organismisches* Prinzip dar-
gestellt (Fink, 1991).

FlUr unseren Zusammenhang ist die Fest-
stellung wichtig, dal® nur ein Teil dessen,
womit sich eine Person lernend und handelnd
auseinandersetzen muf3, in die,,ich-ndheren”
Bereiche der Personlichkeit oder gar in die
Kernstruktur des personlichen Selbst in-
tegriert wird. Denn es ist vollig unmdglich,
dal3 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
Filterprozeld wirksam, der die Aufnahme
eines Person-Gegenstands-Bezugs in die
stabileren Strukturregionen der Personlich-
keit steuert.
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Far die Erklarung dieser selektiven Prozesse
greift eine ausschliefflich kognitiv-rationale
Interpretation zu kurz, denn esgibt viele Bei-
spiele dafir, daf3 sich eine Person mit einem
Gegenstandsbereich identifiziert und viel
Muhe in die Realisierung eines darauf bezo-
genen Interesses investiert, welches sich bel
einer strengen Kosten-Nutzen-Analyse als
vollig unverniinftig erweist. Klassisches Bei-
spiel ist dielnteressenstruktur eines,, brotlosen
Kunstlers‘. 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-
wul3t-kognitiven Prozesse der Intentionsbil-
dung theoretisch sehr gut rekonstruieren kon-
nen, sind deshalb weitere Erklérungsansétze
erforderlich, die primér emotionsgesteuerte
Regulationssystemein den Blick nehmen—ein
Themenfeld, welches bislang in der Padago-
gischen Psychol ogiestark vernachl dssigt wur-
de (vgl. Pekrun, 1998i.d. H.).

In kiinftigen Modellierungen des komplexen
Prozef3geschehensder Motivations- und Inter-
essengenese sollte man nach unserer Vorstel-
lung zwei Arten der Handlungs- und Entwick-
lungssteuerung unterscheiden: Eine auf be-
wuldt-rationaler Reflexion beruhende Steu-
erung, die sich z.B. in einer gut Uberlegten
Entscheidung fir bestimmte Lern- oder Aus-
bildungsziele dokumentiert und eine Steue-
rung auf der Basis unmittelbarer emotionaler
Riuckmeldungen und situationsspezifischer
Erlebensgualitéten. Ob essichbei diesenemo-
tionalen Einfluf3faktoren um weitgehend un-
bewul¥teoder demkritisch-rationalen Bewult-
sein nur vortibergehend ,, entzogene* (aberim
Prinzip bewul3tseinsféhige) Prozesse handelt,
istfur dieprinzipielleldeeeiner mehrfachver-
ankerten Steuerung des motivationalen Ent-
wicklungsgeschehens ohne Belang.

Fir die Entwicklung der Interessen wird
postuliert, dal3 sich eine Person nur dann mit
einem bestimmten Gegenstandsbereich dau-
erhaft und aus innerer Neigung ausei nander-
setzt, wenn sie ihn auf der Basis rationaler
Uberlegungen alshinreichend bedeutsam ein-
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schétzt (wertbezogeneVaenz) undwennsich
for sieimVerlauf gegenstandsbezogener Aus-
einandersetzungen (Lernhandlungen) eine
insgesamt positive Bilanz emotionaler Erle-
bensqualitdten ergibt. Ausder Fillemoglicher
emotionaler Begleitprozesse, die in diesem
Zusammenhang einen forderlichen oder hem-
menden Einfluf3 haben, halten wir eine Grup-
pevon Erlebensqualitéten fir besonderswich-
tig, ndmlich dieemotional en Erfahrungen und
RuckmeldungeninBezug auf diedrei ,, grund-
legenden psychol ogischen Bedurfnisse* nach
Kompetenz, Selbstbestimmung und sozialer
Eingebundenheit.

Die Bedeutung grundlegender
psychologischer Bedirfnisse

fur die Interessengenese

In Anlehnung an die Theorien von Deci und
Ryan (1985, 1993), Nuttin (1984) und ande-
ren Motivationstheoretikern gehen wir davon
aus, dal3jedwede Form von Motivationin ge-
netisch-funktionaler Betrachtung auf grund-
legende (psychol ogische) BedUirfnisse zurlick-
gefuhrt werden kann. Esist zu beachten, dal3
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-erkl&rendes, 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 Bedirfnisbegriff darf al so weder mit
der altagssprachlichen V erwendung noch mit
dem gleichnamigen Konzept dlterer psycho-
logischer M otivationstheorien (z. B. vonMur-
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 Bedirfnisse (Triebe) eine
Naturnotwendigkeit darstellt, ist auchdiehin-
reichende Erfullung grundlegender psycholo-
gischer Bedirfnisse eine notwendige Vor-



194 Andreas Krapp

aussetzung fur die optimale Funktionsweise
despsychischen Systems(Deci & Ryan, 1985,
S. 3; Nuttin, 1984, S. 106; Ryan, 1995).
Nach Nuttin (1984) mufl man sich die Wir-
kungsweise der ,basic needs’ als ein ganz-
heitliches System vorstellen. Es liefert dem
handelnden Organismus kontinuierlich emo-
tionale Signale Uber die funktionale Wirk-
samkeit der gegenwartig ablaufenden Person-
Umwelt-Interaktionen. Intensitat und Qualitét
dieser Riickmeldungen steuern kurzfristig das
Zuwendungs- oder Vermeidungsverhalten
und bewirken langfristig dispositionale Ten-
denzen, die nach einer gewissen Zeit als ge-
genstandsspezifische Aversionen oder Préfe-
renzen in Erscheinung treten. Im subjektiven
Erleben verschmelzen die aus dem priméren
BedUirfni ssystem resultierenden Erl ebensqua-
litdtten wahrend einzelner Person-Gegen-
stands-Auseinandersetzungen allméhlichim-
mer starker mit bestimmten Handlungsabl &u-
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 primaren Bed(rf-
nissystem. Gemal3 der Theorie von Deci und
Ryan (1985, 1993) spielen fur die Entwick-
lung und V erénderung motivationaler Dispo-
sitionen insbesondere die folgenden drei
»Basic needs’ eine wichtige Rolle: Kompe-
tenz, Autonomie oder Selbstbestimmung und
soziale Eingebundenheit.?

Im Bedirfnis nach Kompetenzerleben (com-
petence) auldert sich das natiirliche Bestreben
des Individuums, sich als handlungsféhig zu
erleben. Esméchte den gegebenen und abseh-
baren Anforderungen gewachsen seinunddie
anstehenden Aufgaben oder Probleme aus ei-
gener Kraft bewdltigen kdnnen. Das Erleben
von Kompetenz besitzt nach White (1959) ei-
ne von Trieben oder Verstarkungsmechanis-
men unabhangige motivationale Dynamik und
ist eng mit dem Gefuihl der Selbstwirksamkeit
(feeling of efficacy) verbunden. Das Grund-

prinzip dieses Postulatsfindet sich in zahlrei-
chenVariationenauchinanderen Motivations-
theorien(z. B. Bandura, 1977; Helmke, 1992).
Im Bedlrfnis nach Autonomie (autonomy)
8uRert sich das naturliche Bestreben, sich als
eigenstandiges ,, Handlungszentrum® zu erle-
ben. Das Individuum méchte die Ziele und
Vorgehensweisen eigenen Tuns selbst be-
stimmen. Auf diesen Sachverhalt hat insbe-
sondere DeCharms (1968) hingewiesen. Au-
tonomiedarf indiesem Kontext nicht mit dem
Streben nach totaler Freiheit oder voller Un-
abhangigkeit von Beeinflussungen durch an-
dere Personen verwechselt werden. Geradein
Lehr-/Lernsituationen ist dieses Bedurfnis
stets auf das jeweils erreichte Kompetenz-
niveau bezogen. Ein Lerner winscht sich nur
dort Handlungsfreiheit, wo er glaubt, anste-
hende Aufgaben mit hinreichender Wahr-
scheinlichkeit erfolgreich bewéltigen zu kon-
nen. Das Streben nach situationsangemesse-
ner Autonomie ist zugleich eine wichtige
V oraussetzung fur die Optimierung der Kom-
petenzerfahrung, da die erfolgreiche Bewdl-
tigung einer Aufgabe nur dann alsBestétigung
deseigenen Konnens erfahren wird, wennsie
weitgehend selbsténdig gel 6st wurde (Lewal -
ter et al., 1998).

DasBedurfnisnach sozialer Eingebundenheit
(relatedness) besagt auf einer allgemeinen Be-
trachtungsebene, dald 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-
|osophischen Analysen Uber das, Wesen* des
Menschen. Im Hinblick auf die Entstehung
und Weiterentwicklung motivationaler Dis-
positionen hat dieses Bedirfnisim Vergleich
Zu den beiden anderen Bedurfnissen eine et-
was anders gelagerte Funktion. Es bildet vor

2 Dal3 nur drei genannt werden, wird damit be-
grindet, dal3 es keine weiteren , needs* gibt,
diein gleicher Weise dem Definitionskriterium
~€ssentialness or necessity for growth and inte-
grity* entsprechen (Ryan, 1995, S. 410).
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alemdie Grundlage oder den Ausgangspunkt
fUr dieBereitschaft, sich einem neuen, bislang
wenigvertrauten undinsofern eher aversiv be-
setzten Tatigkeits- oder Wissensgebiet zuzu-
wenden. Zugleich liefert es eine Erklarung,
warum sich ein Individuum mit dem jeweils
errei chten Entwicklungsstand nicht zufrieden
gibt. Der Wunsch nach Eingebundenheit ba-
siert auf einer Identifikation mit bestimmten
Personen oder Personengruppen. Man mochte
von , signifikanten Anderen” akzeptiert und
anerkannt werden. Dieshat notwendigerweise
zur Konsequenz, dal3mansichmitjenen Tétig-
keiten, Wertorientierungen und Handlungs-
zielen ,anfreundet” und identifiziert, die von
diesen Personen besonders geschétzt werden.
Nicht nur inder frihen Kindheit, sondernauch
in spéteren Lebensphasen ist das Bedurfnis
nach sozialer Eingebundenheit deshalb ein
méachtiger Antrieb zur Erweiterung der indivi-
duellen Person-Gegenstands-Bezlige.

In Anlehnung an die Theorie der Selbstbe-
stimmung gehen wir davon aus, dal3 sich In-
teressenin einem fUr das System der priméren
Bedurfnisse guinstigen Umfeld von Erfahrun-
gen entwickeln. Ob und in welche Richtung
ein Interesse aufgebaut wird, hangt somit in
entscheidendem Ausmal3 von den Moglich-
keiten zur Befriedigung der priméren Be-
dirfnisse bei der Bewdltigung von Aufgaben
aus dem betreffenden Gegenstandsgebiet ab.
Empirische Untersuchungen in verschiede-
nen padagogischen Kontexten unterstiitzen
dieses theoretische Postulat (vgl. Deci &
Ryan, 1993; Prenzel et a., 1993; Prenzel &
Drechsel, 1996; Lewalter et a., 1998).

Weitere Einfluf3faktoren

Die hier skizzierten Grundziige einer funk-
tionalen Theorie der Interessengenese liefern
natirlichkeinvollsténdigesBild der tatséchlich
wirksamen Faktoren. Dieswére angesichtsder
Komplexitét der wechselseitig aufeinander
bezogenen Einflul3gréfzen auch kaum mog-
lich. Trotzdem sollte man in weiterfihrenden
Uberlegungen (und Untersuchungen) priifen,
ob und inwieweit Konzepte und Befunde aus
anderen Forschungsansétzen in das theoreti-
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sche Rahmenkonzept integriert werden kon-
nen. Mit Blick auf die Belange einer pra
skriptiven Theorieder I nteressenentwicklung
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,, Stuier-
ten Lernens* (vgl. Stark, Gruber & Mandl,
1998) finden sich zahlreiche Anregungen, die
fr die Gestaltung einesinteressenforderlichen
Unterrichts nutzbar gemacht werden kénnen.
Dazu gehort z.B. die Empfehlung, dal3 ein
L erner moglichst mit authenti schen Problem-
falender Expertenpraxiskonfrontiert werden
sollte, dieer in den ersten Phasen desL ernens
noch unter systematischer Anleitung (coa
ching) und Unterstitzung (scaffolding) durch
den Experten zu l6sen versucht und dann
schrittweiseimmer stérker in eigener Verant-
wortung zu bewdltigen hat. Auch wenn diese
Artvon praxisrelevanten | deen zur Forderung
der Lernmotivation nicht vollig neusind—man
denke nur an das didaktische Konzept der
Fallstudienmethode (Frey, 1992) — geben sie
dochwertvolle Hinweise zur Erweiterung des
padagogisch-didaktischen Repertoires zur
Forderung von Interesse im Unterricht.

Schluf3folgerungen

fur die Unterrichtspraxis

Inder Literatur gibt eszahlreicheV orschlage,
wiedieBefundeund Theorien der neueren In-
teressenforschung fur die Unterrichtspraxis
nutzbar gemacht werden kénnen. Dies ge-
schieht zum Teil aus einer Ubergeordneten
padagogisch-praskriptiven Perspektive ohne
Spezifizierung auf ein bestimmtes Fach oder
eine bestimmte Schulstufe (H. Schiefele,
1978; Prenzel & Lankes, 1989; Prenzel, 1994;
Wittenmdller-Forster, 1993). Hier bewegen
sich die Aussagen auf einemrelativ allgemei-
nenNiveau. KonkretereVorschldgefindensich
in fachdidaktischen Abhandlungen und Tex-
ten, die sich auf ein spezifisches padagogi-
sches,, Setting” oder einebestimmte Problem-
lagebeziehen, z. B. denUnterrichtinder Grund-
schule (Duncker, 1994; Folling-Albers, 1995),
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dieLiteraturdidaktik und die Unterstiitzung li-
terarischer Interessen im Gymnasium (Schie-
fele & Stocker, 1990), den Anfangsunterricht
inPhysik (Hoffmann, Haul3ler & Peters-Haft,
1997) oder die Auseinandersetzung mit dem
Problem geschlechtsspezifischer Interessen-
unterschiede auf verschiedenen Ebenen des
Bildungssystems (Hoffmann et a., 1998).
Im folgenden soll an zwei Themenfeldern
exemplarisch erlautert werden, welche Art
von Schlufl¥folgerungen aus den hier skiz-
zierten Befunden und theoretischen Uberle-
gungen gezogen werden konnen, namlich
die Klérung 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
zunéchst festgehalten werden, dal3beide Kom-
ponenten des I nteresses wichtige Zielkatego-
riendesUnterrichtsdarstellen. Esgeht bei der
Forderung von Interesse nicht alein um die
Entwicklunglangfristigwirksamer Person-Ge-
genstands-Bezlige, sondern auch um die For-
derung von zeitlich begrenzten aber dennoch
lernwirksamen situationalen Interessen. Vol-
lig zurecht verweisen Hidi (1998), Mitchell
(1993) und andere Autoren auf das Problem,
dal3 Lehrer an allgemeinbildenden Schulen
nur selten auf ein bereits bestehendes und in-
haltlich hinreichend entwickeltes Sachinter-
essebel ihren Schilern zurlickgreifen konnen
(vgl. auch Rheinberg & Fries, 1998). Siesind
darauf angewiesen, (situationales) Interesse
erst herzustellen und Uber eine gewisse Zeit
aufrechtzuerhalten.® Das ist neben der Ver-
mittlung des Lernstoffes eine eigenstandige
Zielstellungvon Unterricht, dieleicht ausdem
Blick gerét, wenn man die Motivierung der
Schiller lediglichasein Problem desEinstiegs
in die unterrichtsbezogene Lernarbeit inter-
pretiert und darauf vertraut, dal3 die Schiler
nachdieser,, Initialzindung" vonsichausihre
jewelligen ,learning goals* aktivieren.

In wissenschaftlichen ebenso wie in alltags-
pragmatischen Uberlegungen zur Lernmoti-
vation werden temporére Interessen haufig
nur unter dem Gesichtspunkt ihrer Natzlich-
keit oder instrumentellen Funktion fur das
~egentliche® Anliegen des Unterrichts, nam-
lich den Erwerb von Wissen, betrachtet und
for wichtig gehalten. Stillschweigend wird
unterstellt, dafd esim Unterricht letztlich nur
auf die sachadaquate Veranderung kognitiv
reprasentierter Wissensstrukturen ankommt.
Auf welcher motivationalen Basis dieses
Lernergebnis zustandegekommen ist, ist
ohne Belang. Doch wenn man anerkennt,
dal? es keine ,,cold cognitions* gibt und ale
Komponenten unseres Wissens mehr oder
weniger intensiv mit emotionalen Bewertun-
gen assoziiert sind, also gewissermalden dau-
erhaft ,,emotional eingeféarbt* sind, dann er-
halt die Qualitat der Lernmotivation wahrend
der Phase des Wissenserwerbs ein ganz an-
deres Gewicht (vgl. Pekrun, 1998). Vieles
spricht dafUr, dal3 ein mit positiven Erlebens-
qualitdten erworbenes Wissen nach einer lan-
geren Latenzphase nicht nur besser erinnert,
sondern auch mit htherer Wahrscheinlichkeit
erneut aktiviert und gegebenenfalls selbstéan-
digerweitert wird. So betrachtet hdtteauch ein
zeitlich begrenztes situationales Interesse
eine dauerhafte Bildungswirkung.

Wenn im padagogischen Kontext von Inter-
essenférderung die Rede ist, denkt man in
der Regel an langfristig wirksame und konti-
nuierlich bestehende, individuelle Fachinter-
essen. In idealistischer Betrachtung hat man
einen Schiler vor Augen, der sich fir mog-
lichst viele Facher und Lerninhalte auf gleich
hohem Niveau interessiert — und das nicht
nur wdhrend der Schulzeit, sondern im Sinne
der ,, continuing motivation* (s. 0.) auch noch
im spateren Erwachsenenleben. Doch das
ist weder eine realistische noch eine padago-
gisch-psychologisch sinnvolle Zielperspek-

3 In der universitdren Ausbildung ist diese Vor-
aussetzung haufiger gegeben, weil das Studien-
fach meist auf der Basis bereits gefestigter in-
dividueller Fachinteressen gewahit wird.
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tive. Selbst Herbarts Bildungsideeder ,, 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 Ziel bestimmungen
gleichermal3en gerecht wird. Die erste Ziel-
vorgabe resultiert aus gut begriindbaren bil-
dungstheoretischen Uberlegungen und emp-
fiehlt ein nicht zu enges Spektrum an dauer-
haften Interessen, damit die Person unter den
jewells gegebenen gesell schaftlichen Bedin-
gungen kompetent und verantwortlich han-
deln kann. Die zweite Zielvorgabe basiert
auf psychol ogischen Theorien und Befunden,
z.B. zur Entwicklung der Personlichkeit
unter Bertcksichtigung von Kriterien der
seelischen Gesundheit (Becker & Minsel,
1986). Ein ganz entscheidender Faktor ist
hier der Aufbau einesangemessenen, d. h. so-
wohl realitétsgerechten as auch innerlich
akzeptierbaren Selbstkonzepts(Deci & Ryan,
1985; Fend, 1991). Wie oben angedeutet,
ist diese fur 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 fir wichtig gehaltener Per-
son-Gegenstands-Bezlige ist die natirliche
Konsequenz. So betrachtet macht es keinen
Sinn, im Fachunterricht der Sekundarstufebei
moglichst vielen Schillern ein Gberdauerndes
individuelles Interesse erzeugen und fordern
zu wollen. Die Schule kann durch ein breites
Angebot an Lerninhalten und Lerngelegen-
heiten nur die Chancen fir die Entwicklung
spezieller Fachinteressen optimieren und
hier professionelle Hilfestellungen geben.
Aber der Fachlehrer mul3 auch akzeptie-
ren, dal? sich eine Reihe von Schilern auf
dem Weg der Selbstfindung gegen sein Fach
entscheiden und deshalb nur ,, halbherzig" auf
seine Lernangebote eingehen. Das schliefdt
nicht aus, dald sie bei hinreichender extrinsi-
scher Motivierung trotzdem gute Leistungen
erzielen.
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interessenfor derlichen Unterrichts

Oben war davon die Rede, dal3 es zwar einen
Unterschied macht, ob fir ein bestimmtes
Fach (oder Thema) bereits stabile Interessen
bestehen oder nicht. Im Hinblick auf die For-
derung desInteressesdarf darausjedoch nicht
der Schlul® gezogen werden, dal3 die interes-
senforderliche Gestaltung desUnterrichtsnur
imzweiten Fall ein didaktisches Problem dar-
stellen kénnte. Denn durch Bedingungen des
Unterrichts kbnnen Interessen nicht nur un-
terstiitzt, sondern auch beeintréchtigt werden.
Aus den Untersuchungen zur ,, Overjustifica-
tion" ist z. B. bekannt, dal eine intrinsische
Motivation durch extrinsische Motivierungs-
mal3nahmen beei ntréchtigt werden kann (L ep-
per & Greene, 1978).* Generell ist mit sowohl
positiven als auch negativen Effekten um so
eher zurechnen, jejunger dieKinder sind und
jeexklusiver ein bestimmter L erngegenstand
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 Ph&nomen der
Reduzierung von Interesse und intrinsischer
Motivation befald. Nach Prenzel (1994, S.
1329) lassen sich aus diesen Befunden inshe-
sondere drei Bedingungskomplexe identifi-
zieren, die sich beeintréachtigend auf bereits
vorhandene Interessen auswirken kénnen:

e MinutidsesVorschreiben, wie Schuler Ak-
tivitaten auszuf iihren haben; Entziehen oder
Einengen von Spielraumen und WahImaog-
lichkeiten;

¢ Rickmeldungen tber unzureichendeL ern-
fortschritte, dievom Schiiler weniger alsIn-
formation Uber seinen Kdnnensstand denn
als massive Kontrolle empfunden werden;

e geringe soziale Einbeziehung oder Ein-
bindung aufgrund eines Interaktions- und

4 Dievon Cameronund Pierce (1994) zusammen-
gestellten kritischen Einwénde gegen diese Un-
tersuchungsrichtung sprechen nicht gegen die
prinzipielle Wirksamkeit dieses Effekts, der nur
unter bestimmten V oraussetzungen zum Tragen
kommt.
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Unterrichtsklimas, welchesdurch mangeln-
de Partnerschaftlichkeit und Kooperation
gekennzeichnet ist.

In positiver Wendung ergeben sich daraus
Bedingungen, die notwendig sind, damit vor-
handenel nteressen erhalten bleiben. Dochwas
kann der Lehrer tun, um Interessen fur ein
neues L erngebiet zu entwickeln? Hier ist zu-
nachst an die von Mitchell (1993) getroffene
Unterscheidung von ,catch“- und , hold”-
Komponenten des situationalen Interesses zu
erinnern. Esist vergleichsweise leicht, in der
Einstiegsphase desUnterrichtsdie Neugier flr
ein Themazuweckenund kurzfristig die Auf-
merksamkeit der Schiler ,,gefangen” zu neh-
men. Doch im Hinblick auf die Erfordernisse
einer lernwirksamen Motivierung ist damit
noch wenig gewonnen. Denn dasentscheiden-
de motivationale Problem ist die Erzeugung
einer Lernbereitschaft, die Uber den gesamten
Zeitraum der Stofferarbeitung anhélt. Ausin-
teressentheoretischer Perspektiveist diesinder
Einstiegsphasev. a. eineFrageder ,, wertbezo-
genenVaenz*. Wiekannesgelingen, aktuelle
Wertbezligeoder/undinnerlich akzeptierte Ziel-
vorstellungen der Schiiler zu aktivieren undim
Kontext des Unterrichts handlungswirksam
werden zulassen?Invielen Fallen gibt eskei-
nedirekten Verbindungen zwischen den I nhal -
tendesL ernstoffsund den akutellen Interessen
der Schler, aber eslassen sichim Sinnevon
Deweys Konzept der , indirekten Interessen*
Bricken bauen. Ein gutes Beispiel ist die auf
diebesondere I nteressenlageder Madchen ab-
gestimmte Kontextualisierung des Physikun-
terrichts(Hannover, 1992; Hoffmann, Haufldler
& Peters-Haft, 1997). EinweiteresBeispiel sind
dieinstruktionalen Designprinzipiendes, An-
chored Instruction-Ansatzes* (Cognition and
Technology Groupat Vanderbilt, 1977). Durch
realistische, video-basierte Falldarstellungen
(Jasper-Abenteuerserien; vgl. Stark, Gruber &
Mandl, 1998) gelingt esnach den vorliegenden
Befunden, eine Lernsituation herzustellen, in
der sichdieSchiler mitdem Titelheldeniden-
tifizierenundléngere Zeit mit hohem Engage-
ment an der Bewaltigung der in den Geschich-
ten vorgestellten Problemsituation mitarbei-

ten. Auf den gleichen Prinzipien beruhen Un-
terrichtsmethoden, diein der deutschsprachi-
gen Literatur unter den Begriffen offener Unter-
richt (Ramseger, 1977), Projektmethode (Frey,
1982) oder Fallstudienmethode (Frey, 1992)
diskutiert werden und sich in einschlégigen
Untersuchungen tatséchlich alsforderlich fir
dielnteressenentwicklung herausgestel It haben
(z.B. Hartinger, 1997; Of3wald, 1995).
Wéhrend des Unterrichts, d. h. im Prozef3 des
L ehr-/L erngeschehens, entscheiden dann an-
dere Faktoren dartiber, ob es zu einer inneren
Anndherung an den Lerngegenstand kommt
und ob die fur die Entwicklung eines lénger
anhaltenden Interesses erforderliche Identifi-
kation mit dem Gegenstand stattfindet. Dieln-
teressentheorie ordnet hier den mehr oder we-
niger bewuf3t wahrgenommenen Erlebens-
qualitéten eine entscheidende Rolle zu. Dabel
geht eskeineswegsum die Optimierung eines
ganzheitlichen Gefiihl sdes subjektiven Wohl -
befindens, sondern um die positive Bilanzie-
rung der Erfahrungen im Hinblick auf die
grundlegenden psychol ogischen Bediirfnisse
nach Kompetenzerfahrung (z. B. bei selbstan-
dig gel 6sten Aufgaben), nach autonomer Hand-
lungssteuerung (z.B. bei der Planung und
Realisierung der Lerntdtigkeit) und nach so-
zialer Eingebundenheit in Bezug auf jene
Personen, dievom 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 kénnen, ist ein ge-
nuinesund noch weitgehend ungeklértes The-
menfeld der didaktischen Forschung.
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