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1. Einleitung

Schule ist gemaR ihres gesetzlich verankerten Bildungs- und Erziehungsauftrags dazu
angehalten, Uber die Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten hinaus die
Heranwachsenden in der Entfaltung ihrer Personlichkeit und der selbstbestimmten,
eigenverantwortlichen Lebensweise zu unterstiitzen. Angesichts dessen kommt der
Ausbildung von Interesse eine gewichtige Rolle zu, schlieRlich tragt Interesse aufgrund seines
identitatsstiftenden Charakters nicht nur entscheidend zur  allgemeinen
Personlichkeitsbildung bei, sondern férdert als Form autonomer Handlungsveranlassung
zusatzlich die Entwicklung von Selbstbestimmung, Miindigkeit und Eigenstandigkeit
(Schiefele, 1986). Auch mit Blick auf den Sportunterricht stellt Interesse auf Seiten der
Lernenden ein padagogisch wiinschenswertes Ziel dar. Ausgehend von der curricularen
Leitidee einer Erziehung zum Sport sollen Schiiler*innen dazu befahigt werden, auf Basis
aktiver Auseinandersetzung im Rahmen des Sportunterrichts die flir sie geeigneten
Bewegungsformen und Sportarten aus einem breiten sportlichen Betatigungsfeld zu finden
(Kurz, 2008a). Fir die langfristige Bindung der Heranwachsenden an Sport ist das Interesse
daran zweifelsohne ein unverzichtbarer Bestandteil. Wer sich fir sportliche
Bewegungspraktiken interessiert, setzt sich tendenziell haufiger und regelmalRiger damit
auseinander (Krapp, 2018). Daher fungiert Interesse als bedeutsamer Bedingungsfaktor fir

eine gelingende Erziehung zum Sport und lebenslanges Sporttreiben.

Zudem wird Interesse eine lern- beziehungsweise leistungsférderliche Wirkung attestiert: ,In
aller Regel sind interessierte Schiler[*innen] gute Schiler[*innen], vorausgesetzt, sie
interessieren sich fir Gegenstande, die in der Schule auch gelernt werden sollen” (Schiefele,
1986, S. 162). In der Tat belegen zahlreiche Forschungsbefunde statistisch bedeutsame
Zusammenhange zwischen Interesse und Indikatoren des Lern- sowie Leistungserfolgs (z.B.
Jansen et al., 2016; Schiefele, Krapp, & Schreyer, 1993). Fiir das Fach Sport ist der Interesse-
Leistungs-Zusammenhang bisher allerdings nur sporadisch beforscht und bedarf weiterer
Arbeiten (zsfd. Chen & Wang, 2017). Der lern- und leistungsforderliche Effekt des Interesses

ist im Wesentlichen auf dessen motivationale Wirkung zuriickzufiihren. So befassen sich am
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Lerngegenstand interessierte Schiiler*innen zielgerichteter, langer und intensiver mit diesem

als Nichtinteressierte (Renninger & Hidi, 2016).

Zusatzliche Relevanz erfahrt die Interessenthematik im padagogisch-psychologischen Kontext
aufgrund der negativen Trendentwicklung (Schiefele & Schaffner, 2020). Uber den
Schulverlauf hinweg nimmt das Interesse der Lernenden an den Unterrichtsfachern
kontinuierlich ab — eine Entwicklungstendenz, die auch den Sportunterricht trotz seines nach
wie vor hohen Beliebtheitsgrades betrifft (Fredricks & Eccles, 2002; Graber, 2011). In
Ubereinstimmung mit diesen Befunden dokumentiert die SPRINT-Studie (Gerlach et al., 2006)
einen altersbezogenen Rickgang des subjektiven Wohlbefindens sowie der
Bedeutungszuschreibung im Fach Sport. Zusatzlich darf nicht auRBer Acht gelassen werden,
dass ein betrachtlicher Teil der Schiler*innen eine negative Einstellung gegeniiber dem
Sportunterricht besitzt oder diesem unmotiviert entgegentritt (Burrmann, 2015). Ein
dhnliches Muster ldsst sich im Ubrigen fir das auBerschulische Bewegungs- und
Sportverhalten beobachten. Fiir das Gros deutscher Kinder und Jugendlichen sind sportliche
Aktivitaten integraler Bestandteil ihres Alltags, geben doch etwa drei Viertel der 3- bis 17-
jahrigen Madchen wie Jungen an Sport zu treiben und Mitglied eines Vereins zu sein (Krug et
al., 2018). Es zeigt sich auch hier, dass Sportengagement und Vereinszugehorigkeit mit
steigendem Alter sinken und die Bewegungsempfehlung der Weltgesundheitsorganisation
von 60 Minuten moderater bis intensiver korperlicher Aktivitat pro Tag seltener erreicht wird
(Guthold et al., 2020). Diese Entwicklung dirfte zum Teil der Tatsache geschuldet sein, dass
es wahrend der Adoleszenz zu einem Differenzierungsprozess kommt, in dem
Heranwachsende ihre Interessen auf diejenigen Gegenstande fokussieren, die ihren eigenen

Starken gleichkommen (vgl. Daniels, 2008).

Obgleich der schulpddagogische Stellenwert des Interesses offensichtlich ist, liegen in der
empirischen Schulsportforschung bislang vergleichsweise wenige Befunde zum Interesse vor
(fiir einen Uberblick siehe Chen & Wang, 2017; Heim & Sohnsmeyer, 2016). Dies ist insofern
bedauerlich, als eine intensive Auseinandersetzung mit dem Interessenkonzept eine
zusatzliche Schiler*innenperspektive auf den Sportunterricht eréffnen wirde, deren
Kenntnis fiir eine positive Weiterentwicklung des Faches dienlich ware (Krieger et al., 2020).
Die Ursachen filir das mangelnde Interesse am Interesse sind sowohl auf theoretischer wie
empirischer Ebene zu finden: Zum einen existiert im aktuellen Diskurs ein relativ breit

gefachertes Spektrum diverser theoretischer Konzeptualisierungen (zsfd. Renninger & Hidi,
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2011), sodass zur Fassung des Interessenkonstrukts verschiedene Bestimmungsmerkmale und
heterogene Begrifflichkeiten vorliegen. Vor diesem Hintergrund ist es bisher nur bedingt
moglich, Interesse als einheitliches Konstrukt zu definieren und gleichzeitig von anderen
emotional-motivationalen Konzepten abzugrenzen. Zum anderen ist die defizitdre
Forschungslage dem Mangel an geeigneten Skalen zur Erfassung sportbezogener
Interessengegenstande geschuldet. Heim und Sohnsmeyer (2016) hatten auf diesen Umstand
bereits hingewiesen. Im Besonderen liegen bislang keine theoretisch fundierten und
gleichzeitig empirisch  bewdhrten Messinstrumente vor, die das momentane
Interessenerleben der Schiler*innen wahrend des Sportunterrichts zufriedenstellend zu

erfassen im Stande sind.

In Anbetracht dieser Sachlage zielt die vorliegende Dissertation im Kern darauf ab, die
padagogisch-psychologische Interessenforschung fir das Fach Sport anschlussfahig zu
machen. Zu diesem Zweck erfolgt unter Berufung auf die Person-Gegenstands-Theorie (Krapp,
2007) zunachst eine griindliche Aufarbeitung des theoretisch-empirischen Forschungsstands,
im Zuge dessen Interesse als mehrdimensionales Konstrukt definiert, die konstitutiven
Merkmalsbereiche klar bestimmt und die Teilkonstrukte inhaltlich-begrifflich gescharft
werden. Mit Ricksicht auf die aktualgenetische Entstehung ebenso wie die ontogenetische
Entwicklung von Interesse miinden die Ausfiihrungen in einem integrativen Modell, das die
unterschiedlichen Teilbereiche der Person-Gegenstands-Theorie sinnvoll miteinander
verknlipft. Der empirische Teil der Arbeit widmet sich vorwiegend der Entwicklung eines
Messinstruments zur Erfassung des aktuellen Interessenerlebens im Sportunterricht. Um
darliber hinaus perspektivisch konkrete Handlungsempfehlungen an Sportlehrkrafte mit dem
Ziel der Interessenforderung aussprechen zu kdnnen, werden mit Hilfe des neu konzipierten
Fragebogens konkrete MaRnahmen zur Steigerung des Interesses im Sportunterricht auf

deren Wirksamkeit hin Gberprift.

Aufbau der Arbeit

Mit dem Ziel der grundlegenden Definition und Beschreibung umreifSt Kapitel 2 die Konturen
des Interessenkonstrukts. Im Verlauf werden die konstitutiven Komponenten, die
unterschiedlichen Teilkonstrukte, die aktualgenetische Entstehung sowie die ontogenetische

Entwicklung des Interesses eingehend erlautert. Abgerundet wird das erste Kapitel durch die
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Prdsentation einer Uberarbeiteten Interessenkonzeptualisierung, welche die wesentlichen
Grundziige der Person-Gegenstands-Theorie in einem Modell vereint und den theoretischen

Rahmen der vorliegenden Arbeit bildet.

Um die schulpdadagogische Bedeutung der Interessenthematik ausfihrlich darzulegen, werden
in Kapitel 3 unterschiedliche Perspektiven gewahlt. Der erste Teilabschnitt setzt sich mit der
padagogisch-normativen Bedeutung des Interesses auseinander. Rekurrierend auf das
transformatorische Bildungskonzept wird argumentiert, dass es sich bei Interesse um ein
eigenstandiges Ziel schulischer Bildung und Erziehung handelt. Mit dem Ziel die
schulpadagogische Relevanz des Interesses mit Blick auf das Unterrichtsgeschehen darzulegen
und gleichzeitig die Anschlussfahigkeit an die empirische Bildungsforschung herzustellen,
erfolgt im zweiten Teilabschnitt die Verortung des Interessenkonstrukts im Angebots-
Nutzungs-Modell. Hierbei wird deutlich, dass Interesse aufgrund seiner motivationalen
Wirkung als einflussreicher Bedingungsfaktor des Lernens und der Leistung fungiert. Aus
diesem Grund fasst der dritte Teilabschnitt aktuelle Forschungsbefunde zum Zusammenspiel
zwischen Interesse, Lernen und Leistung zusammen und verbindet die
Erklarungsmechanismen zur positiven Auswirkung des Interesses mit dessen motivationaler
Qualitat. Der vierte Teilabschnitt greift die kontinuierliche Interessenabnahme Uber den
Schulverlauf hinweg auf. Hierflir werden fach-, geschlechter- sowie altersspezifische
Unterschiede hinsichtlich des negativen Entwicklungstrends dargestellt sowie
unterschiedliche Erklarungsansatze diskutiert. In Anbetracht der schulpdadagogischen
Bedeutung des Interesses erhalten entsprechende FordermaBBnahmen auch im Fach Sport
zunehmend Aufmerksamkeit. Unter Bezugnahme auf das intermedidre fachdidaktische
Konzept eines Erziehenden Sportunterrichts (zsfd. Balz, 2009; Prohl, 2022) zeigt sich, dass eine
verstarkte Bericksichtigung des Interesses mit dem Doppelauftrag einer Erziehung zum und

durch Sport kommensurabel ist.

Im Zusammenhang mit der Umsetzung und Uberpriifung interessenférderlicher MaBnahmen
sind empirisch abgesicherte Messinstrumente unabdingbar. Vor diesem Hintergrund
beschaftigt sich Kapitel 4 mit gangigen Verfahren der Interessenerfassung und richtet den
Fokus auf die Fragebogenmethode. Es wird ersichtlich, dass fur die Erfassung des aktuellen
Interessenerlebens im Sport keine geeignete, deutschsprachige Skala vorliegt. Bislang
verwendete Fragebogen sind inhaltlich-konzeptionell unzureichend konzipiert oder empirisch

nicht abgesichert.
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Daher steht die Entwicklung eines neuen Fragebogens zur Messung des aktuellen Interesses
im Mittelpunkt des empirischen Teils dieser Arbeit. Kapitel 5 umfasst insgesamt drei Studien,
die sich in einem mehrstufigen Prozess der Fragebogenentwicklung annehmen. Studie 1
beschreibt die theoriegeleitete Konstruktion und nachfolgende testtheoretische Uberpriifung
des erstens Testentwurfs, Studie 2 konzentriert sich auf die Ermittlung der Faktorstruktur des
Fragebogens, Studie 3 schlielRlich rundet die Fragebogenentwicklung durch den Nachweis der
Validitat und Messinvarianz ab. Mit Hilfe des neu entwickelten Fragebogens ist es moglich, die
Wirksamkeit potentiell interessenférderlicher MaRnahmen im Sportunterricht zu analysieren,

um zukiinftig konkrete Handlungsempfehlungen an Sportlehrkrafte auszusprechen.

Im Rahmen von Kapitel 6 werden hierzu zwei weitere Studien vorgestellt. In Anlehnung an die
Selbstbestimmungstheorie untersucht Studie 4 die Auswirkung einer leistungsbezogenen
Riickmeldung auf das aktuelle Interesse der Schiler*innen, Studie 5 wiederum nimmt sich des
Zusammenhangs zwischen sozialer Eingebundenheit auf Klassen- respektive Gruppenebene

und aktuellem Interesse an.

Kapitel 7 erortert die Limitationen der durchgefiihrten Studien und gibt einen Ausblick fiir
kommende Forschungsarbeiten. In Hinsicht auf die Aufarbeitung des theoretischen wie
empirischen Forschungsstandes fasst das abschlieBende Kapitel 8 zunachst die zentralen
Ergebnisse der Arbeit zusammen, bevor im Anschluss das Verstdandnis von intrinsischer

Motivation im interessentheoretischen Kontext ausfuhrlich diskutiert wird.






THEORETISCHE RAHMUNG







2. Person-Gegenstands-Theorie des

Interesses

Einleitend in das erste Kapitel steht ein historischer Abriss zur Entstehungsgeschichte der
Person-Gegenstands-Theorie des Interesses. Ausgehend von theoretischen Voriiberlegungen
wird im Anschluss der allgemeine Orientierungsrahmen der Interessentheorie skizziert, um
Interesse im padagogisch-psychologischen Kontext zu definieren und zu beschreiben. Darauf
aufbauend folgt eine umfassende Darstellung der konstitutiven Komponenten, die Interesse
als mehrdimensionales, komplexes Konstrukt charakterisieren. Im weiteren Verlauf des
Kapitels werden dariiber hinaus unterschiedliche Teilkonstrukte des Interesses eingehend
erlautert, um die Grundlage fiir die nachfolgenden Abschnitte zur Aktual- sowie Ontogenese
zu schaffen. Wahrend die Aktualgenese aktuell ablaufende Interessenhandlungen sowie
deren Entstehungsbedingungen analysiert, nimmt die Ontogenese die langfristige
Entwicklung und Veranderung von Interesse im lebensgeschichtlichen Zusammenhang in den
Blick. Mit dem Ziel die Teilkonstrukte des Interesses mit den Uberlegungen zur Aktual- und
Ontogenese zu verknilipfen, wird zum Abschluss des Kapitels eine im Vergleich zu bisherigen
Modellvorstellungen modifizierte und erweiterte Interessenkonzeptualisierung prasentiert,
welche die wesentlichen Grundziige des Interessenkonstrukts Ubersichtlich darzustellen

vermag und den theoretischen Unterbau fiir die vorliegende Arbeit liefert.

2.1. Historischer Abriss

Einzug in die Pddagogik erhielt der Interessenbegriff mit Johann Friedrich Herbart (1806). Zwar
wurde Interesse zuvor von Gelehrten der Philosophie bereits zu Zeiten der franzsischen
Aufklarung im 18. Jahrhundert verwendet (ausfiihrlich dazu Prenzel, 1988), doch erst
Herbarts (1806) Forderung nach der Ausbildung einer Vielseitigkeit des Interesses fiihrte
Interesse in den padagogischen Bildungskontext ein. Die Allgemeine Pddagogik Herbarts
interpretierte die Entwicklung eines breiten Interessenspektrums als zentrales Ziel von
Erziehung und Unterricht, da einerseits die , Festigkeit des moralischen Charakters” (Herbart,

1965, S. 99) aus dem Interesse hervorgehe, andererseits die ,vielseitige Bildung ihren Sitz”
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(ebd.) im gleichschwebenden Interesse habe.! In der Folgezeit beschaftigten sich auch weitere
bedeutende Padagogen und Psychologen mit Interesse (z.B. J. Dewey, G. Lunk, G.

Kerschensteiner, J. Piaget; zsfd. Prenzel, 1988).

Durch den Vormarsch des Behaviorismus zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde Interesse
jedoch wortwoértlich in die Black Box verbannt. Laut John B. Watson (1913) sollte sich die
Psychologie ausschlielllich mit objektiv messbaren und beobachtbaren Verhaltensweisen
beschaftigen: , Psychology, as the behaviorist views it, is a purely objective, experimental
branch of natural science which needs introspection as little as do the sciences of chemistry
and physics” (S. 253). Im behavioristischen Forschungsparadigma, das sich auf Stimulus-
Reaktionsketten fokussierte, fanden innerpsychische, kognitive Prozesse bei der
Verhaltensaufklarung keine Beachtung und blieben als Teil der Black Box auRen vor. Interesse
als ,stark von Affekten, Kognitionen und inneren (daher nicht direkt beobachtbaren)
Ablaufen” (Hartinger & Folling-Albers, 2002, S. 42) gepragtes Konstrukt wurde
dementsprechend als Erklarungsvariable des Verhaltens in der padagogischen Psychologie
vernachldssigt. Einzig die Berufsforschung, die sich um 1920 als eigener
Forschungsschwerpunkt entwickelt hatte, beschaftige sich weiter mit Interesse und
untersuchte, in welchem Zusammenhang Berufswahl und Persoénlichkeitsmerkmale standen
(z.B. Holland, 1959; Kuder, 1939). Der Bedeutungsverlust des Interessenkonzepts in der
Padagogik ist allerdings nicht nur dem Vormarsch behavioristischer Stromungen
zuzuschreiben. Vielmehr war es die Interessenforschung selbst, die durch eine theoretisch
nicht prazise Konzeptualisierung kein eigenes Forschungsfeld etablieren konnte: ,Das
grundlegende Problem der friiheren Interessenkonzeptionen besteht darin, daB [sic] sie nicht
systematisches und abgesichertes Wissen liber ,Interesse’ liefern, ja, dal} [sic] sie von ihrer
Ausrichtung her die Moglichkeit einer solchen Wissensproduktion nicht einmal enthalten”

(Prenzel, 1988, S. 44).

Erst durch die kognitive Wende in den letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts wurde dem
Innenleben wieder vermehrt Aufmerksamkeit fiir die Erklarung menschlichen Verhaltens
geschenkt. Es war offensichtlich geworden, dass die Komplexitdit menschlicher
Verhaltensweisen nicht ausschlieBlich anhand direkt beobachtbarer Stimulus-Reaktions-

Muster zu erkldaren war. Vielmehr riickten nun innerpsychische, kognitive Prozesse in den

1 Die Forderung des Interesses als eigenstindiges Ziel von Erziehung und Unterricht ist auch heute noch aktuell
und wird daher in Kapitel 2 naher erlautert.
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Fokus der Verhaltensforschung: ,Psychology has gone cognitive, and so has motivation”
(Dember, 1974, S. 161). Der Kognitivismus und die damit verbundene Zuwendung zu
mentalistischen Prozessen resultierten in der Renaissance der Interessenforschung, die auch

in die Padagogik Einzug hielt (zsfd. Hartinger & Folling-Albers, 2002; Krapp & Prenzel, 2011) .

Im deutschen Sprachraum gilt die Minchener Arbeitsgruppe um Schiefele und Kollegen als
Wegbereiter der padagogischen Interessentheorie (Prenzel et al., 1986; Schiefele, 1978;
Schiefele et al., 1983). Ausgangspunkt einer ersten programmatischen Arbeit zum
Interessenkonzept und des anschlieenden Aufschwungs der padagogisch-psychologischen
Interessenforschung seit Mitte der achtziger Jahre war die Erkenntnis, dass die in der
Psychologie dominanten Leistungsmotivationstheorien fiir die Erklarung des Lernverhaltens
aus padagogischer Perspektive defizitdr waren (Krapp, 1992b; Schiefele et al., 1979; zsfd.
Schiefele, 1996). Konkret bezog sich die Kritik auf zwei zentrale Aspekte: erstens die
Inhaltlichkeit von Motivation, zweitens die Form von Motivation (vgl. Hartinger & Folling-
Albers, 2002). Hinsichtlich der Inhaltlichkeit monierten Schiefele et al. (1979), dass die damals
vorherrschenden Theorien der Leistungsmotivation die Rolle des Gegenstands, auf den sich
eine Handlung bezieht, in weiten Teilen ignorierten und damit padagogisch unzureichend
waren. Im zweckrationalen Modell nach Heckhausen (1977) beispielsweise ist die aktuelle
Motivation unabhangig vom Gegenstand als das Produkt aus Wert und Erwartung der
Handlungsfolge konzipiert. Demzufolge waren Schiler*innen, die gute Noten als wichtig
erachteten (= Wert) und das Eintreten guter Noten fiir wahrscheinlich hielten (= Erwartung),
als hoch leistungsmotiviert anzusehen (Schiefele, 1996). Bei genauerer Betrachtung der
Lernbeweggriinde der Schiler*innen wird allerdings deutlich, dass die Motivation nicht nur
darin besteht, fachunabhangig hohe Leistungen zu erbringen. Zwar lernen Schiler*innen
zweifelsfrei zu groflen Teilen um der Leistung willen — nicht zuletzt aufgrund der
Selektionsfunktion des Zensurwesens —, dennoch praferieren Lernende ungeachtet der
Auspragung ihres generellen Leistungsmotivs bestimmte Facher und lernen gerade deshalb
gerne (s. Deci & Ryan, 1993, 2000; Renninger et al., 2002; Schiefele, 1996). Genau diese
gegenstandsbezogenen Praferenzen eines Individuums vermochten behavioristische
Lerntheorien nicht zu begriinden. Daniels (2008) zeigt sich aus heutiger Sicht erstaunt tber
die Tatsache, dass die Erklarung des Lernverhaltens anhand von Motivationstheorien erfolgen
sollte, die den Lerngegenstand ausklammerten und den Fokus ausschlieRlich auf die

Gestaltung der Lernbedingung legten. In Bezug auf die Form der Motivation beklagten
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Schiefele und Kollegen (1979), dass das fundamentale Bildungsziel eines durch
Selbstbestimmung gekennzeichneten Individuums auch durch entsprechende motivationale
Formen der selbstbestimmten Handlungsveranlassung oder des selbstgesteuerten Lernens im
Unterrichtsgeschehen gefordert und unterstlitzt werden misste. Anstatt der
Leistungsmotivation sollte eine Art der Motivation treten, welche die Entwicklung eines
selbstbestimmten Individuums nicht hemmt sondern beglinstigt (Hartinger & Folling-Albers,
2002). Vor dem Hintergrund dieser beiden Kritikpunkte entwickelte die Minchener
Arbeitsgruppe die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (Krapp, 1992a, 2007, 2018;
Krapp et al., 1992; Krapp & Prenzel, 2011; Prenzel et al., 1986; Schiefele et al., 1983), die durch
eine besondere Fokussierung auf den Lerngegenstand sowie eine starkere Betonung der
Selbstbestimmung der Heranwachsenden ein alternatives und vor allem padagogisch

gehaltvolleres Konzept zu leistungsmotivationalen Ansatzen liefern sollte.

Etwa zur gleichen Zeit entstanden weitere deutschsprachige Interessenmodelle, die
(un)mittelbar auf der Person-Gegenstands-Konzeption basierten, allerdings eigene
Schwerpunkte setzten. Das Bereichsspezifische Interessenmodell nach Todt (Todt & Schreiber,
1998; Todt, 1990) postuliert unterschiedliche Lebens- und Inhaltsbereiche des Interesses, das
padagogisch-didaktische Topologische Interessenmodell der Kieler Gruppe (Hoffmann,
HauBler, et al., 1998) erlaubt eine Prazisierung schulischer Interessengegenstinde, die
Konzeption von Upmeier zu Belzen und Vogt (2001) beinhaltet zusatzlich zum Interesse die
Komponenten Indifferenz und Nicht-Interesse. Auch moderne Anséatze (Grotlischen, 2010;
Renninger & Hidi, 2016; Ainley & Ainley, 2011; Silvia, 2005b) nehmen die Person-Gegenstands-
Konzeption als Ausgangspunkt der Theorieentwicklung, weshalb die Person-Gegenstands-

Theorie den Kern des theoretischen Bezugsrahmens der vorliegenden Arbeit bildet.

2.2. Rahmenkonzeption des Interessenkonstrukts

Vor dem Hintergrund der padagogischen Leitidee eines selbstbestimmten, miindigen
Individuums basiert die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses nach Schiefele et al.
(1983) sowie Krapp (1992a) auf drei Vorannahmen, die zum Teil auch fiir andere bedeutende
theoretische Konzepte wie beispielsweise die Sozialisationstheorie (Grundmann, 2006;
Hurrelmann & Bauer, 2020) oder Selbstbestimmungstheorie (Deci, 1992; Deci & Ryan, 1993)

von elementarer Bedeutung sind. En détail handelt es sich erstens um den interaktionistischen
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Ansatz der Person-Umwelt-Dialektik, zweitens um das reflexiv-epistemologische
Subjektmodell sowie drittens um die Annahme eines inneren Kerns der

Personlichkeitsstruktur.

Die erste Pramisse betrifft die dialektische Relation zwischen Mensch und Umwelt (Krapp,
1992a; Prenzel, 1988; Schiefele et al., 1983). In Anlehnung an sozialisationstheoretische
Uberlegungen (vgl. Grundmann, 2006; Hurrelmann & Bauer, 2020) sind Aktivitit und
Entwicklung einer Person nicht aus einer ausschlielich personen- oder umweltzentrierten
Sichtweise zu betrachten, sondern vielmehr in der wechselseitigen Verflechtung des
Individuums mit dessen sozialer und materieller Umwelt. Die zweite Pramisse greift das im
epistemologischen respektive erkenntnisleitenden Subjektmodell (Groeben & Scheele, 1977,
2010) verankerte Menschenbild eines handlungsfahigen Individuums auf. Hiernach ist der
Mensch prinzipiell in der Lage, das eigene Tun intentional, autonom und reflexiv zu steuern.
Handlungen bezeichnen intentionale, sinnhafte Aktivitaten des Menschen, die individuellen
Bedirfnissen und Motiven folgen und auf das Erreichen bestimmter Resultate gerichtet sind.
Im Kontrast zum Handlungskonzept versteht das behaviorale Subjektmodell den Menschen als
»,mechanisch reagierend und durch Umweltreize determiniert” (Schlee, 1988, S. 13) und
erklart das unmittelbare, direkt von auRen beobachtbare Verhalten des Menschen anhand
des behavioristischen Stimulus-Reiz-Paradigmas. Intentionalitdt, Autonomie oder Reflexivitat
finden im behavioralen Subjektmodell keine Berlicksichtigung. Die dritte Pramisse beschreibt
die Annahme eines Kernbereichs der Identitdt (Krapp, 1992a, 2002a). Unter Verweis auf die
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1991; Ryan & Deci, 2018) wird von der Existenz eines
inneren Kerns innerhalb der Personlichkeitsstruktur ausgegangen. Dieser Kern reprasentiert
die Identitat des Individuums und das Ergebnis eines ontogenetischen Entwicklungsprozesses,
in dessen Verlauf die Person eine unverkennbare Struktur eigener Fahigkeiten, Werte,

Kompetenzen, Zielvorstellungen etc. entwickelt.

Diese theoretischen Grundannahmen konturieren den allgemeinen Bezugsrahmen der
Person-Gegenstands-Theorie, der es ermdglicht, das Interessenkonstrukt zu definieren und
konkretisieren. Als spezielle Form der Mensch-Umwelt-Auseinandersetzung ,bezeichnet
Interesse eine besondere, durch bestimmte Merkmale herausgehobene Beziehung einer
Person zu einem Gegenstand” (Krapp, 2018, S. 312). Vereinfacht ausgedriickt baut das
Individuum zu jedem Bereich der eigenen Umwelt eine Beziehung auf, allerdings erfillen nur

wenige Person-Gegenstands-Relationen die Kriterien eines Interesses. Dabei kennzeichnet die
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Person einen identifizierbaren, durch je eigene Merkmale charakterisierten Menschen, der
sich permanent mit seiner Umwelt auseinandersetzt (Prenzel et al., 1986). Etwas diffiziler
erweist sich die Beschreibung der Umwelt und des Gegenstandes. Es lassen sich —rekurrierend
auf 6kopsychologische Ansatze (Barker, 1968) — einerseits eine objektiv gegebene dkologische,
andererseits eine subjektiv erlebte psychologische Umwelt unterscheiden, deren Elemente
weitergehend in soziale und gegenstadndliche segmentiert werden. Soziale Elemente der
Umwelt umfassen Personen, gegenstandliche Elemente zwangslaufig alle Nicht-Personen, wie
zum Beispiel konkrete Objekte, abstrakte Kulturgiter oder Ideen sowie andere Lebewesen
(Prenzel, 1988). Diese Differenzierung ist insofern von Bedeutung, als nur Gegenstdande der
objektiv-6kologischen oder subjektiv-erlebten Umwelt als Interessengegenstdande in Frage
kommen. Qua definitionem kann sich Interesse nicht unmittelbar auf Personen beziehen, da
es sich um eine Person-Gegenstands-Beziehung handelt. Dennoch ist es moglich, sich fir eine
Person im Sinne eines Gegenstands, zum Beispiel Freud in der Psychologie oder Goethe in der
Literatur, zu interessieren. Fir die Identifikation des Interessengegenstandes ist es
malgebend, ob dieser von der Person selbst als eigener Umweltbereich festgelegt werden
kann: ,Der Gegenstand wird als Umweltausschnitt definiert, den die Person von anderen
Umweltbereichen unterscheidet und als eingegrenzte und strukturierte Einheit abbildet”
(Prenzel et al., 1986, S. 166). Im Sinne des Konstruktivismus bezeichnet der
Interessengegenstand ,.etwas der Person AuBerliches; er hat objektiven Gehalt, wird aber von
der Person in jeweils bestimmter Weise festgelegt oder konstruiert” (Prenzel, 1988, S. 115;
dazu auch Hartinger & Folling-Albers, 2002; Krapp, 1999). Allerdings bedeutet dies nicht, dass
alle Interessengegenstande als ausschliefSlich idiosynkratisch zu bewerten sind (Krapp, 1993,
2002b). Sogenannte Referenzobjekte (z.B. Bilder oder Gemadlde) helfen, insbesondere
abstrakte Interessengegenstinde (z.B. Kunst) zu rekonstruieren und objektivieren. Im
Gegensatz zum subjektiv konstruierten Gegenstand verkdrpern Referenzobjekte konkrete,
reale Gegenstande, die fiir bestimmte Interessenbereiche und die Auseinandersetzung damit
nicht wegzudenken sind (Prenzel, 1988; Prenzel et al., 1986; Schiefele et al., 1983). Durch die
Einbettung des Interessenkonstrukts in die Mensch-Umwelt-Dialektik ergibt sich ferner, dass
die Palette potentieller Interessengegenstiande an die individuelle Umwelt des Individuums

geknlpft ist.
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Von allergroBter Bedeutung ist hier jedoch, dass er [= ein Jugendlicher] Giberhaupt nur
Interessen an Gegenstianden generieren kann, die ihm begegnen (und sei es als
Fernsehfilm). Wenn diese These zutrifft, ist aber Interesse im Kern riickgebunden an
Korridore, die die akute Lebenswelt eroffnet. (...) Das Arbeiterkind kann sich nicht fur die
Staatsoper interessieren, sofern diese in seiner Welt schlicht nicht auftaucht. Es kann kein
»inneres” Interesse fiir die Staatsoper haben. (Grotliuschen, 2010, S. 21/22)

Interesse kann sich also nur an denjenigen Gegenstidnden der Umwelt einstellen, die
Uberhaupt in der sozialen und materiellen Umwelt des Individuums reprasentiert sind.
Folgerichtig ist Interesse kein , inwendiges Konzept” (Grotlischen, 2010, S. 21; O'Keefe et al.,
2018; Schiefele et al., 1979), das im Individuum schlummert und lediglich geweckt werden
muss, sondern das Resultat eines Entwicklungsprozesses. Nur durch die wiederholte
Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand entsteht eine herausgehobene Person-
Gegenstands-Beziehung, die sich in Handlungen ganz unterschiedlicher Aktivitatsformen
konstituiert (Heim & Sohnsmeyer, 2016; Schiefele et al.,, 1983). Interessenbezogene
Handlungen umfassen sowohl direkt beobachtbare, duRere Aktivitaten (z.B. FuRRball spielen,
rezipieren) als auch nicht unmittelbar sichtbare, innere beziehungsweise mentale Aktivitaten
(z.B. in Gedanken (iber das vergangene Spiel schwelgen, von der FuRball-Karriere trdumen).
Durch die handlungstheoretische Fundierung wird das Interessenkonstrukt von
verhaltenstheoretischen Ansatzen abgehoben. Die Ursachen fiir die Anbindung des Interesses
an die Handlungstheorie sind dreierlei: Erstens wirde eine Erklarung der Person-
Gegenstands-Relation in Form des verhaltenstheoretischen Stimulus-Reiz-Paradigmas zu kurz
greifen, schlieBlich interessieren sich Individuen unter sehr ahnlichen Umwelteinfliissen fir
ganzlich unterschiedliche Gegenstande (vgl. Schiefele et al., 1983). Zweitens lassen sich aus
der Anbindung an die Handlungstheorie spezifische Komponenten der Person-Gegenstands-
Beziehung ableiten, die in den nachfolgenden Unterkapiteln als eigene
Merkmalskomponenten des Interessenkonstrukts naher erlautert werden. Drittens ist die
interessenbasierte Handlung einer Person als intentional aufzufassen, das heillt das
Individuum beschéftigt sich aus freien Sticken mit dem Gegenstand und sucht aktiv nach

weiteren Interaktionssituationen.

Anlass bewusster, wiederholter Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen ist der hohe
Identitdtsbezug, der mit dem Interessengegenstand einhergeht. Aufgrund sich andernder

Bedirfnisse und der Person-Umwelt-Dialektik ist der innere Kern der Personlichkeit
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permanent Modifikations- und Ausdifferenzierungsprozessen ausgesetzt.? Dabei versucht das
Individuum, im Sinne der ,,synthetic tendency” (Deci & Ryan, 1991, S. 238) ein harmonisches
Bild in Bezug auf das individuelle Selbst beizubehalten und Unstimmigkeiten zu vermeiden.
Dies hat zur Folge, ,,daR [sic] sich eine Person nicht mit allem, was sie denkt, tut und anstrebt
innerlich voll und ganz identifizieren kann. Nur ein Teil der von einem Individuum verfolgten
Ziele entspricht den Intentionen des individuellen Selbst; andere Ziele sind daher peripher und
subjektiv ohne Bedeutung” (Krapp, 1992a, S. 301). Interessen sind daher im Gegensatz zu
anderen Person-Gegenstands-Relationen als (voriibergehender) Teil des inneren Kerns zu

verstehen und bilden einen Teil der Personlichkeit.

Vor dem Hintergrund des interaktionistischen Ansatzes der Person-Umwelt-Dialektik, der
Pramisse eines reflexiv-epistemiologischen Subjektmodells sowie der Annahme eines inneren
Kerns der Personlichkeitsstruktur lasst sich Interesse als herausgehobene Person-
Gegenstands-Relation definieren, deren konstitutiven Komponenten in einem nachsten

Schritt festzulegen sind.

2.3. Mehrdimensionalitdt von Interesse: konstitutive Komponenten

Aus konzeptionell-theoretischer Sicht handelt es sich bei Interesse um ein
mehrdimensionales, komplexes Konstrukt (Krapp, 2018; Krapp & Hascher, 2014). Gemeinhin
besteht ein mehrdimensionales Konstrukt aus mindestens zwei unterschiedlichen, aber
verwandten Komponenten, die als Teil eines gemeinsamen und (ibergeordneten Konstrukts
zu interpretieren sind (ausf. dazu Edwards, 2001; Law et al., 1998).2 Unter Bezugnahme auf
die handlungstheoretische Verortung des Interessenkonstrukts identifiziert die Miinchener
Gruppe (Schiefele et al., 1983) in ihrer urspringlichen Rahmenkonzeption die konstitutiven

Komponenten Emotion, Wert und Kognition, die auch in neueren Abhandlungen Bestand

2 Die psychologischen Mechanismen, die das Individuum veranlassen, den Kern der Persénlichkeit stindig zu
verdandern, werden im Abschnitt der Interessenentwicklung (2.6.2) behandelt.

3 Damit ist Interesse von eindimensionalen Konzepten abzugrenzen, die sich auf eine einzelne Komponente
stitzen. Insbesondere mit Blick auf die Konzeptualisierung und Auswertung entsprechender
Erhebungsinstrumente bestehen Unterschiede (vgl. Doring & Bortz, 2016a). Bei einem eindimensionalen Test
erfassen alle Testaufgaben beziehungsweise -fragen dasselbe Konstrukt. Die Beantwortung der Items wird
additiv zu einem Gesamttestwert zusammengefasst. Mehrdimensionale Tests wiederum setzen sich aus
mindestens zwei Teiltests zusammen, die unterschiedliche Komponenten des Konstrukts separat abbilden. Fir
die Auswertung werden lediglich die ltemantworten eines Teiltests zu einem Subtest-Wert zusammengefasst,
sodass fir jede Testperson mehrere Testwerte vorliegen.
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haben: ,The components of interest include knowledge and value, which are usually
accompanied by positive feelings” (Renninger & Hidi, 2019, S. 265; Ainley, 2017; Krapp, 2018;
Schiefele, 2009; Silvia, 2005b). Angefangen bei der Gegenstandsspezifik, die definitionsgemal
das zentrale Charakteristikum von Interesse verkorpert, werden in den folgenden Abschnitten

die einzelnen Komponenten Emotion, Wert und Kognition ausfiihrlich erlautert.

2.3.1. Gegenstandsspezifik

Qua definitionem ist Interesse als Person-Gegenstands-Relation stets auf konkrete
Umweltbereiche gerichtet. Dies wird nicht zuletzt im alltaglichen Sprachgebrauch sichtbar:
man interessiert sich fiir etwas oder zeigt Interesse an etwas. Gleiches gilt im Ubrigen auch
fiir die englische Sprache: , It simply does not make sense to label the child or teenager as
‘interested’; they are interested in something” (Ainley, 2017, S. 5). Im Gegensatz zu anderen,
eng verwandten motivationalen Konzepten — wie beispielsweise Neugier, Aufmerksamkeit,
Wissbegier oder Lernfreude —ist Interesse somit gegenstandsspezifisch (Heim & Sohnsmeyer,
2016; Krapp, 2018; Krapp & Prenzel, 2011). Als Konsequenz dessen kann ein ,[h]ohes Interesse
an einem Gegenstand (...) problemlos mit niedrigem Interesse an einem anderen Gegenstand

einhergehen” (Grotlischen, 2010, S. 21).

Wie bereits in Abschnitt 2.2 dargestellt, definiert die Person-Gegenstands-Theorie den
Interessengegenstand als kognitiv reprasentierten und abgrenzbaren Umweltbereich. Mit
Blick auf die Prazisierung eines Interessengegenstandes im schulischen Kontext bleibt die
Person-Gegenstands-Theorie daher eher vage (z.B. Baumert & Koller, 1998; Daniels, 2008;
Heim & Sohnsmeyer, 2016). Abhilfe schafft die Kieler Gruppe (HauRler et al., 1980; Hoffmann,
HauRler, et al., 1998; Hoffmann & Lehrke, 1986; Lehrke, 1988) des Leibniz-Instituts fir
Padagogik der Naturwissenschaften und Mathematik, deren Topologisches Interessenmodell

unterschiedliche Dimensionen des Interessengegenstandes nuanciert.

Topologisches Interessenmodell: Konkretisierung des Interessengegenstandes

Ausgangspunkt des topologischen Interessenmodells ist eine negative Trendentwicklung des
Interesses, die in den letzten Dekaden des vergangenen Jahrhunderts auf Basis empirischer

Ergebnisse zunehmend thematisiert wurde (siehe z.B. Gardner, 1978; HauRler et al., 1980).
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Uber den Schulverlauf hinweg schwindet das Interesse der Schiiler*innen insbesondere an
den naturwissenschaftlichen Fachern Mathematik, Physik und Chemie — eine Tendenz, die
auch in aktuellen Forschungsarbeiten bestéatigt wird (zsfd. Krapp & Prenzel, 2011; Daniels,
2008; Schiefele, 2009). Die Kieler Gruppe nahm diesen Umstand zum Anlass, die Griinde des
zunehmenden Desinteresses speziell im Fach Physik zu analysieren und interessenforderliche

Strategien zur Umkehr des negativen Trends zu entwickeln.

Zur Bestimmung des Gegenstandes differenzierten die Autor*innen in einem ersten Schritt
zwischen Interesse am Schulfach Physik (Fachinteresse) und Interesse an der Physik
(Sachinteresse). Im zweiten Schritt folgte auf Basis einer curricularen Delphi-Studie (HauBler
et al., 1980; Hauller & Hoffman, 1995) die Unterteilung des Sachinteresses Physik in drei

unterschiedliche Dimensionen:

e (1) Interesse am Kontext des physikalischen Inhalts (z.B. Alltag, Beruf, Wissenschaft)

e (2)Interesse an bestimmten Inhalten/Themengebieten (z.B. Optik, Elektronik,
Radioaktivitat)

e (3)Interesse an bestimmten Tdtigkeiten (z.B. rezeptiv, praktisch-konstruktiv,

bewertend)

Das topologische Modell der Kieler Gruppe ist somit als Erweiterung der Person-Gegenstands-
Theorie zu sehen, da der Interessengegenstand — in diesem Fall das Sachinteresse Physik —
weitaus differenzierter (s. dazu Krapp, 1992a) und zudem aus padagogisch-didaktischer
Perspektive betrachtet wird. Die Strukturierung des Physikinteresses nach dem topologischen
Ansatz ermoglicht einen hohen Auflésungsgrad bei der Bestimmung des
Interessengegenstandes (Heim & Sohnsmeyer, 2016), schlieBlich werden nicht nur
unterschiedliche Kontexte und Themengebiete der Physik abgedeckt, sondern dariiber hinaus
konkrete Handlungsmodalititen bericksichtigt.* Neben der Physik findet der
interessentopologische Ansatz unter anderem Verwendung in den Fachern Biologie (Daniels,
2008; Swarat et al., 2012), Geografie (Hemmer & Hemmer, 2021), Chemie (Grédber, 2011) und
Mathematik (Ufer et al., 2017).

#Im Hinblick auf die Erfassung der Physikinteressen der Schiiler*innen wurden die Themengebiete auf temebene
systematisch mit den Kontexten und Tatigkeiten verkniipft (Hoffmann & Lehrke, 1986).
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Interessengegenstand Sportunterricht

Heim und Sohnsmeyer (2016) stellten erste Uberlegungen zur Konkretisierung des
Interessengegenstandes Sport nach dem Vorbild der Kieler Gruppe an (s. Tabelle 1). Im
Hinblick auf interessenbezogene Kontexte des Sportunterrichts lassen sich die
Sinnperspektiven nach Kurz (1977) — Eindruck, Ausdruck, Wagnis, Leistung, Miteinander und
Gesundheit — sowie die gesellschaftliche Bedeutung des Sports und das Verstehen sportiver
Phanomene anflihren. Zur Bestimmung spezifischer Inhalte und Themengebiete konnen unter
Rickbezug auf die malgebenden Bildungsplane einzelne Sportarten (z.B. Basketball,
Schwimmen, Turnen etc.), Sportartengruppen (z.B. Individual-, Zweikampf-,
Mannschaftssport), Bewegungsfelder (z.B. Bewegen an Geraten, Spielen, Fitness entwickeln
etc.) oder Wissensbereiche (z.B. Wissen zur Realisierung des eigenen sportlichen Handelns,
Wissen zum individuellen sportlichen Handeln im sozialen Kontext, Wissen tiber den Sport im

gesellschaftlichen Kontext) einen passenden Orientierungsrahmen liefern.

Tab. 1: Konkretisierung des Interessengegenstands Sport(unterricht) in Anlehnung an Heim und Sohnsmeyer (2016).

Kontext Sinnperspektiven nach Kurz Leistung, Miteinander, Ausdruck, Eindruck,
(1977, 2008b) Waghnis, Gesundheit
Sportarten(gruppen) FuBball, Basketball, Schwimmen etc.;
Inhalte und . .
) Bewegungsfelder, Individual-, Zweikampf-, Mannschaftssport etc.;
Themengebiet . . . . .
Wissensbereiche Bewegen im Wasser, Spiele spielen etc.
Aktivitat Gben, lernen, trainieren, wettkampfen etc.;
Tatigkeiten Vermittlung korrigieren, organisieren etc.;
Rezeption konsumieren (TV, soziale Medien etc.)

Hinsichtlich des Interesses an sportlichen Tatigkeiten unterscheiden die Autoren die
Handlungsmodalitaten Vermittlung, Rezeption und Aktivitat. Dabei beziehen sich vermittelnd-
organisierende Tatigkeiten auf die Korrektur von Bewegungsfehlern, die Planung und
Organisation von Sportangeboten sowie die Begeisterung Dritter fiir das Sporttreiben.
Rezeptive Tatigkeiten beschreiben den Konsum diverser Medien (Zeitung, soziale Netzwerke,
Fernsehen, Internet) sowie den Besuch von Sportveranstaltungen, die Handlungsmodalitat
Aktivitdat nimmt Bezug auf die Ausilibung sportlicher Betatigung an sich. Da Schiiler*innen im
Sportunterricht fast ausschlielRlich als aktiv Handelnde in Erscheinung treten, kommt der
letztgenannten Handlungsmodalitdt eine besondere Rolle zu. Aktivitdtsformen im

Sportunterricht lieRen sich in Anlehnung an Wolters (2000) in Erkunden und Uben, Trainieren
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und Wettkampfen sowie Spielen und Gestalten oder in Bezug auf den Fertigkeitserwerb und

die Fahigkeitsentwicklung kategorisieren.

Durch die differenzierte Betrachtung des Gegenstands Sportunterricht in Abhangigkeit der
Sinnperspektiven, Inhalte und Tatigkeiten wird der Uberlegung Rechnung getragen, dass
Lernende innerhalb des Fachs unterschiedliche Praferenzen besitzen. Beispielsweise zeigt sich
Schiiler*in A interessiert, FuBball unter dem Aspekt der Leistung gegen Mitschiiler*innen zu
spielen. Gleichzeitig mag das Interesse an Trainingsformen zur Verbesserung der Ausdauer in

Bezug auf die Sinnperspektive Gesundheit gering ausgepragt sein.

2.3.2. Komponente der gefiihlsbezogenen Valenz

Auf emotionaler Ebene ist Interesse durch ,eine insgesamt als anregend und angenehm
erlebte emotionale Tonung des gegenstandsbezogenen Erlebens” (Prenzel et al., 1986, S. 166)
charakterisiert. Das Merkmal der positiven Emotionalitdt (Prenzel, 1988) wird mit dem
Interessengegenstand verknlpft und im Gedachtnissystem abgespeichert. Die positiven
emotionalen Erfahrungen beziehen sich nicht ausschlieflich auf gegenwartige, sondern auch
auf vergangene oder zukiinftige Interaktionen mit dem Interessengegenstand (Krapp, 1999).
Allerdings kdnnen interessenbasierte Auseinandersetzungen durchaus mit verschiedenen,
teilweise sogar negativen emotionalen Qualitaten einhergehen. Beispielweise mogen
Niederlagen im FuBball zu Frust, Wut oder Enttduschung fihren, dennoch assoziiert das
Individuum mit dem Interessengegenstand FuBball in der Summe positive emotionale
Erlebensqualitaten. Insofern ist die positive Emotionalitat bei der Auseinandersetzung mit
dem Interessengegenstand also ein ,,hoch wahrscheinliches, aber kein unbedingt notwendiges
Merkmal von Interesse” (Prenzel, 1988, S. 120).

Unter Ruickgriff auf die Taxonomie von Personlichkeitsmerkmalen nach Pekrun (1988)
bezeichnet U. Schiefele (1996) das Merkmal der positiven Emotionalitat als gefiihlsbezogene
Valenz des Interesses. Valenzen reprasentieren kognitiv reprasentierte Wertrelationen, die
dadurch gekennzeichnet sind, dass sie Gegenstanden oder Sachverhalten gefiihlsbezogene
oder geflihlsneutrale Attribute zuschreiben (Schiefele, 1996). Folglich driickt die
geflhlsbezogene Valenz im Rahmen der padagogischen Interessentheorie aus, dass ein
Gegenstand subjektiv mit bestimmten Geflhlen attribuiert ist. Fir die Erlduterung der

interessentypischen Affekte ,wurden oft phanomenologisch gewonnene Beschreibungen
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herangezogen” (Daniels, 2008, S. 22). In einer explorativen Studie zur Identifikation der
Affektkomponenten des Interessenerlebens zeigen Ely (2013), dass Schiler*innen ihre

Interessen vorwiegend mit Freude, Aufregung und Stolz verbinden.

2.3.3. Komponente der wertbezogenen Valenz

Im Wertbereich ist Interesse durch eine hohe Wertschatzung des Gegenstandes (Prenzel et
al.,, 1986) gekennzeichnet. Analog zur gefilihlsbezogenen Valenz spricht U. Schiefele (1996)
diesbeziiglich von der wertbezogenen Valenz> Dem Interessengegenstand und der
Auseinandersetzung mit demselben werden ,Attribute im Sinne personlicher Bedeutsamkeit
zugeschrieben” (Schiefele, 1996, S. 78), das heiRt als wichtig erachtet und infolge dessen
gegeniber alternativen Beschaftigungen praferiert (Krapp, 1992a). Die Attribuierung
personlicher Bedeutsamkeit mag unterschiedliche Ursachen haben. So kann die
Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand als relevant fir die
Personlichkeitsentwicklung (Schiefele, 1996) oder als nitzlich fiir den Alltag wahrgenommen
werden (Harackiewicz et al., 2016; Hecht et al., 2020). In Anlehnung an die
personlichkeitstheoretische Pramisse der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1991,
1993) sind das Erleben der subjektiven Bedeutsamkeit und das ,,AusmaR der Identifikation mit
den Objekten, Sachverhalten oder Themen des Interessengebietes” (Krapp, 1999, S. 399;
Hervorhebung im Original) eng miteinander verknipft. Aus diesem Grund ldsst sich der
Auspragungsgrad  der  wertbezogenen  Valenz  anhand der  Position des
Interessengegenstandes im  Selbstkonzept beziehungsweise in der personlichen
Wertehierarchie einer Person bestimmen: Je naher der Interessenbereich in den Kern des
personlichen Selbst vordringt, desto starker ist der Wertbezug einzuschatzen (Schiefele,
1996). Daraus kann ferner abgeleitet werden, dass das Ausmal® des Wertbezugs in engem
Zusammenhang mit der Interessenentwicklung (Abschnitt 2.6) steht. Erst durch wiederholte
Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen wird der Interessengegenstand zunehmend in

die zentralen Regionen des Selbst integriert und folgerichtig als subjektiv bedeutsam

5 Manche Autor*innen (Daniels, 2008; Ferdinand, 2014) verwenden anstatt der wertbezogenen den Begriff der
gefiihlsneutralen Valenz. Grund dafiir ist einerseits eine begriffliche Redundanz, andererseits eine
Uberschneidung mit dem Begriff der wertbezogenen Attribute (Schiefele, 1996). Schiefele (1996) rechtfertigt die
Bezeichnung der wertbezogenen Valenz insofern, als ,,sie doch weniger milRverstandlich [sic] zu sein [scheint] als
die Rede von geflihlsneutralen Valenzen” (S. 79). Die vorliegende Arbeit folgt der Auffassung von Schiefele (1996)
und bezeichnet den Wertbereich als wertbezogene Valenz.
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wahrgenommen (Krapp, 1992a, 2002a). Demgemal ist der Wertbezug in friihen Phasen der
Interessenentwicklung eher gering ausgepragt und gewinnt erst im Entwicklungsverlauf

zunehmend an Bedeutung (Hidi & Renninger, 2006; Renninger & Hidi, 2019).

Die wertbezogene Valenz des Interesses unterscheidet sich deutlich von der
Bewertungsdimension einer Einstellung (Krapp, 1999; vgl. Schiefele, 1990a). So ist es moglich,
eine negative Einstellung gegeniiber einem bestimmten Sachverhalt zu besitzen (z.B. Doping),
ungeachtet dessen jedoch der Thematik (z.B. Praktiken, Mittel oder Praventionsmalinahmen
des Dopings) groRe Bedeutung zuzumessen (Heim & Sohnsmeyer, 2016). Im Gegensatz zur
wertbezogenen Valenz erlaubt die Einstellung keine Aussage Uber den Auspragungsgrad der
personlichen Wertschatzung des Gegenstandes, sondern lediglich Gber die wertende Haltung.
Ferner wird davon ausgegangen, dass die wertbezogene Valenz ,,eine héhere Bereitschaft zur
aktiven Auseinandersetzung mit dem betreffenden ,Gegenstand“ (Krapp, 1999, S. 399)

impliziert als die Einstellung.

Krapp (2007, 2018) und Schiefele (1992, 1996) sehen gefiihls- und wertbezogene Valenz nicht
als unabhangige Merkmale. Ganz im Gegenteil: Die Autoren postulieren einen engen
Zusammenhang zwischen der gefiihls- und wertbezogenen Valenz. Aus ihrer Sicht fungiert die
gelungene Synthese der beiden Komponenten als wesentliches Bestimmungskriterium von
Interesse. Bereits Dewey (1913) hatte die Verschmelzung affektiver und kognitiver
Bewertungen als zentrales Merkmal von Interesse interpretiert und von einem undivided
interest gesprochen. Bisherigen Studien (z.B. Kéller et al., 2001; Linnenbrink-Garcia et al.,
2010; Schiefele, Krapp, & Schreyer, 1993; Schiefele, Krapp, Wild, et al., 1993; Heim &
Sohnsmeyer, 2016) ist es nur bedingt moglich, die beiden Valenzen empirisch voneinander zu
trennen. Aus konzeptuell-analytischer Perspektive macht es dennoch Sinn, die Differenzierung
der Valenzen beizubehalten. Schlielich mdgen Interessen prinzipiell dahingehend
divergieren, dass das Erleben der gefiihls- und wertbezogenen Valenz unterschiedlich stark
ausgepragt ist. So kann der Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand hinsichtlich
der wertbezogenen Valenz ein hoher Stellenwert zugeschrieben werden, ohne dass die
Handlung auf emotionaler Ebene positiv erlebt wird (Schiefele, 1992). Zudem ist die
Unterscheidung zwischen der gefihls- und wertbezogenen Valenz mit Blick auf die
Interessenentwicklung von Relevanz. In friihen Phasen der Entwicklung ist Interesse

hauptsachlich durch eine hohe Auspragung der gefiihlsbezogenen Valenz gekennzeichnet,
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erst im Entwicklungsverlauf gewinnt — wie bereits erldutert — die wertbezogene Valenz

zunehmend an Bedeutung (Renninger & Hidi, 2019).

Eine weitergehende Prazisierung der gefiihls- und wertbezogenen Valenz erfolgt anhand der
Selbstintentionalitét (Prenzel, 1988; Prenzel et al., 1986) beziehungswiese anhand des
intrinsischen Charakters (Krapp, 2018; Krapp & Hascher, 2014). Hintergrund dessen ist die
Annahme, dass interessenbasierte Handlungen um ihrer selbst willen und ohne Anreiz von
auBen ausgefiihrt werden. Von grundlegender Bedeutung ist diesbezlglich die
Gegenliberstellung zweckspezifischer, extrinsisch motivierter Vollzugsanreize einerseits,
tatigkeitsspezifischer, intrinsisch motivierter Tatigkeitsanreize einer Handlung andererseits
(Rheinberg, 1989). Zweckspezifische Vollzugsanreize fokussieren die Folge der (erfolgreichen)
Handlung; eine Tatigkeit wird ausgefihrt, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. In diesem Fall
spricht Rheinberg (1989) von extrinsischer Motivation. Handlungen mit tatigkeitsspezifischen
Vollzugsanreizen dagegen werden um ihrer selbst willen verfolgt und als intrinsisch
bezeichnet; der Anreiz der Handlung liegt in der Tatigkeit und besitzt keinen duBeren,
dariiberhinausgehenden Zweck. Nach Ansicht der Miinchener Gruppe (Krapp, 2007, 2018;
Schiefele et al., 1983) zeichnen sich interessenbasierte Auseinandersetzungen mit dem
Gegenstand dadurch aus, dass ,,die Handlung selbst bzw. das mit dem Vollzug der Handlung
konstituierte Handlungsergebnis intendiert” (Prenzel, 1988, S. 119; Hervorhebung im Original)
wird. Interessenhandlungen sind daher als selbstintentional (Schiefele et al.,, 1983) oder
intrinsisch (Krapp, 2018) aufzufassen, da sie keiner weiteren, lGber die Person-Gegenstands-
Auseinandersetzung hinausgehenden instrumentellen Zwecksetzung bedirfen. Vielmehr
wirken die mit der Realisierung der Tatigkeit am Interessengegenstand einhergehenden
Erlebensqualitdaten handlungsveranlassend, dufRere Anreize sind dagegen nur bedingt von

Relevanz sind (Prenzel, 1988).

Tab. 2:  Prdzisierung der gefiihls- und wertbezogenen Valenz nach U. Schiefele (1996).

Geflihlsbezogene intrinsische Valenz Wertbezogene intrinsische Valenz

Im Gedachtnis gespeicherte Verknlpfungen
eines Gegenstandes bzw. der auf ihn bezogenen
Handlungen mit positiven Gefiihlen, die nicht auf
die Beziehung des Gegenstandes zu anderen
Sachverhalten zuriickgefiihrt werden kénnen.

Im Gedachtnis gespeicherte Zuschreibungen im
Sinne personlicher Bedeutsamkeit zu einem
Gegenstand, die nicht auf die Beziehung des
Gegenstands zu anderen  Sachverhalten
zuriickgefiihrt werden kénnen.




24 Person-Gegenstands-Theorie des Interesses

Mit Blick auf die wert- und gefiihlsbezogene Valenz gilt daher, dass die angenehmen Gefiihle
sowie die hohe Bedeutsamkeit auf die konkrete Handlung und das Handlungsergebnis mit
dem Interessengegenstand bezogen sind, nicht auf das Erreichen wiinschenswerter Folgen
(Daniels, 2008; Schiefele, 1996). Die interessenbasierte Auseinandersetzung (z.B. Mathematik
lernen) geht nicht deshalb mit positiven Gefiihlen und hoher Wertschatzung einher, weil die
Folge hoch bewertet wird (z.B. eine gute Note oder ein gut bezahlter Arbeitsplatz), sondern
weil die Aktivitat selbst mit der gefiihls- und wertbezogenen Valenz verknipft ist. Schiefele
(1992, 1996) und Krapp (1999) prazisieren die beiden Interessenkomponenten daher als
intrinsisch (= tatigkeitsspezifisch), ohne jedoch die intrinsische Motivation als eigene

Komponente festzulegen (s. Tabelle 2).

2.3.4. Kognitive Komponente

Die kognitive Komponente des Interessenkonstrukts fokussiert die gegenstandsbezogene
Wissensstruktur des Individuums, die im Vergleich zu anderen Umweltbereichen weitaus
umfassender und komplexer ausgepragt ist (Schiefele et al., 1983). Zuweilen wurde die
kognitive Dimension von einzelnen Vertretern der Miinchener Gruppe nicht als konstitutives
Merkmal, sondern anstatt dessen als Effekt oder abhangige Variable interessenbasierter
Auseinandersetzung verstanden. Krapp (1992a) begriindete dies damit, dass die kognitive
Komponente theoretisch als auch empirisch gut zu belegen ware, gleichwohl fir die
definitorische Bestimmung des Interessenkonstrukts ,nicht unbedingt erforderlich” (S. 311)
sei. U. Schiefele (1996) sah in der kognitiven Dimension eine ,Uberfrachtung des
Interessenkonzepts” (S. 77) und pladierte deshalb dafiir, das gegenstandsbezogene Wissen
nicht als konzeptuell abhdngige GrofRe, sondern sowohl als Bedingung als auch Folge von
Interesse aufzufassen. In der aktuellen Interessenforschung kommt der kognitiven
Komponente wiederum eine zentrale Rolle zu. Fragebdgen zur Operationalisierung des
Interesses (Boeder et al., 2020; Desch et al., 2016; Draijer et al., 2020; Renninger & Hidi, 2019)
fassen die kognitive Komponente als essentiellen und eigenstandigen Teil des

Interessenkonstrukts auf.

Prenzel et al. (1986) zufolge &uBert sich die kognitive Dimension wahrend der
Interessenhandlung in einer ,differenzierten und vielfaltig variierbaren

Gegenstandsauffassung sowie in einem umfangreichen Repertoire an
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Handlungsmaoglichkeiten” (S. 166). Dabei flihrt jede Interessenhandlung zu einer weiteren
Ausdifferenzierung des gegenstandsspezifischen Wissens, sodass der Gegenstand im
Gedachtnissystem permanent erweitert, modifiziert oder nuanciert wird (Krapp, 1998). Aus
diesem Grund begegnet die Person nie demselben Interessengegenstand, da dieser durch die
Auseinandersetzungen permanent Veranderungen in den Gedachtnis- und Wissensstrukturen
erfahrt. Hintergrund der wiederholten Person-Gegenstands-Interaktion ist — neben den
Erlebensqualitaten auf geflihls- und wertbezogener Ebene —die epistemische Orientierung des
Individuums. In Anlehnung an das Konzept der epistemischen Neugier (Berlyne, 1966; Litman
& Spielberger, 2003) beschreibt die epistemische Orientierung® die Tendenz des Individuums,
mehr Uber den Interessengegenstand zu erfahren, sich kundig zu machen, sein Wissen zu
erweitern (Krapp & Hascher, 2014; Prenzel, 1988). Lersch (1951) umschreibt diesen Aspekt
der Person-Gegenstands-Relation wie folgt: ,,Es handelt sich um das Streben nach Erweiterung
des Welthorizontes in der Form des Wissens um etwas, des Einsichtgewinnens in Sachverhalte
und Zusammenhdnge. Interesse in dem hier gemeinten Sinne ist Erkenntnisstreben,

Wissensdrang, Streben nach wissender Teilhabe” (S. 149).

Zusammenfassend zeichnet sich Interesse mit Blick auf die erlauterten Komponenten durch
eine emotional positive Tonung, einen hohen Wertbezug sowie ein gegenstandsspezifisch
relativ _hochentwickeltes Wissen aus, das angesichts der epistemischen Orientierung

kontinuierlich vertieft und verfeinert wird.

2.4. Teilkonstrukte von Interesse

Aktuelle Publikationen (Harackiewicz & Knogler, 2017; Hoffmann, HauRBler, et al., 1998; Krapp,
2018; Rotgans & Schmidt, 2018; Schiefele, 2009; Renninger & Hidi, 2019) ebenso wie bereits
die Rahmenkonzeption der Miinchener Gruppe (Prenzel, 1988; Schiefele et al., 1983)

differenzieren zwei konzeptionell abgrenzbare Teilkonstrukte’ des Interesses. Zum einen

5 In englischsprachigen Publikationen lassen sich eine Reihe anderer Termini fiir dasselbe Phinomen
identifizieren. Boeder et al. (2020) verwenden ,, motivation to reengage” und ,information seeking”; Chen et al.
(1999, 2001) sprechen von ,exploration intention”, Knogler (2017) von ,intention to re-engage”, Draijer et al.
(2020) von ,,mastery”.

7 In der Rahmenkonzeption der Miinchener Gruppe (Schiefele et al., 1983) werden die Teilkonstrukte als
»Ausprdagungsformen von Interesse” bezeichnet. Dieser Terminus ist insoweit problematisch, als damit zumeist
hohe versus niedrige empirische Auspragungen beziehungsweise Werte assoziiert sind. Krapp (2002b) wiederum
versteht die Teilkonstrukte des aktuellen und individuellen Interesses als ,level of analysis“ (Analyseebenen).
Auch diese Begriffswahl ist unpassend, da der konzeptuelle Charakter nicht deutlich wird.
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handelt es sich um Interesse als ,,zeit-situationsspezifische Beziehung” (Prenzel et al., 1986, S.
166; Hervorhebung im Original). Dieses Teilkonstrukt beleuchtet die Relation zwischen Person
und Gegenstand aus prozessorientierter Perspektive (Krapp, 2018). Interesse konstituiert sich
im aktuellen Handlungsvollzug mit dem Gegenstand und kennzeichnet den psychologischen
Zustand wahrend der Gegenstandsauseinandersetzung. In der vorliegenden Arbeit wird die
zeit-situationsspezifische Person-Gegenstands-Beziehung und der damit verbundene
psychologische Zustand in Anlehnung an Engeln (2004) als aktuelles Interesse bezeichnet. Zum
anderen liefert das individuelle Interesse (Krapp, 2018; Krapp et al., 1992; Renninger & Hidi,
2016) eine strukturorientierte Betrachtungsweise, die Interesse als das latente Verhaltnis
zwischen Person und Gegenstand, ,also gewissermallen die generalisierte berdauernde

Basis des Interesses” (Schiefele et al., 1983, S. 15), interpretiert.

Vor dem Hintergrund der theoretischen Pramisse der Person-Umwelt-Dialektik fligen Krapp
et al. (1992) den Teilkonstrukten des aktuellen und individuellen Interesses ein weiteres hinzu,
die Interessantheit. Diese ist der Umwelt- respektive Gegenstandsseite zuzuordnen und
fokussiert die Anregungsqualitdt der (Lern)Umgebung. Fiir die Konzeptualisierung von

Interesse sind folglich drei Teilkonstrukte von Bedeutung:

e (1) Aktuelles Interesse als psychologischer Zustand einer Person wahrend der
Interessenhandlung,
e (2) Individuelles Interesse als Merkmal der Person,

e (3) Interessantheit des Gegenstandes als Anregungsqualitat der (Lern)Umwelt.

Im Folgenden gilt es die Teilkonstrukte des Interesses ndher vorzustellen. Aktuelles und
individuelles Interesse werden dabei hinsichtlich der Komponenten Emotion, Wert und
Kognition analysiert. Mit Blick auf die Interessantheit erfolgen Erldauterung und

Systematisierung interessenférderlicher Merkmale der (Lern)Umgebung.

2.4.1. Aktuelles Interesse

Fiir das gegenwartige Erleben von Interesse wahrend einer Gegenstandsauseinandersetzung
findet sich eine Vielzahl unterschiedlicher Termini: ,zeit-situationsspezifische Beziehung”
(Schiefele et al., 1983), ,state interest” (Knogler, 2017), ,, working interest” (Krapp, 2002b),

,operating interest” (Krapp, 2007), ,,psychological state of interest” (Renninger & Hidi, 2019),
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,interest experience” (Sansone & Thoman, 2005), ,situationsspezifisches Interesse” (Desch et
al., 2016), ,erlebtes Interesse” (Ferdinand, 2014), , Interessenhandlung” (Krapp, 1992a) oder
,Situationales Interesse” (u.a. Krapp, 2007; Rotgans & Schmidt, 2018; Schiefele, 2009).

Letztgenannter Ausdruck ist insbesondere in der englischsprachigen Forschungsliteratur der
gangigste, wenngleich das situationale Interesse aufgrund definitorischer Unzuldnglichkeiten
sowie einer mehrdeutigen Auslegung als Begriff fiir das gegenwartige Interessenerleben zu
Teilen kritisiert wird (vgl. Ainley, 2017; Knogler, 2017; Silvia, 2006; Tsai et al., 2008). In seiner
urspringlichen Definition nach Krapp und Kolleginnen (1992) bezeichnete das situationale
Interesse den motivationalen Zustand wahrend der Interessenhandlung, der vorwiegend
durch die Anreizbedingungen der Lernumgebung respektive des Lerngegenstands
hervorgerufen wird: ,Situational interest is used to describe interest that is generated
primarily by conditions and/or concrete objects (e.g. texts, film) in the environment” (Krapp,
1992b, S. 8). Als Pendant wurden Interessenhandlungen, ,,die primar aus einem in der Person
verankerten [individuellen] Interesse resultieren” (Krapp, 1992b, S. 751), als aktualisiertes
(individuelles) Interesse bezeichnet. In Abhangigkeit der primaren Anreizbedingung erfuhr der
psychologische Zustand des Interesses auf diese Weise zumindest auf theoretischer Ebene
eine Teilung, von der in nachfolgenden Publikationen aufgrund mangelnder empirischer
Anhaltspunkte jedoch abgesehen wurde: ,Because of the lack of empirical evidence, it seems
more parsimonious to assume only one state of interest that may be caused by different
factors” (Schiefele, 2009, S. 198; s. auch Renninger & Hidi, 2016; Silvia, 2006; Ainley, 2017).
Zur Bezeichnung des gegenwartigen Interessenerlebens setzte sich in der Folgezeit der Begriff
des situationalen Interesses in der Forschungsliteratur durch (z.B. Renninger & Hidi, 2011;
Krapp, 2007; Rotgans & Schmidt, 2018). Als problematisch erweist sich dieser Ausdruck aus
zweierlei Griinden: Zum ersten impliziert der Begriff des situationalen Interesses rekurrierend
auf die obige Definition, dass der Interessenzustand vorwiegend durch die Anreizbedingungen
der Lernumwelt ausgel6st wird. Damit bleibt unbericksichtigt, dass auch internale,
dispositionale Strukturen das gegenwartige Interessenerleben bewirken konnen (empirische

Befunde hierzu bei Knogler et al., 2015; Tsai et al., 2008).%2 Zum zweiten sind mit dem

8 Sofern der Begriff des situationalen Interesses genutzt werden will, um das Interessenerleben ungeachtet der
handlungsverursachenden Anreizbedingungen zu erfassen, sollte das Definiens (Tausendpfund, 2018)
entsprechend angepasst werden. Allerdings definiert Krapp (2018; s. auch Rotgans & Schmidt, 2014; Schiefele,
2009) das situationale Interesse nach wie vor als ,einen durch bestimmte Merkmale gekennzeichneten
motivationalen Zustand, der primar durch die besonderen Anreizbedingungen der (Lern-) Umwelt hervorgerufen
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situationalen Interesse weitere Lesarten verknlipft, die eine einheitliche Begriffsverwendung
erschweren. Mit Blick auf die Ontogenese (s. Abschnitt 2.6) markiert das situationale Interesse
frihe Phasen des mehrstufigen Entwicklungsprozesses (ausf. dazu Knogler, 2017). Im Vier-
Phasen-Modell nach Hidi und Renninger (2006; s. auch Krapp, 2007) stellen angestolRenes
situationales Interesse (triggered situational interest) und aufrechterhaltenes situationales
Interesse (maintained situational interest) die beiden ersten Phasen dar. Obendrein wird das
situationale Interesse zum Teil synonym fir die Interessantheit der Lernumgebung
interpretiert: ,Situational interest refers to information that is of temporary value,
environmentally activated, and context-specific“ (Schraw & Lehman, 2001, S. 28).
Zusammenfassend findet der Begriff des situationalen Interesses als psychologischer Zustand
von Interesse, als Friihphase in der Interessenentwicklung sowie als Interessantheit des

Gegenstands somit eine dreifache Verwendung (zsfd. Tsai et al., 2008).°

In Bezug auf die Schaffung eines einheitlichen, in sich geschlossenen Rahmens der
Interessentheorie und die empirische Uberpriifung angenommener Relationen zwischen den
Teilkonstrukten ist eine prazise Begriffsverwendung jedoch notwendige Voraussetzung. Vor
dem Hintergrund der definitorischen Unzuldnglichkeiten und der uneinheitlichen Auslegung
des situationalen Interesses bezeichnet die vorliegende Arbeit den psychologischen Zustand
des Interessenerlebens daher als aktuelles Interesse (Engeln, 2004; Rheinberg & Engeser,
2018). Dieser Begriff bringt zwei entscheidende Vorteile mit sich. Erstens wird durch den
Zusatz aktuell unmissverstandlich zum Ausdruck gebracht, dass es sich um eine gegenwartige
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand handelt. Zweitens deutet der Begriff im Gegensatz
zum situationalen Interesse nicht auf die Interessantheit des Gegenstandes als Ausldser der
Handlungsverursachung hin. Vielmehr ist der Begriff neutral anzusehen und entspricht
aktualgenetischen Uberlegungen (s. Abschnitt 2.5), wonach das aktuelle Interesse eine
Verschmelzung personen- und situationsbezogener Einfllsse darstellt (Knogler, 2017; Tsai et

al., 2008).

wird“ (S. 312). Korrekterweise handelt es sich jedoch um einen Zustand, welcher vorwiegend durch situationale
wie auch personale Faktoren ausgelost werden kann (Ainley, 2017).

9 In Anbetracht der mehrdeutigen Verwendung existiert auf empirischer Ebene eine Vielzahl unterschiedlich
konzeptualisierter Erfassungsinstrumente, die unter dem Label des situationalen Interesses jeweils divergente
Sachverhalte des Interessenkonstrukts abbilden (zsfd. Knogler, 2017; z.B. Chen et al., 1999; Knogler et al., 2015;
Linnenbrink-Garcia et al., 2010; Tsai et al., 2008).
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Rekurrierend auf die konstitutiven Komponenten Emotion, Wert und Kognition lasst sich das
aktuelle Interesse naher beschreiben. Die gefiihlsbezogene Valenz schlagt sich durch das
gegenwartige Erleben einer positiven affektiven Reaktion nieder, sprich die unmittelbare
Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand ist mit SpaR, Aufregung oder Vergniigen
verbunden. Dartber hinaus verknipft Krapp (1992a) die emotionale Komponente des
aktuellen Interesses mit einem Spannungserleben im Sinne eines angenehmen
Erregungsgrades sowie Geflihlen der Kompetenz, Autonomie und Eingebundenheit in
Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie. Die wertbezogene Valenz tritt anhand der
hohen gegenwartigen Wertschitzung des Interessengegenstandes beziehungsweise der
Auseinandersetzung mit diesem in Erscheinung. Infolgedessen wird die Handlung mit dem
Interessengegenstand anderen Aktivitaten vorgezogen. Fiir beide Valenzen gilt, dass sie sich
auf die Handlung selbst beziehen und daher als intrinsisch wahrgenommen werden: ,Das
Individuum fihlt sich frei von duReren und inneren Zwangen. Es hat das Geflihl das zu tun,
was es selbst gerne tun mochte” (Krapp, 19923, S. 312). Auf kognitiver Ebene ist das aktuelle
Interesse durch die epistemische Orientierung (Knogler et al., 2015) gekennzeichnet, soll
heiBen das Individuum versucht das gegenstandsbezogene Wissen und Konnen auszubauen.
Izard (1994) umschreibt dies wie folgt:

Auf der Erlebnisebene ist Interesse-Erregung die Empfindung, engagiert zu sein, gefesselt,

fasziniert, neugierig. Man empfindet den Wunsch, zu erforschen, in Anspruch genommen

zu werden oder das Selbst durch die Aufnahme neuer Informationen und durch neue

Erfahrungen mit der Person auszudehnen oder zu erweitern, die das Interesse geweckt
hat. (S. 248)

AuBerdem dulert sich die kognitive Komponente wahrend der Interessenhandlung durch eine

variable Gegenstandsauffassung sowie das Bewusstsein (ber ein breites Repertoire an

Handlungsmoglichkeiten (Prenzel, 1988; Prenzel et al., 1986).

2.4.2. Individuelles Interesse

Das individuelle Interesse beschreibt eine relativ stabile motivationale Disposition dhnlich
eines Personlichkeitsmerkmals (Heim & Sohnsmeyer, 2016; Krapp, 2018; Renninger & Hidi,
2016). Das Individuum ist durch die Tendenz der wiederholten Auseinandersetzung mit dem

Interessengegenstand gekennzeichnet.
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Grundlage des individuellen Interesses ist das mehrmalige Erleben des aktuellen Interesses,
infolge dessen eine ,, Abbildung” beziehungsweise ein ,kristallisierter Niederschlag” (Schiefele
et al., 1983, S. 11) des Interessengegenstandes in den Strukturen des Emotions-, Wert- und
Kognitionssystem entsteht. Die Teilkonstrukte des aktuellen und individuellen Interesses
stehen also in einem engen Wechselverhaltnis, schlieBlich ist der zeitlich-Uberdauernde Bezug
das Resultat wiederholter situationsspezifischer Beziehungen, zugleich fungiert der Bezug als

Voraussetzung flir weitere Beziehungen (Prenzel, 1988, S. 118).

Hinsichtlich der gefiihlsbezogenen Valenz ist der Interessengegenstand mit positiven
Geflhlsqualitaten assoziiert. In der Vergangenheit liegende, affektiv angenehm erlebte
Handlungen fiihren dazu, dass auch zukinftige Auseinandersetzungen mit dem
Interessengegenstand sowie Gedanken oder Gesprache dariiber emotional positiv akzentuiert
sind. Mit Blick auf die wertbezogene Valenz ist das individuelle Interesse durch eine
herausgehobene Position des Interessengegenstands in der Wertehierarchie des Individuums
gepragt. Das Interesse ist Teil der Identitat, des Selbstkonzepts und des Selbstverstandnisses
einer Person. Die kognitive Dimension betreffend besitzt das Individuum ein
gegenstandsspezifisch  umfangreiches Wissen sowie ein breites Spektrum an

Handlungsschemata.

2.4.3. Interessantheit des Gegenstandes: Anreizbedingungen der (Lern)Umgebung

Als drittes Teilkonstrukt beschreibt die Interessantheit externe, der (Lern)Umgebung
zugehorige Merkmale, welche die Entwicklung und Stabilisierung herausgehobener Person-
Gegenstands-Relationen beglnstigen und somit konkrete Anknipfungspunkte fir
interessenforderliche MalBnahmen bilden (Tsai et al., 2008). Friihe Arbeiten aus den beiden
letzten Dekaden des vergangenen Jahrhunderts beschaftigten sich vorwiegend mit der Frage,
welche inhaltsbezogenen Eigenschaften eines Textes Interesse auf Seiten der Leserschaft
erzeugen (Garner et al., 1991; Hidi, 1990; Hidi & Anderson, 1992; Hidi & Baird, 1988; Schiefele,
1996, 1999). In einem Literaturreview fassen Schraw und Lehman (2001) diese unter den
Kategorien Verfiihrung (Seductiveness), Lebhaftigkeit (Vividness) und Stimmigkeit (Coherence)
zusammen. Erstere beziehen sich auf Textmerkmale, welche den Leser ablenken und dessen
Aufmerksamkeit auf irrelevante Sachverhalte des Textes richten; zweitere bezeichnen

Textsegmente, die aufgrund der Spannung und der ereignisreichen Handlung hervorstechen;
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letztere designieren Zusammenhang und Struktur des Textes. Vor dem Hintergrund des
breiten Facherspektrums existiert iber den Bereich des Textlernens hinaus inzwischen eine
bunte Palette unterschiedlicher Merkmale der Interessantheit (zsfd. Bergin, 1999;
Harackiewicz et al., 2016; Krapp et al., 1992; Prenzel et al., 2004; Mitchell, 1993; Renninger et
al., 2019; van der Hoeven Kraft, 2017), deren Vielfalt wenig lberraschend erscheint,
schlieBlich unterscheiden sich die einzelnen Schulfacher beispielsweise mit Blick auf den
Anforderungscharakter sowie die Sozial- und Organisationsformen zum Teil erheblich
voneinander. Auf Basis einer qualitativen Befragung benennt Mitchell (1993) fiir den
Mathematikunterricht unter anderem Rétsel (puzzles) oder die Bedeutsamkeit der Lerninhalte
(meaningfulness) als zentrale Aspekte der Interessantheit. Fiir den naturwissenschaftlichen
Bereich identifiziert Palmer (2009) mit Hilfe von Gruppeninterviews die Merkmale
Neuartigkeit (novelty), Wahlmoglichkeiten (choice), physische Aktivitat (physical activity) und
soziale Einbindung (social involvement). In einer Ubersichtsdarstellung zdhlen Renninger und
Kolleginnen (2019) obendrein Herausforderung (challenge), Selbstbestimmung (ownership),
Charakteridentifikation (character identification)  sowie  die Nutzung  von

Computer/Technologie (computer/technology) als weitere Aspekte der Interessantheit auf.

Im Nachfolgenden werden die skizzierten Merkmale sinnvoll strukturiert und zu zentralen
Facetten der Interessantheit zusammengefasst, um bei der Konzeption und Uberpriifung
entsprechender MaRnahmen zur Forderung der Interessantheit im (Sport)Unterricht eine
systematische Vorgehensweise zu ermoglichen. Dabei erfolgt die Systematisierung der
Facetten auf Grundlage theoretischer Uberlegungen, die obendrein durch empirische Befunde
aus zahlreichen (Interventions-)Studien gestutzt werden.® Insgesamt lassen sich funf
Facetten der Interessantheit differenzieren: (1) Autonomie, (2) Kompetenz und (3) soziale
Eingebundenheit im Sinne der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2002; Ryan & Deci,
2018), (4) Neuartigkeit unter Riickgriff auf Uberlegungen der Neugier-Forschung (Berlyne,
1966; Loewenstein, 1994) sowie (5) persénliche Relevanz in Anlehnung an die Erwartung-mal-

Wert-Theorie (Eccles & Wigfield, 2002; Harackiewicz & Knogler, 2017). Tabelle 3 (S. 49) stellt

10 Tsai et al. (2008) weisen darauf hin, dass die in der Forschungsliteratur beschriebenen Aspekte der
Interessantheit zum Teil einer theoretisch fundierten Begriindung entbehren: ,The situational factors addressed
thus far concern the surface level of learning activities, such as settings and materials, rather than interactional
aspects that occur during the process of instruction” (S. 462). Daher liegt ein besonderes Augenmerk auf der
theoretischen Unterfiitterung der Merkmale der Interessantheit.
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die einzelnen Facetten Ubersichtlich dar wund beinhaltet zusatzlich konkrete

Umsetzungsmoglichkeiten im Unterrichtsgeschehen.

Selbstbestimmungstheorie: Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit

Als bedeutsame Merkmale der Interessantheit fungieren die psychologischen
Grundbediirfnisse der Selbstbestimmungstheorie (Deci, 1992; Ryan & Deci, 2018). Im Rahmen
der Basic Psychological Needs Theory'' postuliert die Selbstbestimmungstheorie dreierlei
angeborene psychologische Grundbediirfnisse, deren Befriedigung als notwendige Bedingung
fiir das Wohlbefinden und die psychische Gesundheit des Menschen aufgefasst werden:
,Within SDT, needs are specifically defined as nutrients that are essential for growth, integrity,
and well-being” (Ryan & Deci, 2018, S. 10; Hervorhebung im Original). Hierbei handelt es sich
um die Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit. Das Konzept
der psychologischen Grundbedirfnisse liefert Hinweise zur Erklarung der Genese und
Veranderung von Interessen und somit potentielle Anregungen zur Interessenférderung in der
padagogischen Praxis. Es wird angenommen, dass Lernbedingungen, die den Schiler*innen
die Gelegenheit geben, sich autonom, kompetent und eingebunden zu fiihlen, die

Interessenentwicklung beglinstigen (Deci, 1992; Krapp, 1992a, 2002a).

Autonomie

Fiir die Entwicklung des Interesses ist das Autonomieerleben sowohl mit Blick auf die Aktual-
als auch die Ontogenese von hoher Relevanz (Krapp, 2002a; Schraw et al., 2001; Vogt, 2007).
Im Allgemeinen definieren Deci und Ryan (2002; Ryan & Deci, 2018) Autonomie als das
Bediirfnis eines Individuums, selbst der Ursprung des eigenen Verhaltens und der eigenen
Erfahrungen zu sein. Menschen handeln dann autonom, wenn sie das Geflihl haben, dass ihre
Handlungen mit den zentralen Werten und Merkmalen der eigenen Person (ibereinstimmen
(Frihwirth, 2020). Im Gegensatz dazu fiihlen sich Menschen nicht autonom, wenn sie das

eigene Verhalten als fremdkontrolliert wahrnehmen. Der Selbstbestimmungstheorie zufolge

11 Als ,,Minitheorie” nimmt die Basic Psychological Need Theory einen eigenen Teilbereich der SDT ein. Weitere
Minitheorien der SDT sind die Cognitive Evaluation Theory (CET), Organismic Integration Theory (OIT), Causality
Orientations Theory (COT), Goal Contents Theory (GCT) und Relationships Motivation Theory (RMT) (Ryan & Deci,
2018).
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lassen sich drei Teilqualitdten der Autonomie differenzieren (s. Reeve, 2002; Reeve et al.,
2003). Der Ort der Handlungsverursachung (locus of causality; DeCharms, 1968) beschreibt
den Selbstbestimmungsgrad einer Handlung auf einem bipolaren Kontinuum zwischen
internal und external. Internale Handlungen werden vom Individuum selbst initiiert, external
regulierte Handlungen hingegen sind das Resultat duRerer, umgebungsbezogener Stimuli.
Eine zweite Teilqualitat der Autonomie bezieht sich auf die Volition (Rogers, 1969). Von Deci
et al. (1996) als ,,unpressured willingness to engage in the activity” (S. 165) definiert, legt
Volition im Sinne der Selbstbestimmungstheorie dar, inwiefern die Handlung als frei oder
kontrolliert empfunden wird. Wahrgenommene Wabhlfreiheit schlieBlich (perceiced choice)
kennzeichnet das Gefiihl einer Person, sich zwischen verschiedenen, relevanten
Handlungsoptionen frei entscheiden zu kénnen. Da Lehrkradfte das Unterrichtsgeschehen
maRgeblich bestimmen (vgl. Aelterman et al., 2014; Assor et al., 2002; Reeve, 2002), sind
WahImaoglichkeiten aus Sicht von Patall et al. (2008; auch Reeve & Jang, 2006) eine besonders
praktikable Moglichkeit, das Autonomieempfinden auf Seiten der Schiiler*innen durch ein
entsprechendes Angebot der Lehrkrafte zu steigern und in Folge dessen das Interesse am
Lerngegenstand zu férdern. Mitbestimmungsmoglichkeiten liegen zum Beispiel in der freien
Wahl der Sozialform, des Arbeitsorts, der Zeiteinteilung, der Aufgabe, des Stundenthemas,
des Bearbeitungswegs oder der freien Wahl des Partners beziehungsweise der Partnerin

(Hartinger, 2005).

Erwartungsgemal} zeigt die Untersuchung von Tsai et al. (2008), dass wahrgenommene
Autonomieférderung — neben bereits existierendem individuellem Interesse und
Kontrollempfinden — als signifikanter Pradiktor fir das aktuelles Interesse im Deutsch-,
Mathematik- und Fremdsprachenunterricht fungiert. Gleichfalls berichten Desch et al. (2016)
sowie  GroBmann und Wilde (2018) positive Effekte von  bestehenden
Mitbestimmungsmoglichkeiten auf das aktuelle Interesse im Biologieunterricht. Die Studien
liefern deutliche Hinweise, dass Wahlfreiheit ein geeignetes Mittel darstellt, das aktuelle
Interesse erfolgreich zu beeinflussen (s. auch Lewalter & Geyer, 2009). Von groRer Bedeutung
sind die Befunde der Studien gerade deshalb, da hauptsachlich Schiler*innen mit einem eher
gering ausgepragten Fachinteresse von Mitbestimmungsmoglichkeiten zu profitieren
scheinen. Der positive Einfluss eines autonomiefoérderlichen Unterrichts in Form von Wahlen
zeigt sich darilber hinaus fiir interessenverwandte Aspekte wie intrinsische Motivation (z.B.

Basten et al., 2014; Eckes et al., 2018; Hinnersmann et al., 2020; Hofferber et al., 2016; Kaiser
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et al., 2020), Flow (z.B. Hofferber et al., 2016), emotionales Erleben (z.B. Assor et al., 2002)
und Leistung beziehungsweise Engagement (z.B. Assor et al., 2002; Hofferber et al., 2014;
Niemiec & Ryan, 2009; Patall et al., 2010; Tessier et al., 2010; Vansteenkiste et al., 2004).
Einschrankend weisen Patall et al. (2008) darauf hin, dass der positive Effekt des
Autonomieerlebens in Folge wahrgenommener Wahlfreiheit nicht einzig und allein auf die
Vielzahl von Handlungsoptionen zuriickzufihren ist, sondern vielmehr durch eine Reihe
verschiedener Moderatorvariablen beeinflusst wird. Nach Katz und Assor (2007) kdnnen
WahImaoglichkeiten sogar negativ auf die Motivation einwirken, wenn die Lernenden zu einer
Entscheidung gedrangt oder ihre Bediirfnisse, Ziele, Interessen und Fahigkeiten nicht im

Wahlangebot berticksichtigt werden.

Kompetenz

In Anlehnung an White (1959) und Bandura (1997) beschreibt das psychologische
Grundbediirfnis nach Kompetenz das Verlangen eines Individuums, Wirksamkeit (effectance)
in personlich bedeutsamen Kontexten zu erfahren (Deci & Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2018).
Kompetenz ist in diesem Zusammenhang nicht als erworbene Fertig- oder Fahigkeit zu
interpretieren, sondern als Wahrnehmung eigener Handlungsfahigkeit (Deci & Ryan, 2002).
Menschen mochten ,,den gegebenen und absehbaren Anforderungen gewachsen sein und die
anstehenden Aufgaben oder Probleme” (Krapp, 1998, S. 194) in der Auseinandersetzung mit
der sozialen und materiellen Welt selbststandig, aus eigener Kraft |6sen kdnnen. Im Sinne der
Selbstbestimmungstheorie sehen Deci und Ryan (2002) die Wahrnehmung von Kompetenz
eng mit intrinsisch motiviertem Verhalten verknipft: ,(...) when an event increases perceived
competence, intrinsic motivation will tend to be enhanced; whereas, when an event
diminishes perceived competence, intrinsic motivation will be undermined” (S. 11). Analog
hierzu fasst Krapp (1998, 2002b, 2005a) das Kompetenzerleben als eine wichtige
Voraussetzung fiir die Entstehung und Aufrechterhaltung von Interesse. Schiiler*innen
entwickeln insbesondere dann eine herausgehobene Relation zu einem Lerngegenstand und
setzen sich mit diesem wiederholt aus freien Stiicken auseinander, wenn sie mit dem

Handlungsgegenstand ein Gefiihl von Wirksamkeit assoziieren.

Eine Vielzahl von Studien liefert konkrete Hinweise, dass die Entstehung und Entwicklung von

Interesse eng an das Kompetenzerleben (z.B. Denissen et al., 2007; Hidi & Renninger, 2006;
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Krapp, 2005a; Lewalter & Geyer, 2009; Lewalter et al., 1998; Linnenbrink-Garcia et al., 2013;
Lipstein & Renninger, 2007; Minnaert et al., 2007; Neubauer et al., 2014; Renninger & Hidi,
2002) beziehungsweise Fahigkeits-Selbstkonzept (z.B. Ainley et al., 2009; Denissen et al., 2007;
Fryer, 2015; Fryer & Ainley, 2019; Marsh et al., 2005; Viljaranta et al., 2014) geknUpft sind. Mit
dem Ziel das Interessenerleben der Schiler*innen (Uber eine gesteigerte
Kompetenzwahrnehmung zu férdern, werden in der empirischen Interessenforschung daher
unterschiedliche MalRnahmen auf deren Wirksamkeit Uberpriift. Eine Moglichkeit der
Kompetenzsteigerung liegt in der positiven Rickmeldung (positive feedback) (ber die
erbrachte Leistung und die eigenen Fahigkeiten (Deci & Ryan, 2002; Deci et al., 2013). Friihe
ebenso wie aktuelle Studien im Zusammenhang mit der Selbstbestimmungstheorie zeigen,
dass positives beziehungsweise negatives Feedback das Auftreten intrinsischer Motivation
und Interesse begiinstigt respektive verringert (Meta-Analyse s. Badami et al.,, 2011; z.B.
Boggiano & Ruble, 1979; Deci, 1971; Deci & Cascio, 1972; Fong et al., 2019; Koka & Hein, 2005;
Sansone, 1986). Dies gilt ferner auch fiir interessennahe Konzepte, wie beispielsweise das
affektive Erleben (z.B. Leisterer & Jekauc, 2019a; Mouratidis et al.,, 2008) oder die
Selbstwirksamkeit (z.B. Beattie et al., 2016; Brown et al., 2016; Dimotakis et al., 2017; Peifer
et al., 2020). Einschrankend wirkt sich die Riickmeldung nur dann positiv oder negativ auf das
Erleben intrinsisch motivierten Verhaltens aus, wenn die Person sich die (in)kompetente
Leistung selbst zuschreibt (zsfd. Deci & Ryan, 2000; Fisher, 1978; Ryan, 1982). Dariiber hinaus
hat sich gezeigt, dass der Einfluss des Feedbacks auf das Interesse in Abhangigkeit der
gewahlten Bezugsnorm (Rheinberg, 1980; Rheinberg & Vollmeyer, 2019; s. auch Koller, 2005)
variiert. Das Konstrukt der Bezugsnormorientierung umfasst unterschiedliche
VergleichsmaRstabe, anhand derer die Lehrkrafte den gegenwartigen Leistungsstand
beziehungsweise die Leistungsentwicklung der Schiiler*innen beurteilen (Rheinberg, 2008).
Im Rahmen der sozialen Bezugsnormorientierung erfolgt die Leistungsbewertung auf Basis
interindividueller Unterschiede zwischen den Schiler*innen. Die individuelle Bezugsnorm
nimmt die intraindividuelle Leistungsentwicklung im zeitlichen Verlauf als MaRstab der
Bewertung. Bei der kriterialen beziehungsweise sachlichen Bezugsnormorientierung wird die
Leistung an vorher festgelegten Standards und Lernzielen gemessen.'?> Bisherige
Forschungsbefunde weisen darauf hin, dass die Bezugsnormorientierung der Lehrkraft auf das

motivationale Erleben der Schiler*innen einwirkt (ausf. dazu Moéller & Koéller, 1996; s. auch

12.7u den Vor- und Nachteilen der Bezugsnormen s. Rheinberg (2008).
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Dickh&user et al., 2017; Mischo & Rheinberg, 1995). Wohingegen die soziale Bezugsnorm eher
mit Leistungszielen im Sinne der Zielorientierung (vgl. Dweck, 1986; Elliot, 1999; Nicholls,
1984) verknipft wird, scheint die individuelle Bezugsnorm vorwiegend Lernziele zu
unterstitzen (z.B. Ames, 1992; Church et al., 2001), die wiederum mit Interesse eng in
Zusammenhang stehen (Harackiewicz et al., 2008; Harackiewicz & Hulleman, 2010; Hulleman
et al., 2008; Scherrer et al., 2020; Williams & Gill, 1995). So beobachten Harks et al. (2014)
Unterschiede in der Art der Leistungsriickmeldung auf das Interesse und die Leistung der
Schiler*innen im Fach Mathematik. Eine prozessorientierte Riickmeldung fiihrt zu einem

hoheren Interesse und besseren Leistungen als ein ausschlieBlich notenbasiertes Feedback.

Eine weitere Moglichkeit zur Forderung des Kompetenzerlebens liegt in der Schaffung eines
optimalen Anforderungsniveaus (Deci & Ryan, 2000). Hiernach sind Lernhandlungen vor allem
dann kompetenz- und entsprechend interessenforderlich, wenn sie aus Sicht des Individuums
weder zu leicht noch zu schwer sind: , Activities or ideas that people find interesting are usually
optimally discrepant from what they know or can do. These activities require that people
‘stretch’ their capacities or expand their cognitive structures” (Deci, 1992, S. 50). Harter (1978)
registrierte einen kurvilinearen Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen
Aufgabenschwierigkeit und dem affektiven Erleben. Bei mittelschweren, herausfordernden
Aufgaben zeigten die Schiler*innen ein starker ausgepragtes positives Affekterleben als bei
sehr einfachen oder sehr schwierigen Aufgaben. Fulmer und Tulis (2013) untersuchten das
aktuelle Affekt- und Interessenerleben vor, wahrend und nach einer mittelschweren
Leseaufgabe. Die wahrgenommene Schwierigkeit der Texte pradiziert das Affekterleben, das
aktuelle Interesse wird zudem durch die Lesefllssigkeit (reading fluency) beeinflusst.
Ubereinstimmend berichten Schraw et al. (1995), dass die Verstiandlichkeit (ease of
comprehension, r = .61) und der Zusammenhang (coherence; r = .45) eines Textes neben
anderen Charakteristika eine mittlere bis starke Korrelation mit dem Interesse aufweisen (s.
auch Soemer & Schiefele, 2019; Wade et al., 1999; Review bei Schraw & Lehman, 2001). In
Untersuchungen zum Einfluss herausfordernder Tatigkeiten im Sportunterricht konnte nur ein
geringer (Chen et al., 1999, 2001; s. auch Sun et al., 2008) beziehungsweise indirekter Effekt

(Roure & Pasco, 2018) auf das aktuelle Interessenerleben festgestellt werden.

Ergdnzend argumentieren Kunter et al. (2007), dass die Strukturiertheit des Unterrichts durch
ein gesteigertes Kompetenzerleben einen positiven Effekt auf motivationale Lernmerkmale

besitzt: ,,(...) we argue that, from perspective of self-determination theory, pre-structured and
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well-organized learning environments may actually support students’ interest in the subject
taught by fostering the experience of autonomy and competence in class” (S. 494, s. auch
Lazarides et al., 2015; Noels et al., 1999). Lipowsky (2015) weist darauf hin, dass die
Strukturiertheit von Unterricht unterschiedliche Bedeutungsfacetten umfasst und
dementsprechend teilweise sehr unterschiedlich operationalisiert wird (z.B. Gruehn, 2000;
Kunter et al., 2007; Rakoczy et al., 2007).%3 In ihrer Studie konnten Jang et al. (2010) zeigen,
dass die Strukturiertheit des Unterrichts — operationalisiert als klare und explizite
Anweisungen, konstruktives Feedback und Klassenfihrung — das Engagement der
Schiiler*innen pradiziert (s. auch Skinner & Belmont, 1993). Kunter et al. (2007) berichten
einen signifikanten Effekt der Regelklarheit auf die Interessenentwicklung im Fach
Mathematik. Auch die Untersuchung von Lazarides und Kolleginnen (2015) dokumentiert
einen positiven Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Strukturierung des
Unterrichts (verstdndliche Prasentation der Inhalte) und dem Mathematikinteresse. Im
Rahmen der BIlJU-Studie registriert Daniels (2008) zudem einen positiven Effekt des

Unterrichtstempos auf das Interesse der Schiiler*innen.

Soziale Eingebundenheit

Die soziale Eingebundenheit nimmt Bezug auf das Bediirfnis von Menschen, sich mit anderen
verbunden zu flihlen, einer Gruppe anzugehoéren und in seiner sozialen Umgebung anerkannt
zu sein (Deci & Ryan, 2002; Harlow, 1958; Ryan & Deci, 2018). Im Hinblick auf die Férderung
und Entwicklung von Interesse ist das Bedirfnis nach sozialer Eingebundenheit zum einen
deshalb relevant, weil befriedigende Sozialkontakte ,,die Grundlage oder den Ausgangspunkt
fiir die Bereitschaft [liefern], sich einem neuen, bislang wenig vertrauten und insofern eher
aversiv besetzten Tatigkeits- oder Wissensbereich zuzuwenden” (Krapp, 1998, S. 194/195).
Wer sich innerhalb einer Gruppe als eingebunden wahrnimmt, kann sein wahres Ich zeigen
(Frihwirth, 2020), fuhlt sich sicher und ist eher dazu bereit, sich mit unbekannten

(Lern)Gegenstdnden auseinanderzusetzen. Zum anderen triagt das Bedirfnis nach sozialer

13 Lipowsky (2015) fasst drei Auslegungen der Strukturiertheit des Unterrichts zusammen. Die erste Lesart
bezieht sich v.a. auf didaktische Aspekte und fokussiert bspw. eine klar erkennbare Gliederung des Unterrichts
in unterschiedliche Phasen. Die zweite Auffassung nimmt das Verhalten beziehungsweise die Disziplin der
Schiiler*innen in den Blick und beschreibt die Beachtung von Regeln, Grenzen und Erwartungen. Die dritte
Interpretation ist kognitionspsychologisch akzentuiert und zielt auf MaBnahmen ab, die einen komplexen,
geordneten Wissenszuwachs ermoglichen.
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Eingebundenheit dazu bei, die schulischen wie auBerschulischen Interessen unter Einbezug
der sozialen Umwelt zu erklaren.?* Fir die Befriedigung der sozialen Eingebundenheit ist die
Anerkennung von wichtigen Bezugspersonen (significant others) essentiell. Zu den
signifikanten Anderen im schulischen Kontext zdhlt insbesondere die Gruppe der Peers, die
gerade in der Phase der Adoleszenz als wichtige Sozialisationsinstanz fungieren (Kessels &
Hannover, 2020). Gleichaltrige sind beispielsweise Vorbilder flir neue Verhaltensweisen,
fungieren als vertraute Anlaufstellen in schulischen wie persdnlichen Belangen oder kénnen
ein Geflhl von sozialer Einbindung und Geborgenheit bewirken (Reindl, 2022). Das Streben
nach Anerkennung fihrt unweigerlich dazu, dass Heranwachsende vor allem diejenigen
Tatigkeiten, Werte oder Einstellungen imitieren, die von den relevanten Peers als bedeutsam
erachtet werden (Krapp, 1998).%> Dariiber hinaus beeinflussen sogenannte Peernormen
(Matelski & Hogg, 2015) maligeblich die akademische Motivation sowie den Lern- und
Leistungserfolg der Schiler*innen. Angewendet auf den Kontext Schule bezeichnen
Peernormen die ,Erwartungen, welche motivationalen Einstellungen, Lern- und
Verhaltensweisen die Schiler*innen der eigenen Peergruppe haben sollten” (Reindl, 2022,
S. 46). Durch ein normenkonformes Verhalten laufen die Heranwachsenden in der Regel nicht
Gefahr, im Klassenverbund sozial isoliert oder in ambivalenten Situationen verunsichert zu
werden (Matelski & Hogg, 2015). In einer Langsschnittstudie zur Auswirkung der Peernormen
auf die Motivation und Leistung von Jugendlichen konnte Ryan (2001) beispielsweise
feststellen, dass Schiler*innen ihr motivationales Verhalten an das der jeweils eigenen
Clique'® im Schuljahresverlauf adaptierten. Zudem zeigten Schiiler*innen aus einer
hochmotivierten Clique eine stabile, teilweise leicht ansteigende individuelle Motivation im
Laufe eines Schuljahres, wohingegen bei Schiiler*innen aus einer niedrig motivierten Clique

eine Abnahme der individuellen Motivation zu verzeichnen war (Kindermann, 2007). Sinclair

1 Ausfiihrliche Erlduterungen zur Interessenentwicklung folgen in Abschnitt 2.6 der vorliegenden Arbeit.

15 Um zu erkliren, wie die Verhaltensweisen und Einstellungen auf individueller Ebene durch die Peergruppe
verandert werden, lohnt ein Blick auf das Modelllernen nach Bandura (1979; zsfd. Reindl, 2022). In der
Aneignungsphase registriert die beobachtende Person die Verhaltensweisen insbesondere von Bezugspersonen
(= Modellen), die dem Individuum &hnlich sind und groRe Beliebtheit geniefen. In der anschliefenden
Ausfiihrungsphase zeigt sich, inwiefern sich die adaptierten Verhaltensweisen und Einstellungen tatsachlich im
Verhalten des Individuums manifestieren: Je mehr Bestatigung das Modell oder die beobachtende Person selbst
fir die Verhaltensweisen und Einstellungen erfahrt, desto eher wird das eigene Verhalten hinterfragt und
angepasst.

16 Cliquen sind als Gruppen definiert, die sich durch die gegenseitige affektive Unterstiitzung der einzelnen
Mitglieder auszeichnen und in der Regel zwischen drei und zehn Personen umfassen, welche einen regelmafigen
Umgang miteinander pflegen (Reindl, 2022). In Abhéngigkeit von der Anzahl der Interaktionspartner*innen
lassen sich mit der Dyade (= Kontakt zwischen genau zwei Personen; z.B. Freundschaft) und dem Klassenverband
weitere Formen der Peerkontakte untersuchen.
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et al. (2014) beobachteten, dass Schiler*innen die Schwerpunktfachwahl zum Zeitpunkt des
Ubergangs von der achten Klasse zur Oberstufe auf die Wahl ihrer Freund*innen ausrichteten.
Es liegt demnach die Vermutung nahe, dass auch die Ausbildung und Entwicklung
(schulbezogener) Interessen eng an die Interessen der Peers beziehungsweise die Lern- und

Verhaltensweisen im Sinne der Peernormen geknipft sind.

Neben den Peers reprasentieren Lehrkriafte eine nicht minder wichtige Gruppe von
Bezugspersonen, welche das Erleben sozialer Eingebundenheit auf Seiten der Schiler*innen
maligeblich mitbestimmen (Hagenauer & Raufelder, 2022). Im Gegensatz zu den
Peerbeziehungen sind Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehungen nicht frei wahlbar, anstatt
dessen sind sie durch den institutionell-organisatorischen Rahmen der Schule festgelegt und
durch ein hierarchisches Machtgefalle charakterisiert (Helsper & Hummrich, 2009). Im
,Dilemma zwischen Férdern und Auslesen” (Breidenstein, 2018, S. 323) sehen sich Lehrkrafte
mit der diffizilen Aufgabe konfrontiert, die Schiiler*innen im Lernprozess zu unterstitzen,
gleichzeitig mit Blick auf die Selektionsfunktion von Schule zu bewerten und zu beurteilen.
Bisherige Forschungsarbeiten (zsfd. Hagenauer & Raufelder, 2022; fiir Reviews und Meta-
Analysen siehe Bergin & Bergin, 2009; Cornelius-White, 2007; Roorda et al., 2017) zeigen, dass
eine gute Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehung mit den Aspekten Lernmotivation (z.B.
Maulana et al., 2014), Emotion (z.B. Lewis et al., 2009) und Lernverhalten (z.B. Ryan & Patrick,
2001) sowie indirekt mit der Leistung positiv in Zusammenhang steht. Zudem koénnen
Lehrpersonen durch einen wertschatzenden, fiirsorglichen und respektvollen Umgang die
soziale Eingebundenheit der Schiler*innen beférdern und auf diese Weise den
Internalisierungsprozess von einer urspringlich external regulierten zu einer
selbstbestimmten, intrinsischen Form der Motivation erleichtern (s. Abschnitt 2.6.2; Deci &
Ryan, 2002; Furrer & Skinner, 2003; Hagenauer & Raufelder, 2022). Vor diesem Hintergrund
erscheint es plausibel, dass auch die Lehrkrafte als wichtige Bezugspersonen die Interessen
der Schiler*innen entscheidend pragen, da sie nicht nur fur die Schaffung eines angenehmen
Sozialklimas, sondern zusatzlich fiir die Unterrichtsinhalte verantwortlich sind (Lewalter &

Willems, 2009).

Empirische Untersuchungen in unterschiedlichen Unterrichtsfachern und péadagogischen
Kontexten unterstiitzen die theoretische Annahme, dass das Erleben von sozialer
Eingebundenheit durch die Mitschiler*innen und Lehrkrafte das Auftreten von Interesse

beglinstigt (Krapp, 1998). So berichtet Lazarides (2011), dass die Einstellung der Freundinnen
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beziehungsweise Freunde zur Schule das Interesse am Schulfach Deutsch signifikant
vorhersagt. Jugendliche, deren Freundinnen und Freunde eine positive Einstellung zur Schule
aufwiesen, berichteten ein hoheres Interesse am Deutschunterricht. Die Untersuchungen von
Vaquera und Kao (2008) sowie Wentzel et al. (2004) liefern Hinweise, dass Schiiler*innen mit
mindestens einer Freundschaft bessere Leistungen zeigen und sich lieber mit schulischen
Inhalten auseinandersetzen als ihre Mitschiler*innen ohne reziproke
Freundschaftsbeziehungen. Dariliber hinaus zeigen die Ergebnisse einer weiteren Studie von
Wentzel et al. (2010), dass die wahrgenommene Sozialunterstiitzung durch die Lehrkrafte und
Peers das Interesse der Schiiler*innen pradiziert (s. auch Lewalter & Geyer, 2009; Minnaert et
al., 2007; Willems, 2011). Ahnlich dazu registrieren Lazarides et al. (2015) signifikante
Korrelationen zwischen der wahrgenommenen Sozialorientierung der Lehrkraft und dem
fachbezogenen Interesse der Schiiler*innen (s. auch Dietrich et al., 2015; Frenzel et al., 2010;
Furrer & Skinner, 2003; Lazarides et al., 2019; Wentzel et al., 2010). Lewalter und Willems
(2009) berichten ebenfalls einen positiven Einfluss der wahrgenommenen sozialen
Eingebundenheit mit der Lehrkraft auf das aktuelle Interesse der Schiiler*innen. Entgegen den
Erwartungen war die soziale Eingebundenheit mit den Mitschilerinnen und Mitschilern fiir
das Erleben des aktuellen Interesses nicht bedeutsam. Hierfir liefern die Autorinnen zwei
Erklarungsansatze: Zum einen ist es moglich, dass der Wahrnehmung sozialer
Eingebundenheit mit dem Mitschiiler*innen und Mitschlern fiir das aktuelle Interesse keine
Erklarungskraft zukommt, weil es nur bedingt durch die situationalen Gegebenheiten
beeinflusst wird (Lewalter & Willems, 2009). Zum anderen kdnnte es sein, dass Lehrkrafte im
Vergleich zu den Mitschiilerinnen und Mitschilern eine wichtigere Bezugsgruppe fir die

Entstehung des aktuellen Interesses darstellen.

In Anbetracht der theoretischen Uberlegungen sowie der empirischen Befundlage ist das
Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit und damit zusammenhangend das Streben nach
Anerkennung von wichtigen Bezugspersonen aus interessentheoretischer Perspektive ,ein
machtiger Antrieb” (Krapp, 1998, S. 195; Bergin, 2016; Niemiec & Ryan, 2009) zur Erweiterung,
gleichzeitig aber auch eine Erklarung fir den Riickgang der individuellen Person-Gegenstands-
Bezlige in der Adoleszenz (vgl. Schiefele, 2009). Insbesondere die Unterstiitzung einer
freundlichen Lernatmosphare sowie Formen der Team- beziehungsweise Gruppenarbeit und
des kooperativen Lernens erweisen sich als geeignet, die Eingebundenheit zu starken (Gerber,

2016; Prenzel et al., 2004; Schiefele & Schaffner, 2020).
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Neuartigkeit

Teilweise als viertes psychologisches Grundbediirfnis neben Autonomie, Kompetenz und
sozialer Eingebundenheit interpretiert (Gonzalez-Cutre & Sicilia, 2019; Gonzalez-Cutre et al.,
2016), kennzeichnet Neuartigkeit (novelty) eine weitere zentrale Facette der Interessantheit.
Theoretische Uberlegungen zur interessenférderlichen Wirkung von Neuartigkeit
entstammen der Neugier-Forschung (Berlyne, 1966, 1970; Loewenstein, 1994). In Anbetracht
dessen wird an dieser Stelle zunachst die Debatte!’ um das Verhéltnis zwischen Interesse und
Neugier aufgegriffen, bevor Neuartigkeit im Anschluss als Facette der Interessantheit ndaher

erlautert und durch empirische Befunde gestuitzt wird.

Ausgangspunkt der Debatte um die Beziehung zwischen Interesse und Neugier ist eine Reihe
konzeptuell-theoretischer Uberlappungen, die im Detail von Alexander (2019) sowie
Grossnickle (2016) beschrieben werden. Definiert als das Verlangen nach neuen
Informationen, Erfahrungen oder Reizen, um eine Wissensliicke zu schlieRen beziehungsweise
Unbekanntes zu erfahren (Grossnickle, 2016), zeichnet sich Neugier — wie auch Interesse —
durch eine epistemische Komponente aus: ,Curiosity and interest are central to the
generation of knowledge” (Pekrun, 2019, S. 905). Gemall Panksepp (1998) beschreiben
Interesse und Neugier zwei unterschiedliche Komponenten eines angeborenen Seeking-
Systems, das Menschen dazu veranlasst, nach neuen Informationen in der Umgebung zu
suchen. Dabei erfolgt der Prozess der aktiven Informationssuche nicht auf Basis extrinsischer
Anreize, vielmehr wird das Erleben von Neugier oder Interesse als intrinsisch belohnend
empfunden (Hidi & Renninger, 2019; Murayama et al.,, 2019). Eine zusatzliche
Ubereinstimmung liegt in der Dualitit. Beide Konstrukte kénnen im Sinne der State-Trait-
Differenzierung entweder als gegenwartiger, psychologischer Zustand (state curiosity bzw.
aktuelles Interesse) oder als zeitlich lGiberdauerndes, stabiles Merkmal einer Person (trait
curiosity bzw. individuelles Interesse) interpretiert werden (Alexander, 2019; Grossnickle,

2016; Krapp et al., 1992).18 Eine Ahnlichkeit besteht ferner in Bezug auf die empirische

17 Die Zeitschrift Educational Psychology Review veréffentlichte 2019 ein gesondertes Themenheft mit acht teils
sehr kontroversen Beitragen, die sich der Beziehung zwischen Interesse und Neugier annehmen.

18 Neben der State-Trait-Unterscheidung lassen sich weitere Dimensionen von Neugier festhalten (ausf. dazu
Grossnickle, 2016). Perceptual curiosity bezeichnet nach Hidi und Renninger (2019) das Verlangen nach
sensorischen Informationen, das heiRt die Wahrnehmung durch Sinnesleistungen wie beispielsweise Horen,
Riechen oder Sehen; epistemic curiosity wiederum reprdsentiert das Streben nach Wissensaneignung infolge
mangelnder Informationen. Mit Blick auf den Sport(unterricht) lieRe sich innerhalb der perceptual curiosity an
taktile, vestibuldre und propriozeptive Wahrnehmungen anschlieRen. Zudem konnte die Systematik um die
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Erfassung und die damit einhergehenden Herausforderungen. Sowohl fiir Interesse als auch
Neugier gilt, dass eine direkte und psychometrisch abgesicherte Erfassung kaum umzusetzen
ist (ausf. dazu Alexander, 2019). Die Giberwiegende Mehrheit der Instrumente beschrankt sich

auf Selbstauskiinfte in Form von Fragebdgen (s. Kapitel 4 der vorliegenden Arbeit).

Aufgrund der dargelegten Gemeinsamkeiten erscheint es wenig verwunderlich, dass nicht nur
im alltaglichen Sprachgebrauch, sondern auch in der einschlagigen Fachliteratur nicht selten
von einer Unterscheidung von Neugier und Interesse abgesehen wird. Silvia (2017) sieht keine
psychobiologischen Hinweise fiir eine klare Trennung und verwendet das Begriffspaar
Interesse und Neugier synonym. Murayama et al. (2019) interpretieren Interesse und Neugier
als ,naive concepts” (S. 876), das heillt keines der beiden Konstrukte besitzt einzigartige,
spezifische Merkmale, die a priori festgelegt sind. Vielmehr handelt es sich nach Meinung der

Autor*innen um intuitiv und lose konstruierte Konzepte auf Basis subjektiver Gefiihle.

Demgegeniiber pladieren Grossnickle (2016), Hidi und Renninger (2019), Pekrun (2019) sowie
Shin und Kim (2019) fir eine klare Abgrenzung zwischen Interesse und Neugier. Die zugrunde
liegende Argumentation lasst sich anhand dreier Argumente zusammenfassen: erstens ein
divergentes affektives Erleben, zweitens unterschiedliche Ziele der Informationssuche und
drittens die Rolle der Gegenstandsspezifik.l® Die Autor*innen argumentieren, dass Interesse
und Neugier je unterschiedliche affektive Reaktionen verkorpern. Interessenbasierte
Handlungen, die unter anderem durch die emotionale Komponente gekennzeichnet sind,
werden durch das Erleben angenehmer Gefiihle wie Freude oder SpaR begleitet.
Demgegeniiber entspricht Neugier einem aversiven Zustand, der infolge eines
Informationsdefizits ein Gefiihl des Unwohlseins (discomfort) beschreibt (Shin & Kim, 2019).2°
Zwar kann durch die SchlieBung der Wissensliicke ebenfalls eine positive affektive Reaktion
einsetzen, diese ist jedoch nicht mit der Handlung selbst, sondern dem Handlungsergebnis
verknlpft. Ein weiterer Unterschied zwischen Interesse und Neugier ldsst sich anhand

abweichender Handlungsziele identifizieren. Grossnickle (2016) umschreibt diesen Aspekt wie

Dimension der motor curiosity erweitert werden. Diese umfasst das Verlangen, neue Bewegungsformen und
Fertigkeiten kennenzulernen.

1% Neben den hier dargestellten Unterscheidungskriterien diskutieren die Autor*innen noch weitere. Grossnickle
(2016) sieht Differenzen in der Auspragung des Wissens (role of knowledge) sowie der Stabilitdt und Entwicklung
(stability and malleability), Shin und Kim (2019) berichten abweichende theoretische und biologische
Hintergriinde (theoretical account und biological underpinning) und zum Teil heterogene auslésende Faktoren
(triggering factors).

20 Eine gegensitzliche Ansicht findet sich bei Alexander (2019).
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folgt: ,Curiosity is characterized by goals of reducing uncertainty and filling knowledge gaps,
whereas interest is characterized by goals of pursuing enjoyment and gaining knowledge”
(S. 48). Auf ahnliche Art und Weise argumentieren Peterson und Cohen (2019): ,These
findings suggest that whereas interest involves an urgency to engage (e.g., to engage in
computation), curiosity can be characterized as an urgency to resolve (e.g., to know the
solution)” (S. 812). Uber das Erleben der positiven Emotionalitit hinaus verfolgen
interessenbasierte Handlungen zudem einen Wissenszuwachs, der mit bereits existierenden
Wissensstrukturen verknlpft werden kann (Hidi & Renninger, 2019). Ziel einer auf Neugier
basierenden Handlung ist lediglich die SchlieRung der Wissensliicke beziehungsweise die
Auflosung der Unsicherheit. Als drittes, schlieflich maRgebendes Unterscheidungskriterium
dient die Gegenstandsspezifik, welche das zentrale Merkmale von Interesse darstellt.
Renninger et al. (2019) betonen, dass interessenauslosende Faktoren, die eine wiederholte
Auseinandersetzung bedingen, stets mit dem |Inhalt beziehungsweise dem
Interessengegenstand assoziiert sind. Neugier ist indes dadurch gekennzeichnet, dass das
Individuum umwelt- und gegenstandsunabhangig Wissensliicken zu schliefen versucht: ,In
fact, trait curiosity is suggested to lead individuals to engage more frequently with objects of

curiosity in a myriad of environments” (Grossnickle, 2016, S. 51).

In Anbetracht des divergierenden affektiven Erlebens, der unterschiedlichen Ziele des
explorativen Verhaltens sowie der Rolle der Gegenstandsspezifik werden Interesse und
Neugier in der vorliegenden Arbeit nicht als ,identical twins“, sondern vielmehr als , distant
cousins” (Schmidt & Rotgans, 2020, S. 4) aufgefasst. Trotz der skizzierten Unterschiede zeigt
die Debatte um das Verhaltnis zwischen Interesse und Neugier, dass die beiden Konstrukte
eng verwandt sind: ,(...) curiosity and interest are neither the same nor completely disjunct.
Rather, it follows that they are overlapping” (Pekrun, 2019, S. 910). Dies gilt vor allem im
Hinblick auf das zeit-situationsspezifische Erleben der beiden Konstrukte. Krapp (2002b, 2007)
resiimiert, dass gerade in friihen Phasen der Interessenentwicklung das aktuelle Interesse eng
mit Neugier in Verbindung steht. In spdten Phasen wiederum regt Interesse das
Neugierverhalten an: , A well-developed individual interest may result in a student generating

and seeking answers to curiosity questions” (Hidi & Renninger, 2006, S. 115).

Vor dem Hintergrund der konzeptuellen Nahe lasst sich plausibel annehmen, dass die
auslosenden Faktoren der situationsspezifischen Neugier auch als Merkmale der

Interessantheit in Betracht kommen (Schmidt & Rotgans, 2020). Von zentraler Bedeutung ist
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hierbei die sogenannte Knowledge-Deprivation-Hypothese (Loewenstein, 1994; s. auch
Bergin, 1999), wonach die Begegnung mit neuen, bisher unbekannten Gegenstianden und
Aktivitaten eine Wissensllicke des Individuums aufdeckt, das explorative Verhalten auf diese
Weise anregt und folglich potentiell interessenférderlich ist (vgl. Renninger & Hidi, 2016).
Ausgangspunkt dieser Uberlegung ist das Konzept der kollativen Variablen?* nach Berlyne
(1966; s. auch Loewenstein, 1994). Neben psychophysischen respektive physikochemischen
(z.B. Helligkeit, Lautstarke, Farbe) sowie Okologischen Eigenschaften der Umwelt nehmen
kollative Variablen eine zentrale Rolle in der Erklarung des menschlichen
Explorationsverhaltens ein. Berlyne (1966) beschreibt den Charakter der kollativen Variablen
wie folgt: ,They comprise the properties that we designate by words like novelty,
surprisingness, incongruity, complexity, and puzzlingness” (S. 30, Hervorhebung im Original).
Laut Berlyne (1966) ist diesen Beispielen gemeinsam, dass sie einerseits eine Diskrepanz
zwischen bekannten und unbekannten Informationen darstellen, andererseits ein hohes
Aktivierungspotential besitzen.?? Diese Diskrepanz fiihrt dazu, dass das Individuum im Sinne
der epistemischen Orientierung mehr Uber den Interessengegenstand erfahren méchte und
sich daher interessiert zeigt. Interesse stellt demnach das Resultat eines Wissens- oder
Kompetenzdefizits dar. Im Umkehrschluss bedeutet dies jedoch auch, dass das
Interessenerleben mit SchlieBung der Wissensliicke wdhrend der Person-Gegenstands-

Auseinandersetzung schwindet (Rotgans & Schmidt, 2014).

Unterschiedliche Studien (Chen et al., 2001; Palmer, 2009; Renninger et al., 2019; Rotgans &
Schmidt, 2014; Silvia, 2005b; Gonzéalez-Cutre & Sicilia, 2019) berichten von positiven Effekten
von Neuartigkeit auf das Erleben von Interesse. Eine konkrete Unterrichtsmethode zur
Integration von Neuartigkeit in das Lehr-Lern-Geschehen stellt der problemorientierte
Unterricht dar: ,,[A] problem-based approach signals to learners that they lack some critical
knowledge” (Harackiewicz & Knogler, 2017, S. 346, Hervorhebung im Original). Rotgans und

Schmidt (2011) bedienten sich im Geschichtsunterricht des problemorientierten Unterrichts

21 Um eine Diskrepanz oder einen Konflikt zwischen bekannten und unbekannten Informationen identifizieren
zu kénnen, muss das Individuum einen Vergleich durchfiihren. Daher der Begriff der kollativen Variable.

22 Sjlvia (2005b, 2005a) zieht zur Erklarung der interessenférderlichen Wirkung der kollativen Variablen nicht die
Arousal-Hypothese Berlynes, sondern Appraisal-Theorien heran. Letztere werden den Theorien der
Emotionsentstehung zugeordnet und basieren auf der Annahme, dass Emotionen nicht das Resultat eines
Ereignisses an sich, sondern das Ergebnis der Beurteilung des Ereignisses darstellen (Lazarus, 1991). Nach Silvia
sind die Beurteilungskomponenten Neuartigkeit-Komplexitdt und Bewaltigungspotential zentral fur die
Entstehung des Interesses. Die Ergebnisse von Connelly (2011) weisen gar auf eine dritte
Beurteilungskomponente von Interesse hin, namlich die Relevanz oder die Bedeutung (,,goal relevance”).
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und stellten dabei einen Zusammenhang zwischen neuartigen sowie herausfordernden
Aufgabenstellungen und dem aktuellen Interesse der Schiler*innen fest. Der Knowledge-
Deprivation-Hypothese entsprechend kann zudem nachgewiesen werden, dass das aktuelle
Interesse mit SchlieBung der Wissensliicke abnimmt (Rotgans & Schmidt, 2014; Fastrich &
Murayama, 2020). Eine weitere Umsetzungsmoglichkeit von Neuartigkeit, die
schwerpunktmaRig in den naturwissenschaftlichen Fachern Anwendung findet und eine
Abwechslung zu den vorwiegend kognitiven Lernaktivitdten darstellt, sind praktische
Lerntatigkeiten (hands-on activities; Renninger et al., 2019; Rosenzweig & Wigfield, 2016).
Holstermann et al. (2010) beispielsweise analysierten den Einfluss 28 unterschiedlicher hands-
on activities auf das aktuelle Interesse im Biologieunterricht. Fir sieben Aktivitaten ergibt sich
ein signifikant positiver Einfluss auf das Interessenerleben, zum GroRteil jedoch bestehen
keine Effekte der Aktivitdten auf das aktuelle Interesse. Malone und Lepper (1987) sowie
Mitchell (1993) finden zudem Hinweise, dass der Einsatz von Computern und Technologie als
Form der kognitiven Stimulation das Interesse der Schiiler*innen anregt. Allerdings ist aus
heutiger Sicht kritisch anzumerken, dass moderne Technologien im Unterrichtsgeschehen
nicht per se das Interesse der Lernenden fordern werden, da PCs, Smartphones oder Tablets
schon langst feste Bestandteile im Leben fast aller Jugendlicher sind und in diesem Sinne
keinen Neuartigkeitscharakter besitzen. In einer Untersuchung von Magner et al. (2014) zeigt
sich, dass der Einsatz dekorativer Abbildungen (decorative illustrations) in einer
computergestiitzten Lernumgebung insbesondere fiir Schiiler*innen mit geringem Vorwissen
sogar interessenhinderlich wirkt. Daraus ist zu schlieBen, dass der Einsatz moderner
Technologien unter Beachtung der Vorkenntnisse der Schiler*innen sowie in
Ubereinstimmung mit den Zielen und Inhalten des Unterrichts erfolgen muss, um das
Interesse anzuregen. SchlieBlich fallen unter die Facette der Neuartigkeit auch Ratsel (puzzles)
im Sinne Mitchells (1993). Im Kontext des Mathematikunterrichts handelt es sich hierbei um
seltsame (weird) beziehungsweise aullergewohnliche (unusual) Problemstellungen, die von

den Schiilerinnen und Schiilern kreative Losungsanséatze abverlangen.



46 Person-Gegenstands-Theorie des Interesses

Personliche Relevanz

Die letzte Facette der Interessantheit, die insbesondere in jliingerer Zeit verstarkt beforscht
wird und in direktem Bezug zur wertbezogenen Merkmalskomponente des Interesskonstrukts
steht, stellt die personliche Relevanz dar (Harackiewicz et al., 2016; Hulleman et al., 2017;
Renninger & Bachrach, 2015). Theoretische Grundlage bildet die Erwartung-mal-Wert-Theorie
nach Eccles und Wigfield (2002), wonach die aktuelle (Lern)Motivation das Produkts zweier
Faktoren darstellt. Der Faktor der Erfolgserwartung beschreibt die Antizipation einer Person,
eine Aufgabe erfolgreich meistern zu kénnen; der Faktor des subjektiven Werts gibt an, wie
wichtig die Aufgabe beziehungsweise das damit verbundene Resultat aus Sicht des
Individuums ist. Dem Grundprinzip des Erwartung-mal-Wert-Modells entsprechend ist die
aktuelle Lernmotivation auf Seiten der Schiiler*innen dann hoch ausgepragt, wenn sich das
Lernziel erreichen lasst und die Erreichung desselben erstrebenswert erscheint. Hinsichtlich
des Wertes differenzieren Eccles und Wigfield (2002) vier unterschiedliche Dimensionen,
hierunter auch die des Nutzens (utility value). Diese Wertdimension beschreibt die
ZweckmaRigkeit der Lernhandlung mit Blick auf die Erreichung gegenwartiger und zukiinftiger
Ziele: , Utility value is determined by how well a task relates to current and future goals, such
as career goals” (Eccles & Wigfield, 2002, S. 130). Eine Auseinandersetzung mit einem
Lerngegenstand wird folglich dann als personlich relevant und wertvoll empfunden, wenn sie
Uber die Situation hinaus auch im Alltag Verwendung finden kann (Harackiewicz & Knogler,
2017; Schiefele & Schaffner, 2020). Rekurrierend auf die wertbezogene Komponente des
Interessenkonstrukts stellen MaBnahmen, welche den Nutzen der Lernhandlung
beziehungsweise des -gegenstandes hervorheben, einen gangbaren Weg dar, das Interesse
auf Seiten der Schiiler*innen Uber einen gesteigerten Wertbezug zu férdern (Harackiewicz &

Knogler, 2017; Review von Reber et al., 2018).%

Bisherige empirische Untersuchungen stlitzen die Annahme, dass die Wahrnehmung
personlicher Relevanz zu einem erhoéhten Interesse fiihrt (Canning & Harackiewicz, 2015;
Fryer & Ainley, 2019; Harackiewicz & Hulleman, 2010; Hulleman et al., 2010; Mitchell, 1993;
Priniski et al., 2018; Rosenzweig & Wigfield, 2016). Zur Steigerung der personlichen Relevanz
finden directly-communicated und self-generated Strategien Verwendung (Canning &

Harackiewicz, 2015). Erstere beinhaltet explizite Hinweise der Lehrkraft zur Nitzlichkeit und

23 In der englischsprachigen Forschungsliteratur werden diese MaRnahmen als utility-value interventions
bezeichnet (Harackiewicz & Knogler, 2017).
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Relevanz des Gelernten sowie alltagsrelevante Beispiele fir die Schiler*innen. Letztere
hingegen regt die Schiler*innen dazu an, selbststindig nach potentiellen
Anwendungsbereichen der Unterrichtsinhalte beziehungsweise -aktivitdten zu suchen
(Priniski et al., 2018). Bisherige Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass die self-
generated Strategie besser dazu geeignet ist, die personliche Relevanz auf Seiten der
Schiler*innen positiv zu beeinflussen (ausf. dazu Canning & Harackiewicz, 2015; Harackiewicz
& Knogler, 2017; Priniski et al., 2018; Hecht et al., 2020). Als Ursache nimmt man an, dass die
directly-communicated Strategie die Schiler*innen moglicherweise unter Druck setzt, die
Aufgabenstellung aufgrund der hohen Relevanz auch bewaltigen zu missen. Harackiewicz und
Hulleman (2009) konnten zeigen, dass die Herstellung personlicher Relevanz mithilfe der self-
generated Strategie das Interesse und die Leistung vor allem derjenigen Schiler*innen
steigert, die eine geringe Erfolgserwartung in den Fachern der Naturwissenschaften
aufwiesen. Hulleman et al. (2010) bestéatigen den positiven Einfluss der persénlichen Relevanz
auf das Interesse bei Psychologiestudenten*innen, die sich Gedanken lber die Anwendung

einer neuen Kopfrechentechnik machen.

Eine weitere Moglichkeit zur Schaffung von personlicher Relevanz besteht in der
Kontextpersonalisierung (context personalization; Harackiewicz et al., 2016; Walkington &
Bernacki, 2018). Hierbei werden die Lerninhalte und -aufgaben mit persénlichen Daten oder
bereits bestehenden, thematisch anders gelagerten Interessen der Schiler*innen verknipft
(Reber et al., 2018). Hggheim und Reber (2015) passten die Lernmaterialen der Schiler*innen
im Mathematikunterricht an deren selbstberichteten Interessen an. Es zeigte sich, dass die
Kontextpersonalisierung insbesondere bei Schiler*innen mit geringem individuellem
Interesse und wahrgenommener fachlicher Kompetenz zu einer Steigerung des aktuellen
Interesses fiihrte (s. auch Hggheim & Reber, 2017; Walkington & Bernacki, 2014). Ahnlich dazu
berichten Bernacki und Walkington (2018) in ihrer Studie positive Effekte einer
personalisierten Lernumgebung auf das aktuelle Interesse, das individuelle Interesse und die

Leistung der Schiiler*innen.
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Zwischenfazit

Restiimierend lassen sich drei Teilkonstrukte des Interesses unterscheiden. Das aktuelle
Interesse beschreibt den Erlebenszustand wadhrend der zeit-situationsspezifischen
Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand. Dieser Zustand ist durch eine positive
emotionale Tonung, einen hohen Wertbezug und das Streben nach wissender Teilhabe
gekennzeichnet. Als relativ stabile  motivationale Disposition dhnlich  eines
Personlichkeitsmerkmals bezeichnet das individuelle Interesse die Tendenz, sich wiederholt
mit dem Interessengegenstand zu beschaftigen. Die Interessantheit schlielich beschreibt die
Anregungsqualitdat der (Lern)Umwelt, welche die Entwicklung und Stabilisierung
herausgehobener Person-Gegenstands-Relationen begiinstigt. Unter Rickgriff auf
unterschiedliche theoretische Zuginge konnten insgesamt fiinf zentrale Facetten der
Interessantheit identifiziert und durch empirische Befunde gestiitzt werden. Die Klassifikation
erméglicht eine systematische Vorgehensweise bei der Konzeption und Uberpriifung
entsprechender MaBnahmen zur Forderung der Interessantheit im Unterrichtsgeschehen. Im
folgenden Abschnitt wird erldutert, wie die dargestellten Teilkonstrukte des Interesses

miteinander interagieren.
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Tab. 3:

Facetten der Interessantheit mitsamt Umsetzungsmdglichkeiten im Lehr-Lern-Geschehen.

Interessenforderliche Merkmale

Definition

Umsetzungsmaoglichkeiten

Wegweisende Referenzen

Autonomie

(DeCharms, 1968; Deci, 1992; Rogers,
1969; Ryan & Deci, 2018)

Lernende nehmen sich selbst als Ursprung
des eigenen Verhaltens wahr.

freie Themenwahl, Aufgabenbearbeitung
oder Zeiteinteilung

eigenstandige Wahl der Sozialform oder des
Partners/der Partnerin

selbststandige Wahl des Arbeitsorts

Assor et al. (2002)
Hartinger (2005)
Katz & Assor (2007)
Patall et al. (2008)
Reeve (2002)

Kompetenz

(Deci, 1992; Ryan & Deci, 2018; White,
1959)

Lernende konnen die eigenen Fahigkeiten
und Beweis stellen und erfahren Wirksamkeit
in personlich bedeutsamen Kontexten.

positive Rickmeldungen geben
individuellen Lernfortschritt aufzeigen
erreichbare Ziele setzen
herausfordernde Aufgaben stellen
Strukturiertheit des Unterrichts

Chen et al. (2001)

Eingebundenheit

(Deci, 1992; Harlow, 1958; Ryan &
Deci, 2018)

Lernende fiihlen sich von der Bezugsperson
der Lehrkraft anerkannt und dem
Klassenverbund zugehorig.

kooperative Lernformen (Partner-
/Gruppenarbeit)
partnerschaftliches

Schiler*innen-Verhaltnis

Lehrer*innen-

Bergin (2016, 1999)
Sansone (1989)

Neuartigkeit

(Berlyne, 1966; Loewenstein, 1994)

Lernende werden mit bisher unbekannten
Gegenstanden und Aktivitaten im Lehr-Lern-
Geschehen konfrontiert.

Neuartige Inhalte und Methoden
problemorientierter Unterricht

alternative Vermittlungsformen anwenden
Lernen durch Anfassen (hands-on-activities)

Gonzalez-Cutre et al. (2016)
Holstermann et al. (2010)
Rotgans & Schmidt (2014)
Schmidt et al. (2011)

Persénliche Relevanz

(Wigfield & Eccles, 2000)

Lernende erkennen Nutzlichkeit und Relevanz
des Gelernten fiir den aulerschulischen
Kontext.

lebenspraktische Anwendung darlegen
oder selbststandig erarbeiten lassen
Kurzfristige und langfristige Bedeutsamkeit
des Gelernten offenlegen
Querverbindungen zu bereits bestehenden
Interessen herstellen

Canning & Harackiewicz (2015)
Harackiewicz et al. (2014)
Hecht et al. (2020)

Hulleman et al. (2017)

Reber et al. (2018)
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2.5. Aktualgenese: Entstehung und Determinanten des aktuellen Interesses

Ein weiteres Anliegen der Rahmenkonzeption des Interesses nach Schiefele und Kollegen
(1983) lag in der ,,systematische[n] Rekonstruktion des Ablaufs und der Bedingungen aktueller
Interessenhandlungen” (S. 24; Hervorhebung im Original). Damit adressierten die Autoren die
Frage der Aktualgenese, in deren Mittelpunkt ,,die Aufschlisselung situationsabhangiger und
individueller Determinanten” (ebd.) fir die Genese des aktuellen Interesses stand. Um die
Entstehungsbedingungen gegenwartiger Interessenhandlungen beschreiben und erklaren zu
konnen, hilft ein Blick auf das Grundmodell der klassischen Motivationspsychologie nach

Heckhausen und Heckhausen (2018), dargestellt in Abbildung 1.

1. Person:
Bedurfnisse, Motive, Ziele

6. Folgen:
3. Person x *langfristige Ziele
Situation 4. Handlung H 5. Ergebnis *Fremdbewertung
Interaktion *Selbstbewertung

*Materielle Vorteile

2. Situation:
Gelegenheiten, Mogliche

Anreize

Abb. 1:  Grundmodell der klassischen Motivationspsychologie nach Heckhausen und Heckhausen (2018).

Im Zentrum des Modells steht die Annahme, dass die ,,aktuell vorhandene Motivation einer
Person, ein bestimmtes Ziel anzustreben, (..) von personenbezogenen und von
situationsbezogenen Einflissen gepragt” (Heckhausen & Heckhausen, 2018, S. 4) wird.
Hinsichtlich der personenbezogenen Faktoren lassen sich drei Arten differenzieren: erstens
universelle Verhaltenstendenzen und Bediirfnisse, zweitens Motivdispositionen und drittens
Zielsetzungen. Demgegeniiber bezeichnen situationsbezogene Faktoren die
Anreizbedingungen, die (k)einen Aufforderungscharakter zu einer entsprechenden Handlung
besitzen. Dabei konnen die Anreizbedingungen in der Handlung selbst, dessen Ergebnis oder
Folge liegen. Da die aktuelle Motivation das Produkt aus Person und Situation darstellt,
konnen personen- und situationsbezogene Faktoren nicht getrennt voneinander betrachtet

werden: , Personeffekte sind ohne Situation ebenso wenig denkbar wie Situationseffekte ohne
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Person. Um es noch grundsatzlicher zu formulieren: Person setzt schon immer Situation und
Situation Person voraus” (Heckhausen & Heckhausen, 2018, S. 6/7). Dennoch ist es moglich,
dass die aktuelle Motivation starker durch die Merkmale der Person oder die

Anreizbedingungen der Situation beeinflusst wird.

Analog zum Grundmodell der klassischen Motivationspsychologie entsteht das aktuelle
Interesse nur im Zusammenwirken des individuellen Interesses (= personenbezogener Faktor)
und der Interessantheit des Gegenstandes (= situationsbezogener Faktor) (Hennecke &
Brandstatter, 2016). Dabei konnen die Anteile des individuellen Interesses und der
Interessantheit des Gegenstandes, von Krapp (1992a) als ,Quellen der
Handlungsverursachung” (S. 309, Hervorhebung im Original) bezeichnet, fir die Genese des
aktuellen Interesses durchaus variieren. Wie bereits erldautert, verzichtet die vorliegende
Arbeit im Gegensatz zur Konzeptualisierung von Krapp et al. (1992) jedoch auf eine
Unterteilung des aktuellen Interesses. Empirische Hinweise sowie phanomenologische
Beobachtungen, welche eine Trennung des gegenwartigen Interessenerlebens in
Abhdngigkeit der primaren Handlungsquelle rechtfertigen, finden sich in der einschlagigen

Literatur nicht (Ainley, 2017; Renninger & Hidi, 2016).

Die Ausfiihrungen zu den Entstehungsbedingungen des aktuellen Interesses liefern wichtige
Erkenntnisse fiir Fragen der Interessenforderung und Habitualisierung von Interesse im Sinne
der Ontogenese. Anhand der situationsabhangigen und individuellen Determinanten, die sich
aus der dreiteiligen Konzeptualisierung des Interessenkonstrukts ergeben, lassen sich zwei
zentrale Ansatze zur Initialisierung und Foérderung des aktuellen Interesses ablesen. Zum einen
ist es moglich, die Unterrichtsinhalte oder -aktivitaten an die individuellen Interessen der
Schiler*innen anzupassen (Harackiewicz et al., 2016; Harackiewicz & Knogler, 2017). Dabei
entsprechen Materialen oder Aufgaben Dbereits existierenden Interessen auf
Schiler*innenseite. Zum anderen kann das aktuelle Interesse durch die Interessantheit des
Gegenstandes, soll bedeuten eine attraktive Gestaltung der Lernumwelt, angeregt werden.
Krapp (1992a) sieht im Ansatz der Interessantheit groRes Potential zur Interessenférderung:

Flr padagogische Theorien des Lernens und der Lernmotivation ist der Gedanke wichtig,

daR [sic] eine interessenorientierte Auseinandersetzung auch dort angeregt werden kann,

wo ein personliches Interesse (noch) nicht besteht und durch Unterricht erst "geweckt"

werden soll (...). Durch entsprechende Gestaltung des Handlungskontextes (z.B. Ziele und

Vorgehensweise im Unterricht) kann ein Gegenstand mit Anreizen versehen werden, um
ein situationsspezifisches [aktuelles] Interesse anzuregen. (S. 309)
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Wie Handlungsmalinahmen zur Férderung des aktuellen Interesses konkret aussehen kénnen,
wurde bereits im vorangegangenen Abschnitt ausflhrlich behandelt. Mit Blick auf die
ontogenetische Interessenentwicklung, die Gegenstand des nachfolgenden Abschnitts
darstellt, erflllt das aktuelle Interesse eine fundamentale Funktion: Die Ausbildung eines
zeitlich-Uberdauernden, individuellen Interesses schreitet nur voran, wenn die Person den

Zustand des aktuellen Interesses wiederholt und haufig erlebt.

2.6. Ontogenese: Entwicklung des individuellen Interesses

Im Mittelpunkt der ontogenetischen Teiltheorie stehen Entwicklung und Veranderung des
individuellen Interesses (Prenzel et al., 1986; Schiefele et al, 1983). Die
entwicklungsorientierte Interessenforschung umfasst einerseits Ansatze, welche primar die
Aufklarung interindividueller Unterschiede der Interessenentwicklung in den Fokus riicken,
und andererseits Zugange, die sich vorwiegend mit allgemeinen Entstehungsbedingungen des
individuellen Interesses beschéftigen (zsfd. Krapp, 2018). Allen Ansatzen ist gemeinsam, dass
Interesse das Resultat eines Entwicklungsprozesses darstellt. Das Interesse ist also kein
angeborenes oder inwendiges Konstrukt, das in der Person schlummert und lediglich geweckt
werden muss (vgl. O'Keefe et al., 2018). Vielmehr konstituiert sich Interesse ausschlieflich
Uber vorangegangene Handlungen mit Gegenstanden, die sich innerhalb der ,Korridore”
(Grotluschen, 2010, S. 21) der Lebenswelt des Individuums befinden und somit Gelegenheiten

der Auseinandersetzung bieten (vgl. Heckhausen & Heckhausen, 2018).

Im Folgenden werden drei Modelle vorgestellt, die jeweils divergente Aspekte der
Interessenentwicklung akzentuieren: Das Stufenmodell nach Todt (1990) erldutert
alterstypische Interessen, die Person-Gegenstands-Theorie (Krapp, 2007) wiederum
fokussiert Entwicklungsmechanismen von Interesse, das Vier-Phasenmodell nach Hidi und
Renninger (2006; 2019) differenziert unterschiedliche Phasen der Interessenentwicklung

insbesondere im Hinblick auf schulisches Lernen.
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2.6.1. Das Stufenmodell der Interessenentwicklung nach Todt

Ahnlich der Person-Gegenstands-Theorie der Miinchener Gruppe (vgl. Prenzel et al., 1986;
Schiefele et al.,, 1983) differenzieren Todt und Schreiber (1998) drei Teilkonstrukte von
Interesse. Dabei handelt es sich um die Interessiertheit, allgemeine Interessen und spezifische
Interessen. Die Interessiertheit beschreibt eine ,positive emotionale Befindlichkeit (Zustand),
als Gegensatz von Langeweile und Abneigung. Interessiertheit ist subjektiv weiterhin
gekennzeichnet durch das Gefiihl der Sympathie, der Aufmerksamkeit, des sinnvoll Tatigseins,
des Dazulernens” (Todt, 1990, S. 226). Damit entspricht die Interessiertheit dem Zustand des
aktuellen Interesses. Ferner bezeichnen allgemeine Interessen ,Verhaltens- oder
Handlungstendenzen (Dispositionen), die relativ (iberdauernd und relativ verallgemeinert
sind. Sie sind auf verschiedene Gegenstands-, Tatigkeits- und Erlebnisbereiche gerichtet”
(Todt, 1990, S. 225). Spezifische Interessen werden ebenfalls als (iberdauernde Verhaltens-
oder Handlungstendenzen definiert, beziehen sich jedoch auf ,spezifische Gegenstidnde,
Tatigkeiten oder Erlebnisse innerhalb allgemeiner Interessenbereiche” (ebd.). Folglich
interpretiert Todt Interesse ebenfalls als psychologischen Zustand und als pradispositionales
Merkmal, allerdings erfahrt letzteres eine Unterteilung. Allgemeine (dispositionale) Interessen
verkorpern grofRe Gegenstandsbereiche, die letztlich als Filter ,beziiglich der Klassen von
Tatigkeiten, auf die man sich einlassen sollte oder (...) die man meiden sollte” (ebd., S. 228),
fungieren. Spezifische (dispositionale) Interessen hingegen sind auf konkrete Objekte,
Tatigkeiten oder Erlebnisse innerhalb des allgemeinen Gegenstandsbereiches gerichtet und
durch wiederholte Auseinandersetzungen gekennzeichnet. Rekurrierend auf Theorien von
Travers (1978), Kohlberg (1967), Gottfredson (1981) und Barnett (1975) postuliert Todt (1990)
ein Stufenmodell, das die Ausbildung allgemeiner Interessen der Heranwachsenden in
unterschiedlichen Kontexten (Schule, Freizeit, Beruf) von der Geburt bis etwa zum 18.
Lebensjahr anhand alters- und entwicklungsbedingter Veranderungen erklart. Im Kern basiert
das Modell auf der Annahme, dass universelle Interessenstrukturen mit zunehmendem Alter
der Kinder und Jugendlichen zugunsten differenzierter Interessen in den Hintergrund treten.?*
Zur Veranschaulichung der Interessenentwicklung (s. Abb. 2) enthédlt jede Stufe eine

charakteristische Frage, die den Differenzierungsprozess beispielhaft darlegt.

24 Der Differenzierungsprozess kdnnte sich jedoch insbesondere im hohen Erwachsenenalter umkehren, da die
beruflichen Zwange an Bedeutung verlieren und somit mehr Freirdume in der Auseinandersetzung mit weiteren
Gegenstandsbereichen entstehen (Todt, 1978).
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Im Alter von zwei bis vier Jahren zeigen Kleinkinder universelle Interessen. Hintergrund dessen
ist die Auffassung Travers’ (1978), wonach das Gehirn des Kleinkindes als System zu verstehen
ist, welches aktiv nach physikalisch-materiellen und sozialen Strukturen in der eigenen
Umgebung sucht: ,Welches ist die Struktur meiner materiellen Umwelt? Welches ist die
Struktur meiner sozialen Umwelt?” (Todt, 1990, S. 229). Diesen Strukturbereichen
entsprechend lassen sich materielle und soziale Interessen als zwei grofle Kategorien der
universellen Interessen festhalten, die eng im Zusammenhang mit der kognitiven Entwicklung
des Individuums und dessen mentalen Strukturen stehen (Krapp, 1998, 2018; dazu auch

Holodynski & Oerter, 2008).

Alter
(Yahre)
1 1. Welche Struktur besitzt meine materielle/soziale Umwelt? Travers (1978)
2
3 2. Welche Objekte/Tatigkeiten passen zu mir als Junge oder Madchen? Kohlberg (1967)
4
5 3. Welche Fahigkeiten habe ich? Gottfredson (1981)
6
7
8 - -
4. We‘!ches Prestige (Jung.en), welc.h.e sqzlale Bedeutung Barnett (1975)

9 ! (Madchen) haben bestimmte Tatigkeiten und Berufe?
10 |

|
11 }
12 |
13 i | 5. Wie sieht meine personliche Zukunft aus? Todt & Schreiber (1998)

|

14 i l !
15 i E |

1 | 1
16 E ! i

|

7 S
18

Abb. 2:  Stufenmodell der Interessenentwicklung nach Todt (1990).

Bereits im Vorschulalter treten verstarkt kollektive Interessen in den Vordergrund, die unter
anderem auf das Phanomen der Geschlechtshomophilie (Hannover, 2022) zuriickgefiihrt
werden koénnen. Maéadchen wie Jungen werden sich zunehmend der eigenen
Geschlechtsidentitdt bewusst (Kohlberg, 1967) und interagieren bevorzugt mit Personen
desselben Geschlechts. Im Zuge der gleichgeschlechtlichen Interaktionen erkennen und

adoptieren die Kinder das typische Geschlechtsrollenverhalten und setzen sich daher verstarkt
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mit Gegenstinden und Tatigkeiten auseinander, die dem eigenen Geschlecht entsprechen:?
»Welche Objekte, welche Tatigkeiten passen zu mir als Junge (Madchen)?“ (Todt, 1990, S.
229). Folglich werden die mit dem eigenen Geschlecht verbundenen Interessen positiv
bewertet, wohingegen stereotypische Interessen des anderen Geschlechts negativ bewertet
und folglich verdrangt werden. Die kollektive Interessenorientierung im Kindesalter kann
auBerdem auf altersbezogene Differenzen zuriickgefiihrt werden. Eine zentrale
Entwicklungsaufgabe im Kindesalter besteht darin, sich als wachsenden, reifenden
Organismus wahrzunehmen und die individuellen Fahigkeiten kennenzulernen (Havighurst,
1974). ,,GroRe” Kinder im mittleren Schulalter (6-12 Jahre) grenzen sich daher auch durch die
gegenstandsbezogenen Praferenzen von ,kleinen” Kindern ab (,/ch bin schon grofs. Damit
spielen doch nur Babys!”). Erste individuelle Interessenunterschiede werden also bereits im

Kindesalter sichtbar.

Mit zunehmendem Alter beginnt der Prozess der Individualisierung, im Zuge dessen die
Interessen weiter vertieft, teilweise modifiziert oder ganzlich abgelegt werden. Dieser Prozess
erstreckt sich ber mehrere Stufen und beginnt mit dem Schuleintritt (Todt & Schreiber,
1998). Die Heraus- und Anforderungen der Schule resultieren in der Fragestellung, welche
Fertigkeiten gut, welche weniger gut beherrscht werden. Die Entwicklung des
(Fahigkeits-)Selbstkonzepts (Stiensmeier-Pelster & Schon, 2008) fiihrt dazu, dass
insbesondere jene Interessen verfolgt werden, die mit den eigenen Kompetenzen
korrespondieren. Da sich realistische, veridikale Fahigkeitsselbstkonzepte der Kinder erst im
Verlauf der Grundschule entwickeln, kdnnen Interessen durchaus auch ,falschlicherweise”
angenommen werden. Aus entwicklungspsychologischer Perspektive sind naiv-optimistische
Fahigkeitsselbstkonzepte (vgl. Harter, 2012; positivity bias) allerdings nicht als Defizite zu
aufzufassen, vielmehr dienen sie als Schutzmechanismus?® und befiahigen Kinder, sich vielen
und anspruchsvollen Entwicklungsaufgaben (Havighurst, 1974; Hurrelmann & Quenzel, 2016)

zu stellen beziehungsweise diese zu bewaltigen. Im Hinblick auf Interessen schaffen naiv-

25 Zum Teil wird eine umgekehrte Argumentation verfolgt (z.B. Braza et al., 2012): Madchen und Jungen
praferieren bereits unterschiedliche Aktivitdten oder Gegenstande und treffen dementsprechend mit einer
héheren Wahrscheinlichkeit auf das gleiche Geschlecht, wenn sie ihren Praferenzen nachgehen (zsfd. Hannover,
2022).

26 Die Schutzfunktion unrealisitischer Selbsteinschitzungen in Bezug auf soziale Vergleiche oder die eigenen
Fahigkeiten beschreibt Harter (2012) wie folgt: ,That is, many of the cognitive limitations of this period may serve
as protective factors, to the extent that the very young child maintains very positive, albeit unrealistic,
perceptions of the self. Positive self-views may serve as motivating factors, as emotional buffers, contributing to
the young child’s development” (S. 33, Hervorhebung im Original).
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optimistische Fahigkeitsselbstkonzepte die Moglichkeit, ein breites Selektionsfeld

unterschiedlicher Interessenbereiche aufzubauen.

Ab etwa elf Jahren hinterfragen Heranwachsende die aktuelle und zukiinftige Position in der
Gesellschaft. Mit Blick auf die Interessenentwicklung werden das Prestige und die soziale
Relevanz der Person-Gegenstands-Relationen hinterfragt: ,Welches Prestige haben
bestimmte (Berufs-)Tatigkeiten, die fiir mich als Junge in Frage kommen? Welchen Dienst am
Menschen, welche Verantwortung erfordern die (Berufs-)Tatigkeiten, die fir mich als
Madchen in Frage kommen?“ (Todt, 1990). In einem langsamen, aber stetig fortscheitenden
Prozess werden die Interessen eliminiert, die nicht mit der eigenen Geschlechtsidentitat der
Kinder und Jugendlichen korrespondieren, mit zu geringem Prestige verknipft sind oder nicht

den eigenen Fahigkeiten entsprechen.

Die letzte Stufe des Interessenentwicklung nach Todt und Schreiber (1998) umfasst die
Ausbildung spezifischer Interessen. Als zentrale Merkmale der eigenen Identitat pradizieren
spezifische Interessen den spateren Berufsweg: ,Wie sieht meine personliche Zukunft aus?“
(Todt, 1990, S. 229). Zur Erlduterung der Entwicklung eines spezifischen Interesses bedient
sich Todt des kognitiv orientierten Modells der Interessengenese nach Barak (1981, 2001).
Von entscheidender Bedeutung fiir die Interessenentwicklung ist demzufolge die kognitive
Verarbeitung einer gegenstandsbezogenen Auseinandersetzung auf drei unterschiedlichen
Ebenen: erstens wahrgenommene Fahigkeit (perceived abilities), zweitens erwarteter Erfolg
(expected success), drittens antizipierte Befriedigung (anticipated satisfaction). Bewaltigt ein
Individuum eine bestimmte Aufgabe mit Erfolg, steigt dessen Wahrnehmung der eigenen
Fahigkeiten, zukinftige Aufgaben derselben oder dhnlicher Art werden mit einer gesteigerten
Erfolgserwartung angegangen und einer verstarkten Befriedigung eigener Bedirfnisse
antizipiert (Barak et al., 1992). Darlber hinaus wird die Entwicklung spezifischer Interessen
malgeblich durch die materielle und soziale Umwelt des Individuums beeinflusst. Konkret
differenziert Todt (1990) drei zentrale Kontexte beziehungsweise Lebensbereiche — Schule,
Freizeit und Beruf —, die durch unterschiedliche Konnotationen gekennzeichnet sind und je
verschiedene Angebotsstrukturen offerieren. Wohingegen die Berufswelt unter anderem mit
Leistung, Verdienst oder Pflicht verbunden wird, ist Freizeit durch Erholung, Sport oder
Selbstbestimmung gekennzeichnet (Todt, 1990). Schule wiederum ist mit Noten, Lernen oder
Freundschaft konnotiert. In Anbetracht dessen ist davon auszugehen, dass die drei

Lebensbereiche unterschiedliche Interessen hervorbringen.
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Restmierend bilden sich spezifische Interessen im Stufenmodell nach Todt und Schreiber
(1998) durch die schrittweise Eliminierung allgemeiner Interessenbereiche aus bereits
bestehender Interessiertheit beziehungsweise Neugierhaltung. Neben Vorstellungen tiber die
eigene Geschlechterrolle oder die zukiinftige Rolle in der Gesellschaft sind vor allem zwei
Aspekte fir den Differenzierungsprozess entscheidend: Erstens wird die
Interessenentwicklung in hohem MaRe durch die  Wahrnehmung  der
Fahigkeitsselbstkonzepte beeinflusst. Mit Blick auf den Kontext Schule interessieren sich
Kinder und Jugendliche vorwiegend fiir Facher, die sie mit ausgeprdgten schulischen
Fahigkeiten verknipfen (vgl. Deci & Ryan, 1993; Denissen et al., 2007; Hoffmann, HauRBler, et
al., 1998; Marsh et al., 2005; Schneider et al., 2018). Zweitens steht die Interessenentwicklung
in engem Bezug zu den Gelegenheitsstrukturen in den Lebensbereichen Schule, Freizeit und
Beruf. Durch die vielseitige Palette an Lerninhalten und Lerngelegenheiten bietet vor allem
die Schule mit ihren teils sehr unterschiedlichen Unterrichtsfachern den Heranwachsenden
zahlreiche Moglichkeiten, die eigenen Fahigkeiten zu entdecken und Interessenfelder zu

identifizieren (Krapp, 1998; Schiefele, 1986).

2.6.2. Interessenentwicklung in der Person-Gegenstands-Theorie

Erste Uberlegungen zur Charakterisierung der ontogenetischen Interessenentwicklung lassen
sich in der Rahmenkonzeption nach Schiefele et al. (1983) finden. Zur Erklarung des
ontogenetischen Entwicklungsverlaufs von Interesse verweisen die Autoren der Miinchener
Gruppe auf ,alle Verdanderungen im materiell-6kologischen Setting der Person und in ihrem
sozial-zwischenmenschlichen Milieu” (Schiefele et al., 1983, S. 27). Im Sinne bedeutsamer
Lebensereignisse scheinen insbesondere der Beginn der Elementarbildung sowie die
Uberginge zwischen den Primar-, Sekundar- und tertidren Bildungsbereichen Einfluss auf die
Kontinuitat der Interessenentwicklung zu nehmen. Zwar liefert die Rahmenkonzeption von
Schiefele und Kollegen  (1983) erste  Anhaltspunkte zur ontogenetischen
Interessenentwicklung, allerdings waren die Ausfihrungen der Autoren zum damaligen
Zeitpunkt schlichtweg noch nicht ausgereift, als dass die Entwicklungsbedingungen des

individuellen Interesses hatten erlautert werden konnen.

Krapp (2002b, 2007, 2018) indes geht bei der Rekonstruktion der ontogenetischen

Interessenentwicklung differenzierter vor. Um den Ubergang einer zeit-situationsspezifischen
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Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand in einen zeit-GUberdauernden Bezug mit
demselben zu erklaren, greift er auf die Selbstbestimmungstheorie, genauer die Theorie der
organismischen Integration (Deci & Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2018), zurlick. Ausgangspunkt
ist die Pramisse der organismischen Dialektik (Deci & Ryan, 1993, 2000): Der Mensch ist von
Natur aus dazu geneigt, durch die Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt das Selbst
stetig zu erweitern und zu verfeinern. Dabei werden externale Werte in die internalen
Regulationsprozesse der Person aufgenommen und in die zentralen Strukturen des Selbst
eingebettet. Dieser Vorgang wird von Deci und Ryan (2000, 2002) als Internalisierung

bezeichnet.

MOTIVATIONALE ORIENTIERUNG
L . Extrinsische Intrinsische
Motivationsform  Amotivation L L
Motivation Motivation
. Keine | . | e , .
Regulationsform . External | Introjiziert | Identifiziert | Integriert Intrinsisch
Regulation i | |
Integration
Verhalten Vermeidung Verhalten hat von Zielen Ausflihrung des
aufgrund Lo
von Scham personlichen und Verhaltens um
erwarteter . .
und Schuld Wert und Verhalten seiner selbst willen
Belohnung Wichtigkeit ins Selbst
oder Strafe s
Grad der < >
Selbstbestimmung kontrolliert selbstbestimmt

Abb. 3:  Kontinuum der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (2002).

Von zentraler Bedeutung ist hierbei die Annahme einer gestuften Motivation (s. Abb. 3). Der
Selbstbestimmungstheorie zufolge ist Motivation nicht als dichotomes Konstrukt zweier
gegensatzlicher Motivationsformen — intrinsisch versus extrinsisch — zu betrachten, sondern
als klassifiziertes Kontinuum zwischen diesen beiden Extrema. In Abhangigkeit der
Wahrnehmung von Kontrolle auf der einen und Selbstbestimmung auf der anderen Seite
lassen sich innerhalb des Kontinuums mehrere Abstufungen vornehmen, anhand derer sich

die Internalisierung vollzieht (Deci & Ryan, 1993, 2000, 2002): externale, introjizierte,
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identifizierte und integrierte Regulation als Formen der extrinsischen Motivation sowie

intrinsische Regulation als Prototyp selbstbestimmten Handelns.?’

External regulierte Tatigkeiten sind das Ergebnis erwarteter Belohnung oder Bestrafung und
werden aufgrund dessen als kontrolliert erlebt. Als typisches Beispiel im Bildungskontext sind
Schiler*innen zu nennen, die intensiv lernen, um gute Noten und damit einhergehend Lob
der Eltern zu erhalten. Introjektion umfasst die Ubernahme von external gesetzten Zielen,
Geboten und Verboten, deren Missachtung zu Schuld- und Schamgefiihlen auf Seiten der
Person fuhrt (Langfeldt, 2006). Obwohl die introjizierten Verhaltensweisen innerem Druck
folgen, wird der Ort der Handlungsverursachung external wahrgenommen. Schiler*innen
lernen also fir die Klausur, um unangenehmen Gefilihlen zu entfliehen, die mit einer
schlechten Note verbunden sind (Looser, 2011). Von Bedeutung ist diesbeziiglich der Aspekt
der Selbstachtung: ,,Man tut etwas, ,weil es sich gehort’ oder weil man sonst ein schlechtes
Gewissen hatte” (Deci & Ryan, 1993, S. 227). Die Motivationsform der identifizierten
Regulation reprasentiert Verhaltensweisen, die das Individuum als subjektiv bedeutsam und
erstrebenswert ansieht. Folglich werden gerade diejenigen Handlungen mit hoher
Bereitschaft ausgefiihrt, die flir die Erreichung selbstgesteckter Ziele relevant sind. So bereiten
sich Schiiler*innen intensiver auf die Abiturprifung vor, um anschlieRend ein Studium im Fach
ihrer Wahl beginnen zu kénnen. Die integrierte Regulation kennzeichnet die extrinsische
Motivationsform mit dem hochsten Selbstbestimmungsgrad. Die Verhaltensweise ist
zentraler Bestandteil der Struktur des Selbst, sodass externale und personliche Ziele
vollkommen Ubereinstimmen: ,Ein  Schiler lernt darum intensiv auf eine
Musikgeschichteprifung, weil er sich zum Musiker berufen fihlt und diesen Beruf wahlen
wird“ (Looser, 2011, S. 49). Intrinsisch regulierte Tatigkeiten werden — wie bereits in Abschnitt
1.3.3 erlautert — um ihrer selbst willen ausgefihrt und verkdrpern den Prototyp der

Selbstbestimmung (Deci & Ryan, 1993).%8

Krapp (2002b, 2007) transferiert den Internalisierungsprozess auf die ontogenetische

Entwicklung von Interesse. Ausschlaggebend fiir die Progression der Interessengenese ist ein

27 Neben den genannten Regulationsformen unterscheiden Deci und Ryan (2002) amotivationales Verhalten. In
diesem Fall zeigt das Individuum keine Intention zu handeln, es wird kein erkennbares Ziel verfolgt: ,,[People] go
through motions with no sense of intending to do what they are doing” (S. 17).

28 7weifelsfrei besteht eine groRe Ahnlichkeit zwischen integrierter und intrinsischer Regulation, schlieRlich sind
beide Formen selbstbestimmt. Der Unterschied liegt einzig und allein in der Handlungsverursachung: ,intrinsisch
motivierte Verhaltensweisen [sind] autotelischer Natur, wahrend integriertes (extrinsisches) Verhalten eine
instrumentelle Funktion besitzt, aber freiwillig ausgefiihrt wird” (Deci & Ryan, 1993, S. 228).
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duales Regulationssystem, das auf kognitiv-rationaler und unterbewusst-emotionaler Ebene
operiert (Krapp, 2018). Nur wenn die Interaktion mit dem Interessengegenstand als
bedeutsam eingeschatzt und gleichzeitig mit positiver emotionaler Erlebensqualitat verknipft
wird, wird der Interessengegenstand Uber die Stufen Introjektion, ldentifikation und
Integration in die Ich-Struktur ~ aufgenommen.  Treibender Motor  des
Internalisierungsprozesses ist die Erfillung der psychologischen Grundbedirfnisse

Kompetenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit.

2.6.3. Das Vier-Phasen-Modell nach Hidi und Renninger

Ein verbreiteter Ansatz zur Skizzierung der ontogenetischen Interessenentwicklung sind
sequentielle Phasenmodelle (siehe z.B. Draijer et al., 2020; Knogler, 2017; Krapp, 2007,
Renninger & Hidi, 2019; Schiefele et al., 1983). Zur Abgrenzung der Phasen dienen in
Abhdngigkeit der Autorenschaft divergente Merkmale, deren Auspragungen sich
phasenspezifisch unterscheiden. Im Folgenden soll das Vier-Phasen-Modell von Renninger und
Hidi (2019) naher vorgestellt werden. Zum einen bezieht sich das Vier-Phasen-Modell (s. Abb.
4) konkret auf den Lehr-Lern-Kontext, zum anderen baut es auf den Teilkonstrukten und der
Aktualgenese von Interesse auf. Die einzelnen Phasen divergieren mit Blick auf die gefiihls-

und wertbezogenen Valenzen sowie das Wissen um den Interessengegenstand.

Den Ausgangspunkt des Vier-Phasen-Modells bilden einzelne, zeit-situationsspezifische
Auseinandersetzungen einer Person mit einem Interessengegenstand. Diese Phase wird als
(1) angestofSenes situationales Interesse (triggered situational interest) bezeichnet. Der
Definition des situationalen Interesses entsprechend wird der psychologische Zustand von
Interesse in dieser Phase durch externale Einflisse, das heilt die Interessantheit des
Gegenstandes, bewirkt. Charakteristisch fiir das angestoRene situationale Interesse sind
einerseits eine hoch ausgepragte affektive Reaktion, andererseits ein eher geringer
Wertbezug und Wissensstand. Die anschlieBende Phase des (2) aufrechterhaltenen
situationalen Interesses (maintained situational interest) beschreibt das wiederholte Erleben

des psychologischen Zustands von Interesse liber zeitlich langere Episoden. Ebenso wie das
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angestoRene wird auch das aufrechterhaltene situationale Interesse primar external

ausgeldst, jedoch tritt in dieser Phase vermehrt der Wertbezug hinzu.?°

Das (3) entstehende individuelle Interesse (emerging individual interest) bezieht sich auf den
Beginn einer relativ andauernden Pradisposition, selbststandig neue Gelegenheiten zur
Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand aufzusuchen. Im Gegensatz zu den ersten
beiden Phasen geht die Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand nicht mehr
vorwiegend auf externale Einflisse, sondern auf die Person selbst zurick (Hidi & Renninger,
2006). Die Phase des entstehenden individuellen Interesses zeichnet sich durch eine

zunehmende Auspragung der Merkmale Affekt, Wert und Wissen aus.

Affekt 1 (primdr affektiv) External
(1) AngestoBenes situationales Interesse Wert - (Situation)
Kognition — A
Affekt 1
(1) Aufrechterhaltenes situationales Interesse Wert T (Wertbezug steigt)
Kognition —
Affekt
() Entstehendes individuelles Interesse Wert T
Kognition I (Wissen entsteht)
v

Affekt T Internal
Wert' . T (Person)
Kognition

Abb. 4:  Vier-Phasen-Modell nach Hidi und Renninger (2016).

Das (4) elaborierte individuelle Interesse (well-developed interest) ist durch die relativ stabile
Tendenz einer Person charakterisiert, sich wiederholt und aus eigenem Antrieb mit dem
Interessengegenstand auseinanderzusetzen. Dabei sind die Merkmale Affekt, Wert und
Wissen hoch ausgepragt und werden durch die kontinuierliche Auseinandersetzung mit dem

Interessengegenstand weiter verstarkt.

2 Die Differenzierung des situationalen Interesses in zwei unterschiedliche Entwicklungsphasen geht auf Hidi
und Baird (1986) zurlick: ,[T]lhere are triggering conditions and there are conditions which ensure the
continuation of interest” (S. 191). Mitchell (1993) definiert erstere als catch-Facette, zweitere als hold-Facette.
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Die Erlauterung des Entwicklungsverlaufs anhand des Vier-Phasen-Modells verdeutlicht drei
Aspekte: Erstens wird das aktuelle Interesse in friihen Phasen primar durch die externalen
Anreizbedingungen der Interessantheit des Gegenstandes, in spaten Phasen eher internal
durch das individuelle Interesse verursacht (Krapp, 1992b). Folglich kommt es im
Entwicklungsverlauf zu einer Verschiebung der primdren Handlungsquelle der
Handlungsverursachung. Zweitens schreitet die Interessenentwicklung ausschlieBlich Gber
das wiederholte Erleben des aktuellen Interesses voran. Unabhangig von der jeweiligen Phase
der Interessenentwicklung kann das aktuelle Interesse unter Riickbezug auf die
aktualgenetische Teiltheorie nur durch die Passung personaler Merkmale und situativer
Anreizbedingungen der Umwelt ausgeldst werden (Renninger & Hidi, 2019). Drittens illustriert
das Vier-Phasen-Modell keine abgeschlossene Entwicklung, die mit der Phase des elaborierten
individuellen Interesses endet, sondern vielmehr einen zyklischen, selbstverstarkenden
Prozess (Harackiewicz & Knogler, 2017). Jede weitere Auseinandersetzung mit dem
Interessengegenstand flihrt zu einer Veranderung der affektiven, wertbezogenen und

kognitiven Komponente.

2.7. Integratives Interessenmodell

Zum Abschluss des zweiten Kapitels werden die Teilkonstrukte des Interesses mit den
Uberlegungen zur Aktual- und Ontogenese in einem integrativen Modell sinnvoll miteinander
verknipft und auf den Sportunterricht transferiert, um einerseits die wesentlichen Grundziige
der padagogischen Interessentheorie in einer libersichtlichen Konzeptualisierung darzulegen,

andererseits die Interessenforschung fir das Fach Sport anschlussfahig zu machen.

Im Kern des Modells (s. Abb. 5) befinden sich die Teilkonstrukte des lbergeordneten
Interessenkonstrukts: das individuelle Interesse als zeitlich-Giberdauerndes Merkmal einer
Person, das aktuelle Interesse als psychologischer Zustand wahrend der Person-Gegenstands-
Interaktion sowie die Interessantheit des Gegenstandes als Anreizbedingungen der
(Lern)Umwelt. Ein besonderes Augenmerk liegt auf der Darstellung des aktuellen Interesses,
das im Gegensatz zu fritheren Konzeptualisierungen (vgl. Krapp, 2007; Krapp et al., 1992) keine
weitergehende Unterteilung in Abhédngigkeit der primaren Handlungsquelle erfahrt. Damit
wird der Uberlegung Rechnung getragen, dass der psychologische Zustand des Interesses

ungeachtet der Auslosebedingung durch dieselben Komponenten gekennzeichnet ist
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(Renninger & Hidi, 2016). Allenfalls die quantitative Auspragung der gefiihlsbezogenen,
wertbezogenen und kognitiven Komponente differiert in Bezug auf den Entwicklungsstand
des Interesses. Darliber hinaus findet der Begriff des situationalen Interesses trotz seiner
Popularitat keine Verwendung im Modell. Grund hierfir ist die ausfihrlich erlduterte diffuse,
mehrdeutige Verwendung des Begriffs in der aktuellen Interessenforschung (s. Abschnitt

2.4.1).

Aktualgenese Ontogenese

[ Individuelles Interesse ] Spite Phasen

am Sport(unterricht)

A A

v

_—___ | Aktuelles Interesse
im Sportunterricht

S

v

Interessantheit
des Sportunterrichts

v

Friuhe Phasen

Abb. 5: Interessenmodell, adaptiert nach Krapp et al. (1992).

Die Beziehungsstruktur zwischen den Teilkonstrukten wird ersichtlich, wenn die zentrale
Grundannahme der Aktualgenese integriert wird. Das aktuelle Interesse entsteht
ausschlieBlich durch das Zusammenwirken der Interessantheit und des individuellen
Interesses, grafisch dargestellt mit Hilfe des Drehkreuzes und der gestrichelten Linien (vgl.
Krapp, 2007). Nur wenn personen- und situationsbezogene Faktoren interagieren kann eine
aktuelle Motivation im Sinne des aktuellen Interesses wirksam werden. Somit sind das

aktuelle und individuelle Interesse sowie die Interessantheit nicht als separate oder
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unabhangige, sondern als einander erganzende Teilkonstrukte eines (ibergeordneten
Konstrukts aufzufassen (Krapp, 1992b). Die durchgezogenen Pfeile in Richtung des aktuellen
Interesses verweisen darauf, dass das Interessenerleben vorwiegend durch die Gegenstands-
oder Personenseite ausgeldst werden kann, da deren Anteile an der Aktualgenese in
Abhangigkeit der Interessenentwicklung stark variieren. Ausgehend vom aktuellen Interesse
verlaufen liberdies zwei Pfeile in Richtung des individuellen Interesses und der Interessantheit
des Gegenstandes. Zum einen bewirkt das mehrmalige Erleben des aktuellen Interesses
Veranderungen des individuellen Interesses, zum anderen hangt die Wahrnehmung der
Interessantheit des Gegenstandes von einem bereits bestehenden individuellen Interesse,
vermittelt UGber das aktuelle Interesse, ab. Beispielsweise mobgen dieselben
Aufgabenstellungen im Unterricht fiir Anfianger neuartig und herausfordernd, fir
Fortgeschrittene (mit hoherem individuellen Interesse) hingegen bereits bekannt und weniger

anspruchsvoll sein.

Als Weiterentwicklung der Konzeptualisierung nach Krapp et al. (1992) integriert das
vorliegende Modell Uberlegungen beziiglich der Ontogenese von Interesse. Das Modell
differenziert frlhe und spate Phasen der Interessenentwicklung, die sich beziiglich (1) der
Quelle des aktuellen Interesses, (2) der zeitlichen Stabilitdt der Person-Gegenstands-Relation
sowie (3) der qualitativ-quantitativen Auspragung der Komponenten Emotion, Wert und
Kognition unterscheiden. In friihen Phasen der Interessenentwicklung Uberwiegt die
Interessantheit der Lernumgebung als vorwiegende Quelle des aktuellen Interesses (vgl.
Krapp, 1992a). Die der Lernumgebung innewohnenden Anreizqualitdten provozieren eine
erste Begegnung des Individuums mit dem Gegenstand, die potentiell Gber einen ldangeren
Zeitraum andauert. Dabei duRert sich die Relation zwischen Person und Gegenstand in einer
kurzfristigen, ,zeit-situationsspezifische[n] Beziehung” (Prenzel et al., 1986), welche sich
hauptsachlich durch eine positive affektive Reaktion auszeichnet (Linnenbrink-Garcia et al.,
2010). Die Komponenten Wert und Wissen (Hidi & Renninger, 2006) sind hingegen gering
ausgepragt. Im weiteren Verlauf entwickelt sich auf Basis wiederholter Auseinandersetzungen
ein ,zeit-situationstibergreifender Bezug” (Prenzel et al., 1986) zum Interessengegenstand.
Eine wesentliche Rolle bei der Erkldrung des ontogenetischen Entwicklungsprozesses kommt
dem Kontinuum der Selbstbestimmungstheorie zu (Deci & Ryan, 2002). Uber die Stufen der
externalen Regulation, Introjektion, Identifikation und Integration wird der

Interessengegenstand in die Ich-Struktur des Individuums internalisiert (Krapp, 2007). In den
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Spatphasen der Interessenentwicklung liegt die vorwiegende Quelle des aktuellen Interesses
daher nicht in den situativen Anreizbedingungen der Lernumgebung, sondern im Individuum
selbst. Hochinteressierte modifizieren die Umweltgegebenheiten in der Weise, dass sie ihre
interessenbezogenen Bedirfnisse erfiillen (Krapp, 1992b). Mit fortschreitender Entwicklung
gewinnen die bereits genannten Komponenten zunehmend an Bedeutung, sodass
beispielsweise Wertbezug und Wissen mit Blick auf den Interessengegenstand eine wesentlich
starkere Auspragung erfahren als in den Friihphasen. Der Entwicklungsverlauf wird im Modell
anhand des vertikal verlaufenden Pfeiles veranschaulicht und in an Anlehnung an Knogler
(2017) in ein ,less-developed” und ,well-developed” Interesse differenziert. Wie die
Ausfihrungen zur Interessenontogenese gezeigt haben, entwickeln sich die
(auBer)schulischen Interessen der Schiiler*innen lGber den Schulverlauf hinweg zu Teilen auch

zurlick, weshalb der Pfeil in beide Richtungen verlauft.

Auf den Kontext des Sportunterrichts Gibertragen kennzeichnet das individuelle Interesse die
positive Geflihlsqualitdt, die herausgehobene Bedeutsamkeit sowie das Wissen der
Schiler*innen in Bezug auf das Fach Sport respektive einzelner Teilbereiche. In Anlehnung an
die differenzierte Betrachtung des Gegenstands Sportunterricht (s. Abschnitt 2.3.1) mégen
sich Schiler*innen fir die Akzentuierung spezifischer Sinnperspektiven (z.B. Leistung,
Eindruck, Gesundheit etc.) oder fiir bestimmte Sportarten (z.B. FulRball, Leichtathletik, Turnen
etc.) und bestimmte Tatigkeitsformen (z.B. spielen, lben, gestalten etc.) interessieren.
Inwiefern der Sportunterricht eine interessenbasierte Auseinandersetzung liberhaupt zulasst,
hangt von der Anreizqualitat beziehungsweise Interessantheit des Lehr-Lerngeschehens ab.
Die elaborierten Facetten der Interessantheit bieten hierfiir erste Anhaltspunkte (s. Abschnitt
2.4.3). Im Fall, dass die Schiler*innen den Sportunterricht als interessant wahrnehmen, ist
deren aktuelles Erleben durch angenehme Emotionen, Wertschatzung sowie den Drang
ausgezeichnet, mehr Giber den momentanen sportbezogenen Unterrichtsgegenstand oder die
damit verbundene Tatigkeit erfahren zu wollen. Da der Sportunterricht auf den Erwerb und
die Vertiefung eines vielseitigen Bewegungskonnens sowie die Entwicklung der individuellen
sportlichen Leistungsfihigkeit abzielt (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wirttemberg, 2016), bezieht sich die epistemische Orientierung nicht nur auf einen
Wissenszuwachs, sondern zusatzlich auf die Verbesserung des sportmotorischen Kénnens auf

Seiten der Schiler*innen.
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Zur Forderung des aktuellen Interesses im Sportunterricht lassen sich aus der postulierten
Modellstruktur zwei zentrale Herangehensweisen ableiten. Zum einen ist es moglich, die
Inhalte des Sportunterrichts an bereits bestehende individuelle Interessen der Schiler*innen
anzulehnen (Harackiewicz et al., 2016; Harackiewicz & Knogler, 2017). Da davon auszugehen
ist, dass das Interesse am Schulfach Sport (Fachinteresse) eng mit dem Interesse am Sport
generell (Sachinteresse) zusammenhangt, schliet diese Herangehensweise auch die
Beriicksichtigung sportlicher Praferenzen aus der Freizeit der Jugendlichen (z.B. Vereinssport)
mit ein. Aufgrund der vorgegebenen Curricula sowie des breit gefacherten
Interessenspektrums der Schiiler*innen ist dieses Vorgehen jedoch nur schwer umzusetzen

(Harackiewicz & Knogler, 2017; Kerger et al., 2011).

Zum anderen kann das Interessenerleben primar durch die Interessantheit des
Sportunterrichts angeregt werden. Gerade bei Schiiler*innen mit einem gering auspragten
Interesse am Sport(Unterricht) sowie in Frihphasen der Interessenentwicklung ist dieser
Ansatz vielversprechend (Krapp, 1992a; Harackiewicz & Knogler, 2017). MalRnahmen zur
Forderung der Autonomie, Kompetenz und sozialen Eingebundenheit, die Integration
neuartiger Inhalte und Methoden sowie das Aufzeigen von personlicher Relevanz beglinstigen
das Auftreten einer interessenbasierten Auseinandersetzung im Sportunterricht. Ob und
inwiefern die Wirkungsbereiche der einzelnen Facetten rekurrierend auf die konstitutiven
Komponenten des Interesses weiter eingegrenzt werden konnen, gilt es im Rahmen
empirischer Untersuchungen zu Uberprifen, die das aktuelle Interesse der theoretischen
Konzeptualisierung entsprechend mehrdimensional erfassen (vgl. Heim & Sohnsmeyer, 2016).
Beispielsweise ware zu erwarten, dass FordermalBnahmen im Sinne der persénlichen Relevanz
primar eine Steigerung der wertbezogenen Valenz bewirken (Fryer & Ainley, 2019; Hulleman
et al., 2017; Hulleman et al., 2010; Knogler et al., 2015). Unter Rickgriff auf das Konzept der
Neugier (Berlyne, 1966; Loewenstein, 1994) diirfte die Facette der Neuartigkeit die kognitive
Interessenkomponente der epistemischen Orientierung intensivieren (Gonzalez-Cutre &
Sicilia, 2019; Rotgans & Schmidt, 2014). Bisherige Befunde zur Selbstbestimmungstheorie (z.B.
Cairney et al., 2012; Cox et al., 2009; Di Battista et al., 2018; Klos et al., 2020; Standage et al.,
2005) liefern erste Hinweise, dass die Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse das
Interessenerleben auf der Ebene der gefiihlsbezogenen Valenz positiv beeinflussen dirfte. Da
jedoch keine Befunde zur Auswirkung der Bedlrfnisbefriedigung explizit auf die wertbezogene

oder kognitive Komponente des Interesses vorliegen, ist nicht auszuschliefen, dass die
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Wahrnehmung von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit zusatzlich zu einer
hoheren Auspragung der wertbezogenen Valenz oder der epistemischen Orientierung des

aktuellen Interesses fuhrt.

Das postulierte Modell erlaubt aullerdem Aussagen zur Unterstiitzung der langfristigen
Entwicklung des individuellen Interesses am Sport(unterricht). Um das Interesse der
Lernenden in Bezugnahme auf die Ontogenese nachhaltig positiv zu beeinflussen, ist die
regelmallige, wiederholte Auseinandersetzung unabdingbar, schlielRlich schreitet die
Internalisierung des Sports in das Selbstbild nur Uber zeit-situationsspezifische Handlungen
voran. Mit Hilfe konkretisierter Wirkungsbereiche der Facetten der Interessantheit konnten
der Entwicklungsphase entsprechend geeignete MalRnahmen ausgesprochen werden. Da die
Friihphase der Interessenentwicklung im Wesentlichen durch eine hoch ausgepragte
gefiihlsbezogene Valenzreaktion charakterisiert ist (Renninger & Hidi, 2019), kommt
Malnahmen zur Forderung eines positiven Affekterlebens ein hoher Stellenwert zu. In
spateren Phasen konnen verstarkt Bedingungen und MalBnahmen zum Einsatz kommen,

welche auf eine Steigerung der wertbezogenen und kognitiven Komponente abzielen.

Inwieweit die aus dem integrativen Model abgeleiteten Hypothesen fiir den Kontext
Sportunterricht empirisch haltbar sind, gilt es noch zu (iberprifen. Die derzeitigen Annahmen
stlitzen sich zum einen auf die Plausibilitat des Modells, zum anderen auf empirische Befunde,
die groBtenteils anderer Fachern entstammen. Im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit
werden erste Untersuchungen vorgelegt, die sich unmittelbar auf die postulierten Annahmen

zur Forderung des aktuellen Interesses beziehen.
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3. Schulpadadagogische Relevanz des

Interesses

Kapitel 3 zielt darauf ab, die Bedeutung von Interesse im schulischen Kontext aus
unterschiedlichen Positionen ndher zu beleuchten. In Bezugnahme auf das transformatorische
Bildungskonzept nach Koller (2016, 2018) wird die herausgehobene Bedeutung des Interesses
zu Beginn des Kapitels aus bildungstheoretischer Sicht begriindet. Demgemal stellt Interesse
ein eigenstandiges Ziel schulischer Bildung und Erziehung dar. Um dariiber hinaus die
schulpadagogische Relevanz des Interesses mit Blick auf das Unterrichtsgeschehen darzulegen
und zugleich die Anschlussfahigkeit an die empirische Bildungsforschung herzustellen, erfolgt
im Anschluss eine Verortung des Interessenkonstrukts in das Angebots-Nutzungs-Modell.
Hierbei entpuppt sich Interesse aufgrund seiner motivationalen Wirkung unter anderem als
einflussreicher Bedingungsfaktor des Lernens und der Leistung. Der dritte Teilabschnitt fasst
daher den aktuellen Forschungsstand zum Zusammenhang zwischen Interesse, Lernen und
Leistung zusammen und verknipft die Erklarungsmechanismen zur positiven Auswirkung des
Interesses mit dessen motivationaler Qualitat. Zusatzliche Relevanz erfdhrt Interesse in
Anbetracht der kontinuierlichen Interessenabnahme, die tiber den Schulverlauf hinweg
beobachtet werden kann. Im vierten Teil dieses Kapitels werden fach-, geschlechter- und
altersspezifische Unterschiede hinsichtlich des negativen Entwicklungstrends berichtet sowie

unterschiedliche Erklarungsansatze erlautert.

Vor dem Hintergrund der schulpddagogischen Relevanz des Interesses erhalten Bedingungen
und Malinahmen zur Férderung des Interesse im Lehr-Lern-Geschehen ein dreifaches Gewicht
(Krapp, 1998). Mit Blick auf das Fach Sport wird daher zum Abschluss des dritten Kapitels der
Frage nachgegangen, inwiefern eine verstarkte Interessenforderung im Sinne des

Doppelauftrags einer Erziehung zum und durch Sport steht.
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3.1. Interesse und Bildung

Der deutsche Padagoge und Philosoph Johann Friedrich Herbart hatte bereits 1806 in der von
ihm entfalteten Allgemeinen Péddagogik postuliert, dass Interesse ein wiinschenswertes Ziel
aus padagogisch-normativer Perspektive darstellt. Herbart (1965) stellte die Ausbildung eines
breiten, vielseitigen Interessenspektrums in den Mittelpunkt schulischer Erziehung,
schlieBlich habe ,in dem gleichschwebenden Interesse (..) die vielseitige Bildung [der
Zoglinge] ihren Sitz“ (S. 99). Fast zwei Jahrhunderte danach betont auch Krapp (1998), aus
dessen Sicht Interessen ein Kernmerkmal gelungener Bildung reprdsentieren, die
herausgehobene Rolle des Interesses im Bildungskontext. Zur Rechtfertigung des , Interesses
am Interesse” (Schiefele, 1986, S. 159) als wiinschenswertem Ziel schulischer Bildung soll im
Folgenden zunéachst der (transformatorische) Bildungsbegriff erlautert werden, bevor daran
anschlielend der Stellenwert des Interesses im bildungstheoretischen Zusammenhang

aufgezeigt wird.

(Transformatorisches) Bildungskonzept

Ein wesentlicher Grundsatz der klassischen Bildungstheorie Wilhelm von Humboldts (1792),
die ihren Hohepunkt Ende des 18. und Beginn des 19. Jahrhunderts erlebte, findet sich in
folgendem Zitat: ,Der wahre Zwek [sic] des Menschen — nicht der, welchen die wechselnde
Neigung, sondern welchen die ewig unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt — ist die
hochste und proportionirlichste [sic] Bildung seiner Krafte zu einem Ganzen“ (Humboldt,
1960-1981, S. 64). Bildung ist im Sinne Humboldts im Kern durch die moéglichst vollkommene
(,hochste”) und gleichzeitig ausgewogene (,proportionirlichste”) Ausformung der
individuellen Fahigkeiten gekennzeichnet. Als Ziel und Norm erfolgreicher Bildung sollte
anstelle der utilitaristisch gepragten Erfiillung gesellschaftlicher oder wirtschaftlicher
Anforderungen ein humanistisches ldeal treten, das die Ausschopfung des jeder Person
eigenen Entwicklungspotentials (,,Krafte”) in den Mittelpunkt rickt. Damit war Bildung nicht
das Privileg einiger weniger, sondern prinzipiell fiir alle gedffnet. Entscheidend fiir die
Entfaltung der Krafte ist die Wechselwirkung von Ich und Welt, schlieRlich ist es nur in der
weitreichenden Auseinandersetzung mit der materiellen und sozialen Welt mdglich, das
eigene Potential in vollem Umfang zu nutzen. Das zentrale Medium der bildenden

Auseinandersetzung des Individuums mit der Welt ist aus Sicht Humboldts die Sprache (Koller,
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2018). Als ein bildendes Organ fungiert Sprache nicht reprasentationistisch fir bereits
vorhandene Gedanken, sondern vielmehr konstitutionistisch, soll heien im Sprachprozess
entstehen eigene, selbst konstruierte Ideen (Koller, 2021). Die hohe Relevanz
sprachtheoretischer Uberlegungen in Humboldts Bildungsgedanken zeigt sich ferner in der
Auffassung, dass Sprachen unterschiedliche Weltansichten verkérpern. Sprache inklusive
Syntax, Wortschatz, Phonetik etc. beeinflussen die Gedanken- und Wahrnehmungswelt ihrer
Sprecher*innen. Die Heterogenitdt der Sprachen lasst sich daher insofern als Chance
bildender Auseinandersetzungen des Ich mit der Welt begreifen, als dass der Erwerb neuer
Sprachen neue Denkweisen provoziert und die bisherige Weltansicht bereichert.3°
Zusammenfassend ist die Humboldtsche Bildungstheorie durch drei Theoreme
gekennzeichnet: erstens die Entfaltung des eigenen Potentials, zweitens die Wechselwirkung

zwischen Ich und Welt sowie drittens die sprachtheoretische Verankerung.

Kritik erfahrt der Humboldtsche Bildungsgedanke aus heutiger Sicht insbesondere aus zwei
Griinden (Koller, 2018, S. 14/15). Erstens ist nicht ersichtlich, wer oder was der Ausloser fiir
Bildungsprozesse ist. Die Frage, was einen Menschen dazu veranlasst, das eigene Welt- und
Selbstbild zu hinterfragen und fiir Veranderungen zu o6ffnen, bleibt in dieser Auslegung
unbeantwortet. Ist Konfrontation mit einer fremden Sprache ausreichend? Oder bedarf es
besonderer Herausforderungen, die eine erweiterte Weltansicht nach sich ziehen? Zweitens
ist die klassische Bildungstheorie aus methodologischer Perspektive nicht anschlussfahig an
die (qualitativ-)empirische Forschung des neuen Wissenschaftsverstandnisses, mittels derer
die Analyse von Bedingungen und Verlaufsformen tatsachlicher Bildungsprozesse moglich
ware. Dabei steht die Frage im Vordergrund, wie die theoretisierten Bedingungen und

Verlaufsformen der Bildungsprozesse auch empirisch geprift werden kénnen.

Die Theorie transformatorischer Bildung (vgl. Kokemohr, 2007) greift diese Problematik des
Humboldtschen Bildungsverstandnisses auf und versteht sich als Anknlpfung und zugleich
Weiterentwicklung desselben. Der Grundgedanke der Neufassung des Bildungsbegriffs ldsst
sich in zweifacher Weise anhand des Buchtitels Bildung anders denken von Hans-Christoph

Koller (2018) erldutern. Die Formel anders denken, die auf die theoretischen Arbeiten Michel

30 Koller (2021) verweist darauf, dass Sprache nicht als Nationalsprache (z.B. Deutsch, Franzésisch, Englisch etc.)
zu verstehen ist. Zu Sprache im Sinne Humboldts gehoéren dariber hinaus auch gruppenspezifische wie
individuelle Ausdrucks- und Sprechweisen, die eine andere Weltansicht wiedergeben. Somit kann prinzipiell
jeder Dialog mit anderen Personen als BildungsanstoR fungieren, wenn sich das Subjekt auf die
Auseinandersetzung mit dem Gegenlber einlasst und hierdurch sein eigenes Welt-Selbstverhiltnis erweitert.
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Foucaults (2008) zuriickgeht, suggeriert einerseits ,,das Nachdenken tber Bildung und das,
was in der Erziehungswissenschaft als Bildung bezeichnet wird, anders zu fassen als dies bisher
geschehen ist” (Koller, 2018, S. 9). Andererseits verkorpert anders denken das entscheidende

Merkmal transformatorischer Bildungsprozesse.

Bildung (also das, was padagogisches Handeln erméglichen und beférdern soll) kann als
Prozess grundlegender Transformationen der Art und Weise verstanden werden, in der
Menschen sich zur Welt und zu sich selbst verhalten. Dabei ist davon auszugehen, dass
Bildung im Sinne solcher Transformationen sich immer dann vollzieht (oder besser:
vollziehen kann), wenn Menschen Erfahrungen machen, zu deren Bewaltigung ihre
bisherigen Mittel und Maoglichkeiten nicht ausreichen. Anders formuliert:
Bildungsprozesse bestehen in der Entstehung neuer Formen, neuer Figuren des Welt- und
Selbstverhéltnisses in Auseinandersetzung mit Problemen, zu deren Bearbeitung die
bisherigen Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses nicht ausreichen. (Koller, 2007,
S. 50; Hervorhebung im Original)

Die transformatorische Bildungstheorie knlipft damit in zwei Belangen an die klassische
Auslegung an. Wie bereits bei Humboldt bezeichnet Bildung einen Erfahrungsprozess, aus
dem das Subjekt verdndert hervorgeht und das Verhaltnis zu sich selbst, zur Welt und zu
anderen verandert. Bildungsprozesse sind als hGhere Lernprozesse zu verstehen, die nicht nur
die Aufnahme, Aneignung oder Verarbeitung neuer Informationen umfassen, sondern
dariiber hinaus als eine grundlegende Transformation des Welt-Selbstverhiltnisses®! des
Subjekts (Koller, 2012, 2016). Im Zuge der Auseinandersetzung mit unbekannten
Problemlagen entstehen neue Dispositionen, die das Subjekt fir zukinftige
Herausforderungen besser wappnen. Der zweite Anknipfungspunkt betrifft die
sprachtheoretische Verortung des Bildungsprozesses. Die Formulierung der ,,grundlegenden
Figuren“ impliziert, dass die Relationen des Menschen zur Welt und zu sich selbst als
zeichenformig strukturiert zu interpretieren sind (Kokemohr, 2007; Koller, 2018). Wie bereits
in der klassischen Auslegung nach Humboldt wird auch in der Neufassung des Bildungsbegriffs

der Sprache eine hohe Bedeutung eingeraumt.

Dariber hinaus erfahrt der humboldtsche Bildungsbegriff eine doppelte Erweiterung: Erstens
beantwortet die transformatorische Theorie die aufgeworfene Frage, worin der Anlass eines
Bildungsprozesses besteht. Ausldser ist eine Art Krisenerfahrung (,neue Problemlage”), deren

Bewaltigung einer Erweiterung des bisherigen Welt-Selbstverhiltnisses bedarf. Zur ndheren

31 Die Formulierung , Welt-Selbstverhéltnis” fasst nach Koller (2018) auch den Bezug zu anderen Menschen, da
das Anderenverhdltnis analog zu Humboldt im Weltbezug inbegriffen ist. Um eine sperrige Ausdruckweise zu
vermeiden, wird im Folgenden lediglich von Welt-Selbstverhiltnis die Rede sein.
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Beschreibung der Krisenerfahrung bedient sich die transformatorische Bildungstheorie der
theoretischen Konzepten der negativen Erfahrung (Buck, 1989; Buck & Brinkmann, 2019), der
Erfahrung des Fremden (Waldenfels, 2018) und der Theorie des Widerstreits (Lyotard, 1989).
Zweitens beinhaltet die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse explizit eine
empirische Perspektive, die Anschliisse fir die empirische Analyse von Bildungsprozessen und

-bedingungen bietet (ausf. dazu Koller, 2018).3?

Unter der Pramisse, dass Schiiler*innen im Lehr-Lern-Geschehen neuen Problemlagen offen
gegenibertreten und demnach (iberhaupt in ,eine Art ,didaktisch gewollte Krise’ geraten
kdnnen” (Bahr et al., 2018, S. 180), die potentiell eine grundlegende Veranderung des Welt-
Selbstverhaltnisses nach sich zieht, lassen sich die theoretischen Denkfiguren des
transformatorischen Bildungskonzepts auf den Kontext Schule transferieren. Dies gilt nach
Ansicht von Bahr und Kollegen (2018), deren Argumentation im Folgenden in gebotener Kiirze
skizziert werden soll, insbesondere fiir das asthetische Phanomen des Sports. Aufgrund des
inharent ungewissen Wesens von Bewegung und Sport (ausf. dazu Krieger, 2011) — offen ist
zum Beispiel, ob den Lernenden der Handstitziberschlag in der Turnibung gelingt, ob sie den
Korb im Basketball treffen, oder welchen Ausgang das Volleyballspiel nimmt — ist der
Sportunterricht nach Auffassung von Bahr et al. (2018) geradezu pradestiniert, Schiiler*innen
zum Erleben krisenhafter Situationen in einem geschiitzten, spielerischen Raum einzuladen.
Zur Konkretisierung von , Krise” im bewegungs- und sportbezogenen Kontext beziehen sich
die Autor*innen auf das Konzept der Fremderfahrung nach Waldenfels (1997), wonach das
Fremde zu Irritationen auf Seiten des Subjekts fiihrt, indem es mit der bisher gegebenen
Ordnung inkommensurabel ist.33 Um Irritationsmomente im Sportunterricht zu generieren,
konnen Schiler*innen mit neuen, fremden oder verfremdeten Lerngegenstanden
konfrontiert werden (vgl. Bdhr et al., 2018), zum Beispiel mit bislang unbekannten Sportarten,

Sportgerdten oder modifizierten Spielregeln.3* Eine weitere Méglichkeit zur Schaffung eines

32 7ur Normativitat des Konzepts transformatorischer Bildungsprozesse ausfiihrlich Koller (2016).

33 Nach Waldenfels (1997) verbirgt sich hinter dem deutschen Wort ,,fremd“ ein semantisch recht differenzierter
Bedeutungsgehalt, der sich in den voneinander unabhangigen Aspekten Ort, Besitz und Art wiederfindet. Erstens
bezeichnet fremd etwas, das nicht innerhalb des eigenen Bereichs vorkommt und daher unbekannte Personen
oder Orte kennzeichnet. Zweitens ist fremd, was im Besitz einer anderen Person ist. Drittens steht fremd fir
andersgeartet beziehungsweise fremdartig.

34 In Anlehnung an Humboldt lieRe sich an dieser Stelle argumentieren, dass Sportarten (z.B. FuRball, Turnen,
Schwimmen, Rugby, Gewichtheben etc.) als unterschiedliche ,Sprachen” oder zumindest Sprachformen zu
interpretieren sind, die — gekennzeichnet durch ein eigenes Regelwerk sowie eigene Bewegungsmuster,
Kleidungsstile, Wert- und Normvorstellungen etc. — unterschiedliche Perspektiven auf Sport darbieten (vgl.
Koller, 2021). Irritationsmomente kénnten sich demnach immer dann vollziehen, wenn sich das Individuum in
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irritationsfreudigen Settings liegt in der Gestaltung eines episodisch offenen, sanktionsfreien
Unterrichts, der eine individuelle Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand, zum Beispiel
beobachtend, experimentierend oder abwartend, erméglicht. In demselben Malte wie die
»,mehr oder minder zuféllige Konfrontation mit einer fremden Sprache” (Koller, 2018, S. 14)
nicht als AnstoR fir Bildungsprozesse gelten kann, darf die bloBe Begegnung mit
Unbekanntem beziehungsweise Neuem aus der Welt von Bewegung und Sport allerdings nicht
als hinreichend aufgefasst werden, die relativ stabile Struktur des Selbst- und
Weltverhaltnisses zu transformieren. Ob und inwiefern eine herbeigefiihrte Krisensituation
tatsachlich Anlass fiir nachfolgende Bildungsprozesse bietet, hdangt im Wesentlichen von der
individuellen Bedeutsamkeit der Handlung ab (Bahr et al., 2018). Dem Sportunterricht
obliegen nach Bahr et al. (2018) inhdarent zwei Merkmale, welche die Handlungen der
Schiler*innen als individuell bedeutsam kennzeichnen: Kérperlichkeit und Emotionalitat. Der
erste Aspekt akzentuiert den physischen Charakter des Sports, der widerspiegelt, dass
sportbezogene Handlungen auf Bewegungen und korperlichem Einsatz basieren (vgl. Balz &
Kuhlmann, 2015). Dabei stehen nicht zuletzt die kdrperliche Unversehrtheit (bspw. Blessuren,
Verletzungen) oder die Integritat der eigenen Person (bspw. Scheitern vor anderen) auf dem
Spiel. Der zweite Aspekt der Emotionalitdt betont den herausgehobenen Erlebnischarakter
sportbezogener Handlungen. So liegen Sieg oder Niederlage ebenso wie Meistern oder
Scheitern meist nah beieinander und sind mit gefiihlsbezogenem Erleben von Freude oder
Frust eng verknipft. Fasst man die dargelegte Argumentation von Bahr und Kollegen (2018)
zusammen, bietet das Fach Sport ob seines Potentials des Sich-Fremd-Werdens und der
individuellen Bedeutsamkeit sportlicher Handlungen glinstige Voraussetzungen fir
Bildungsprozesse, aus denen die Schiler*innen anders denkend beziehungsweise anders

verhaltend hervorgehen.

Im Sinne Humboldts genielit die Sprache innerhalb der ,bildenden Wechselwirkung” (Koller,
2021, S. 81) des Menschen mit der Welt auch bei vorwiegend motorischen Aktivitdten einen
hohen Stellenwert. Wenngleich im Gegenstandsbereich von Bewegung und Sport weniger die
Sprache, sondern vielmehr der Kérper als welterschlieBendes Medium des Subjekts fungiert —
im bewegungs- beziehungsweise sportbezogenen Kontext werden die Aufgaben, Probleme

und Konflikte vorrangig mit korperlichen Mitteln gel6st (vgl. Volkamer, 1987) —, lasst sich die

der Begegnung mit anderen Sportarten auf fremde Weltansichten einldsst, welche die eigene Weltansicht
erweitern beziehungsweise (iberschreiten.
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Umgestaltung des Welt-Selbstverhaltnisses ,vor und nach der Transformation” (Koller, 2012,
S. 30; Hervorhebung im Original) anhand der sprachlichen Verarbeitung erkennen.> Wer
beispielsweise im Zuge einer Skiausfahrt unter der Leitperspektive Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2016;
Grundmann & Overwien, 2017) fiir ,0kologische, 6konomische, soziale und politische
Dilemmata“ (Lohmann et al., 2019, S. 6) des Sporttreibens in der Natur sensibilisiert wird, mag
das eigene Denken beziehungsweise Handeln hinterfragen:

Ich dachte eigentlich, dass ich sehr umweltbewusst bin, schliefSlich fahre ich zum Beispiel

viel mit dem Fahrrad zur Schule oder zu meinen Freunden. Die Skiausfahrt hat mir

allerdings gezeigt, dass ich doch nicht so nachhaltig lebe, weil beispielsweise die Pisten

unter hohem Energieaufwand beschneit werden miissen, da nicht mehr geniigend Schnee

liegt. Einerseits ist der Skitourismus also vom Klimawandel massiv bedroht, andererseits

selbst Teil der Problematik. Man sollte sich daher Gedanken machen, wie Sport im

Allgemeinen zukiinftig nachhaltiger und umweltgerechter gestaltet werden kann. Ich

werde auch versuchen, meine Eltern davon zu (iberzeugen, vielleicht in einem

klimafreundlichen Skigebiet Urlaub zu machen oder zumindest mit dem Zug oder Bus

anzureisen. Aufserdem kann ich jetzt Leute verstehen, die sich aktiv fiir den Klimaschutz
und die Natur einsetzen.

Diese hypothetische Aussage macht deutlich, dass der oder die Schiler*in infolge der
Sensibilisierung erstens ein verandertes Verhaltnis zu sich selbst, zweitens ein verandertes

Verhaltnis zur Welt sowie drittens ein verandertes Verhdltnis zu anderen in Bezug auf die

Thematik Nachhaltigkeit und Klimavertraglichkeit des Skifahrens an den Tag legt.

Bildungstheoretische Einordnung des Interesses

Rekurrierend auf das Theorem der Wechselwirkung zwischen Subjekt und Welt bediirfen
Bildungsprozesse im Sinne eines ,,Anderswerdens oder Andersdenkens” (Hervorhebung im
Original, Koller, 2018, S. 9) der Auseinandersetzung mit der Welt. Nur wenn sich das Subjekt
mit der Welt ins Verhaltnis setzt, sind transformatorische Bildungserfahrungen infolge einer

Krisenkonfrontation tiberhaupt moglich.

Eine besondere Form der Auseinandersetzung mit der Welt stellt das Interesse dar. Definiert

als herausgehobene Person-Gegenstands-Relation realisiert sich Interesse in aktuellen

35 Koller (2012) merkt an, dass die Rekonstruktion transformatorischer Bildungsprozesse in empirischen Studien
bislang nur sporadisch von Erfolg war. Anstatt dessen gelang es Krisensituationen und Bildungspotentiale zu
identifizieren.
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Handlungsvollziigen. Jede Interessenhandlung ist daher als gegenstandsbezogene
Auseinandersetzung mit der Welt zu interpretieren, im Zuge derer sich potentiell
transformatorische Bildungsprozesse einstellen kdnnen, schlielich begegnet das Subjekt im
Zusammenhang mit Interesse kontinuierlich neuen, individuell bedeutsamen Krisen (vgl. Bahr
et al., 2018). Wie bereits erldutert, fungiert die individuelle Bedeutsamkeit einer Handlung als
zentrales Entscheidungskriterium, ob und in welchem Ausmal die Auseinandersetzung mit
einem (Lern)Gegenstand das Potential eines Bildungsprozesses tragt. Rekurrierend auf die
wertbezogene Komponente sind interessenbasierte Handlungen als inhdrent bedeutsam

aufzufassen und bergen aufgrund dessen eine erhdhte Chance fiir Bildungsprozesse.

Mit der bildungstheoretischen Einordnung des Interessenkonstrukts beschaftigte sich auch
Schiefele (1986) eingehend. Im folgenden Zitat finden sich die Theoreme der Wechselwirkung

zwischen Ich und Welt und der Erweiterung des Welt-Selbstverhaltnisses wieder.

Ein Mensch, der sich einen Gegenstand erschliel3t, wird nur dann zugleich und eben
dadurch fiir den Gegenstand erschlossen, wenn es ihm ums Verstehen der Sachverhalte
geht, um das Stlick Weltdeutung und Begreifen, das in jedem Gegenstand steckt (...). Die
Sachverhalte geben vor, wie sie zu erschlieen sind, und wer sich darauf einlaRt [sic],
verandert, erweitert seine Weltsicht, und zwar dem Gegenstand gemaR. Er lernt
gegenstandsspezifisch. (Schiefele, 1986, S. 159)

Die gegenseitige Erschliefung von Person und Gegenstand hat zur Folge, dass der Mensch
,seine Weltsicht” erweitert. Durch ,seine Wege im Gegenstandsgefilde, sein Hin- und
Hergehen, Verweilen, seine Rasten und Irrwege” (Schiefele, 1986, S. 157) sammelt der
Mensch wertvolle Erfahrungen. Mit Blick auf schulisches Lernen rechtfertigt Schiefele (1986)
das Interesse am Interesse mit der geradezu apodiktisch anklingenden Aussage ,wer kein
Interesse hat, ist nicht gebildet” (S. 159). Interesse wird somit als Conditio sine qua non
interpretiert: Nur wer mit Interesse einem Gegenstand begegnet, und diesen —in der Sprache
Piagets (2003) — assimiliert und sich ihm zugleich akkommodiert, geht aus der
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand verandert hervor. In Anbetracht dessen ist die
Forderung Herbarts (1965, 1806) nach der Ausbildung einer gleichméaRigen Vielseitigkeit des
Interesses durchaus nachvollziehbar, gleichwohl sollte seine Bildungsidee nicht in der Weise
idealistisch interpretiert werden, dass ein*e Schiler*in ,sich fir moglichst viele Facher und
Lerninhalte auf gleich hohem Niveau interessiert — und das nicht nur wahrend der Schulzeit,
sondern (...) auch noch im spateren Erwachsenenleben” (Krapp, 1998, S. 196). Nach Ansicht

von Krapp (1998) wiére eine facheribergreifende, langfristige Interessenférderung weder
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realistisch noch p&dagogisch-psychologisch sinnvoll. Mit Blick auf die Bewaltigung einer
offenen Zukunft der Heranwachsenden sollte schulische Bildung vielmehr eine fundierte
Grundlage fir die ,,Entwicklung einer Interessensstruktur” (Krapp, 1998, S. 197) schaffen, die
Uber die weitere Lebensspanne reflektierte, verantwortliche und kompetente Entscheidungen
ermoglicht. Schule und ihre Unterrichtsfacher offerieren hierbei herausragende
Gelegenheitsstrukturen fir viele, vor allem in prekdren Lebensverhaltnissen aufwachsende,
Heranwachsende, sich mit bisher unbekannten, auRerhalb der Korridore der akuten
Lebenswelt (s. Grotlischen, 2010) liegenden Interessenbereichen auseinanderzusetzen und
diese ndher kennenzulernen. Die Vielzahl der Unterrichtsgegenstande, denen die
Schiler*innen im Laufe der Schulzeit begegnen, sind daher als breites Angebotsspektrum zu
sehen, ,,;sich so oder so zu bilden” (S. 160). Die Curricula dienen hierbei als ,,Selektionsfeld (...),
in dem mit jeder Wahl der Lernende auch sich selber wahlt” (Schiefele, 1986, S. 160). Auch
wenn (Nicht-)Interessen das Wesen eines Menschen nicht in Gdnze determinieren, liefern sie
dennoch eine Antwort auf die Frage ,,Wer bin ich?“ (S. 156) und sind aus Sicht Schiefeles
(1986) personlichkeitsbestimmend, beziehungsweise identitatsstiftend. Als motivationale
Form autonomer Handlungsveranlassung befordert Interesse das fundamentale Bildungsziel
des durch Selbstbestimmung, Eigenstindigkeit und Miuindigkeit gekennzeichneten

Individuums (Schiefele et al., 1979).

Zusammenfassend kommt Interesse aus bildungstheoretischer Perspektive eine zentrale Rolle
im schulischen Kontext zu. So resiimiert Schiefele (1986), dass ,eine Schule, die sich nicht um
Interessenbildung bemiht, ihren Bildungsauftrag nur mangelhaft wahrnimmt, wenn
Uberhaupt” (S. 158; s. auch Krapp, 1999). Einerseits setzen transformatorische
Bildungsprozesse eine interessenbasierte Auseinandersetzung mit der Welt voraus,
andererseits wirken Interessen identitatsstiftend, indem sie die Eigenart des Individuums
charakterisieren. Aufgabe der Schule sollte es daher sein, die Schiler*innen durch die
Bereitstellung entsprechender Gelegenheitsstrukturen im Unterrichtsgeschehen zu einer
interessenbasierten Auseinandersetzung einzuladen (Krapp, 1998; Seidel, 2014). Das
Stichwort der Gelegenheitsstrukturen steht in einem engen Bezug zum sogenannten
Angebots-Nutzungs-Modell (Helmke, 2017; Seidel, 2014), mit dessen Hilfe die
schulpadagogische Relevanz des Interesses im Lehr-Lern-Geschehen aus unterschiedlichen
Perspektiven anschaulich erldutert und zugleich die Anschlussfahigkeit an die empirische

Bildungsforschung hergestellt werden kann.
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3.2. Interesse im Angebots-Nutzungs-Modell

Das Angebots-Nutzungs-Modell hat sich in der deutschsprachigen Bildungsforschung als State
of the Art zur Darstellung der komplexen Wirkungsweise des Unterrichts etabliert (Vieluf et
al., 2020). Erste Uberlegungen zum Angebots-Nutzungs-Modell gehen auf Fend (1980, 1998)
zuriick und wurden spater von Helmke und Weinert (1997) aufgegriffen und weiterentwickelt.
Entgegen alteren Modellen zur Erklarung von Lehr-Lern-Prozessen (vgl. Bloom, 1976; Carroll,
1963), die einen direkten Einfluss der Unterrichtsgestaltung auf den Lernerfolg der
Schiler*innen vermuteten, liegt dem Angebots-Nutzungs-Modell unter Einbezug diverser
Einflussfaktoren eine weitaus umfassendere Betrachtung schulischen Lernens zugrunde
(Drechsel & Schindler, 2019). Definiert ,,als das Gestalten von Lernumgebungen mit dem Ziel,
optimale Gelegenheiten fir die effektive Ausfihrung von Lernaktivitdaten der Schiiler[*innen]
bereitzustellen” (Seidel, 2014, S. 857), wird Unterricht lediglich als ein Angebot aufgefasst, das
die Lernenden nicht zwangslaufig annehmen. Ob und inwiefern die Gelegenheits- und
Angebotsstrukturen tatsachlich genutzt werden, hdngt entscheidend von den
(meta-)kognitiven, motivationalen, sozialen und kulturellen Voraussetzungen der
Schiler*innen ab (Helmke, 2017). In diesem Sinne ist der Unterricht als Ko-Konstruktion von
Lehrenden auf der einen Seite, Lernenden auf der anderen Seite zu verstehen (Praetorius &
Kleickmann, 2022). Die breite Akzeptanz des Angebots-Nutzungs-Modells in der Schul- und
Unterrichtsforschung liegt unter anderem darin begriindet, dass es als Grundlage empirischer
Studien fungieren und verschiedene Forschungsbefunde zu integrieren vermag (Kohler &
Wacker, 2013; Vieluf et al.,, 2020). Ferner lasst sich die komplexe Wirkungsweise des
Unterrichts mitsamt den zentralen Akteuren und Einflussfaktoren anschaulich darstellen, auch
wenn das Angebots-Nutzungs-Modell zu Teilen mit dem Vorwurf der ,,Komplexitatsreduktion
und Wirklichkeitsverkirzung” (Kohler & Wacker, 2013, S. 243; zur Kritik s. auch Vieluf et al.,
2020) konfrontiert wird. In der Zwischenzeit existiert eine Vielzahl verschiedener Angebots-
Nutzungs-Modelle, die sich in Abhangigkeit des Unterrichtskontextes beziehungsweise -fachs

im Aufbau sowie den Einflussfaktoren unterscheiden (ausf. dazu Kohler & Wacker, 2013).36

Aufgrund seiner lbersichtlichen Darstellung wird nachfolgend das Angebots-Nutzungs-Modell

in Anlehnung an Seidel (2014; s. auch Brihwiler & Blatchford, 2011) vorgestellt. Diese

36 Vieluf et al. (2020) weisen darauf hin, dass die unterschiedlichen Varianten des Angebots-Nutzungs-Modells
auch mit unterschiedlichen Auffassungen in Bezug auf Unterricht, Angebot und Nutzung sowie deren
Zusammenhange einhergehen.
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Modellvariante besitzt insgesamt drei vertikal angeordnete Ebenen -— erstens
Angebotsstrukturen als Lerngelegenheiten, zweitens Nutzungsformen der Lerngelegenheiten
sowie drittens Lernergebnisse (s. Abb. 6, S. 83) —, die in gebotener Kiirze erldutert werden. Die
Ebene der Angebotsstrukturen kennzeichnet die Lerngelegenheiten, die den Schiler*innen
dargeboten und durch vielfiltige Faktoren beeinflusst werden. Betrachtet man den
Lehrprozess im Unterricht aus prozessorientierter Perspektive, hdangt das Lernangebot unter
anderem von der Zielstellung, der Lernbegleitung, der Ausflihrung von Lernaktivitaten oder
der Qualitat der Aufgaben ab (Seidel & Shavelson, 2007). GemaR Helmke (2017) wirken
vorwiegend die Basisdimensionen guten Unterrichts (kognitive Aktivierung, effiziente
Klassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzung der Schiler*innen) substanziell auf die
Prozessqualitdt des Unterrichts ein. Eng an die Ausgestaltung der Lehrprozesse geknipft ist
zudem die Lehrperson, deren Professionswissen sowie fachliche und didaktische
Kompetenzen in Bezug auf Lehren und Lernen ebenso wie Motivation und die Fahigkeit zur
Selbstregulation die Qualitdt des Unterrichtsangebots maRgeblich mitbestimmen.3” Die
allgemeinen  Charakteristika der Lehrkraft, wie beispielsweise Alter oder
Personlichkeitsmerkmale, konnen ebenfalls in die Angebotsstruktur einflieBen. Ein
bestimmender Faktor der Lerngelegenheiten ist zusatzlich der Kontext der Klasse. Hierzu
gehoren  GrofRe, Zusammensetzung, Anstrengungsbereitschaft oder  kognitive
Voraussetzungen einer Klasse sowie die Sprache(n) der Schiler*innen. Final muss auch das
Schul- und Bildungssystem in den Blick genommen werden, um die Angebotsstruktur zu
beschreiben. Dies umfasst den Kontext der Schule, des Kollegiums oder des Faches sowie die

formellen Strukturen des Bildungssystems (Seidel, 2014).

Ob und inwiefern die Lerngelegenheiten tatsachlich von den Schiiler*innen als solche
wahrgenommen und interpretiert werden, hdangt von weiteren Einflussfaktoren ab, die auf
der Nutzungsebene verortet sind.3® Seidel (2014) differenziert innerhalb dieser Ebene drei
markante Faktoren. Die individuellen Lernaktivitdten im Unterrichtsprozess beziehen sich
sowohl auf &dulere (=beobachtbare) Aktivitaiten, zum Beispiel Zuhoren, Verhalten in

Gruppenarbeiten oder Unterrichtsbeteiligung, sowie auf innere (= nicht beobachtbare)

37 Teilweise wird der Angebotsbegriff sogar mit dem Verhalten der Lehrkréfte gleichgesetzt (z.B. Brithwiler &
Blatchford, 2011; Lipowsky, 2015). Helmke (2017) wiederum hebt hervor, dass auch die Schiiler*innen als Ko-
Konstrukteure des Unterrichts am Angebot beteiligt sind.

38 Empirische Befunde zur interindividuell unterschiedlichen Wahrnehmung und Nutzung des Lernangebots
finden sich beispielsweise bei Ruelmann et al. (2021), Gollner et al. (2018), Corbin et al. (2020).
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kognitive, motivationale und emotionale Aktivitdten. Zu letzteren zdhlen unter anderem die
Fahigkeiten, die Unterrichtsinhalte zu verstehen, Querverbindungen zu Vorkenntnissen
herzustellen oder das Wissen zu (re)strukturieren. Mit Blick auf den Lernerfolg werden
insbesondere die inneren Lernaktivitdten als wichtig erachtet. Entscheidend auf der
Nutzungsebene sind ferner die individuellen (Lern)Voraussetzungen der Schiler*innen. Hierzu
gehoren beispielsweise Intelligenz, Vorwissen, Fahigkeitsselbstkonzept, Motivation,
Emotionen oder selbstbezogene Vorstellungen der Lernenden (Seidel & Reiss, 2014). Mit dem
Begriff der Lernumwelt werden weitere Einflussfaktoren wie das Engagement und die
Erwartungen der Eltern, der sozio-6konomische Hintergrund der Familie oder die

Peerbeziehungen zusammengefasst.

Unter Betrachtung der Lernaktivitditen im Zusammenhang mit den individuellen
Voraussetzungen und Lernumwelten der Schiiler*innen kénnen die Lernergebnisse auf der
dritten Ebene erklart werden. Nach Auffassung von Seidel (2014) lassen sich die
multikriterialen Lernergebnisse in kognitive und nicht-kognitive Aspekte unterteilen, wobei
erstere fachliche Kompetenzen, zweitere motivational-emotionale Wirkungen sowie

fachlibergreifende Kompetenzen, wie beispielsweise Problemldsestrategien, kennzeichnen.3?

Mit Blick auf die Frage, welche Rolle das Interessenkonstrukt im Angebots-Nutzungs-Modell
spielt, liefern die Modellvarianten bereits erste konkrete Anhaltspunkte. Explizit wird
Interesse beispielsweise von Seidel (2014; Seidel & Reiss, 2014) aufgegriffen und neben
positiven Einstellungen gegeniiber einem Fach als motivational-affektives Lernergebnis
interpretiert, ohne diese Einordnung jedoch n3her zu begriinden.*® Es wird lediglich darauf
hingewiesen, dass ,die motivational-affektiven Ergebnisse (...) einen groBen Einfluss auf
spatere Entscheidungen wie etwa die Wahl von Studiengdangen oder den Verlauf von
Berufslaufbahnen [haben]” (Seidel & Reiss, 2014, S. 257). Das Gros der Angebots-Nutzungs-
Modelle hingegen verzichtet auf eine ausdriickliche Erwdahnung des Interesses, anstatt dessen
finden die Begriffe Motivation und Emotion — aufgrund der wert- und gefiihlsbezogenen

Valenz liel3e sich implizit auch das Interesse darunter subsumieren — zusatzlich zur Ebene der

3 Vieluf et al. (2020) kritisieren, dass die unterschiedlichen Angebots-Nutzungs-Modelle eine Reihe diverser
Zielkriterien anfiihren, die weder theoretisch noch normativ begriindet werden. Neben fachlichen Leistungen
finden sich bei Helmke (2017) sowie Reusser und Pauli (2010) beispielsweise ,erzieherische Wirkungen der
Schule” auf Ebene der Lernergebnisse wieder.

40 Es bleibt zudem offen, um welches Teilkonstrukt es sich hierbei handelt. Es ist davon auszugehen, dass Seidel
(2014) auf das zeitlich tiberdauernde, individuelle Interesse als Lernergebnis abzielt.
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Lernergebnisse auch an weiteren Stellen Verwendung (s. Vieluf et al., 2020). So tauchen
motivational-affektive Aspekte des Unterrichts auf Nutzungsebene beispielsweise im Feld der
individuellen Lernvoraussetzungen (Brihwiler & Blatchford, 2011; Helmke, 2010; Klieme et
al., 2006; Lipowsky, 2015; Reusser & Pauli, 2010; Seidel, 2014; Kunter & Trautwein, 2013) oder
im Feld der individuellen Lernaktivitaten auf (Klieme et al., 2006; Seidel, 2014). Aufgrund der
Mehrfachnennung von Motivation und Emotion in den unterschiedlichen Varianten des
Angebots-Nutzungs-Modells schlagen Vieluf und Kolleg*innen (2020) vor, eine explizite
Differenzierung ,zwischen Pradispositionen (Traits) und aktuellem Erleben (States)”
vorzunehmen (S. 69). Da bestimmte motivational-affektive Pradispositionen der Lernenden
im Zusammenhang mit situativen Merkmalen des Unterrichtsangebots eher zu
entsprechenden Erlebenszustdanden fiihren als andere (vgl. Heckhausen & Heckhausen, 2018),
lassen sich diese Uberzeugend im Feld der individuellen Lernvoraussetzungen verorten. Die
aktuellen Erlebenszustande sind ebenfalls auf der Ebene der Nutzung, jedoch der Lernaktivitdit

zuzuordnen.

Rekurrierend auf die differenzierte Betrachtungsweise von Motivation und Emotion ist das
individuelle Interesse als Teil der Lernvoraussetzungen anzusehen, wohingegen das aktuelle
Interesse der Lernaktivitat im Unterrichtsgeschehen und damit ebenfalls der Nutzungsebene
angehort. Die Facetten der Interessantheit, welche den Anregungsgehalt des
Interessengegenstandes beziehungsweise Unterrichtsinhalts widerspiegeln, kdnnen plausibel
in der Angebotsebene im Feld der Prozessqualitat des Unterrichts angesiedelt werden. Analog
zu den Uberlegungen der Aktualgenese von Interesse wird ersichtlich, dass der Zustand des
aktuellen Interessenerlebens im Lehr-Lern-Prozess sowohl von der Interessantheit als auch
dem individuellen Interesse abhangt. Abbildung 6 (S. 83) zeigt das Angebots-Nutzungs-Modell

in Anlehnung an Seidel (2014) unter Einbezug der Teilkonstrukte des Interesses.

Zwischenfazit

Auf unterschiedlichen Ebenen innerhalb des Angebots-Nutzungs-Modells verortet, erfahrt
Interesse in dreifacher Hinsicht eine herausgehobene Bedeutung im schulischen Kontext. Aus
bildungstheoretischer Perspektive (s. Abschnitt 3.1) fungiert die Ausbildung von
Interessen(strukturen) erstens als Ziel gelungener Bildung und Erziehung (Krapp, 1998; Seidel,

2014). Zweitens wirkt das Interesse aufgrund seiner motivationalen Qualitdt entscheidend auf
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den Lern- und Leistungserfolg ein (Vieluf et al., 2020). Drittens beschreibt Interesse eine
wichtige Lernvoraussetzung, welche — im Zusammenspiel mit der Interessantheit des
Unterrichts als Gelegenheitsstruktur — die Nutzung der Lernaktivititen maligeblich

beeinflusst.

Nachdem durch die Einordnung der Teilkonstrukte des Interesses in das Angebots-Nutzungs-
Modell die schulpadagogische Relevanz anschaulich erldutert und gleichzeitig die
Anschlussfahigkeit an die empirische Unterrichts- und Bildungsforschung hergestellt wurde,
gilt es im Nachfolgenden die empirische Befundlage zur motivationalen Wirkung des
Interesses auf Lernen und Leistung (Abschnitt 3.3) sowie der Interessenabnahme (iber den

Schulverlauf hinweg (Abschnitt 3.4) eingehend zu erlautern.
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Verortung des Interessenkonstrukts im Angebots-Nutzungs-Modell in Anlehnung an Seidel und Reiss (2014).
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3.3. Interesse als motivationale Komponente in schulischen Lernprozessen — Forschungsstand

Definiert als ,aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv
bewerteten Zielzustand bzw. auf das Vermeiden eines negativ bewerteten Zustandes”
(Rheinberg & Vollmeyer, 2019, S. 17), besitzt Motivation eine energetisierende Funktion, die
sich insbesondere in der Zielrichtung (was eine Person tut), Ausdauer (wie lange eine Person
etwas tut) sowie Intensitat (in welchem Mafle sich eine Person anstrengt bzw. konzentriert)
niederschligt (Schiefele & Schaffner, 2020).** Die Auspragung der Verhaltensvariablen und
damit der Motivation wird durch eine Vielzahl situations- und personenbezogener Faktoren
beeinflusst (Heckhausen & Heckhausen, 2018). Zu den Situationsfaktoren zdhlen
beispielsweise die Gelegenheiten und Anreize einer Handlung, die einen mehr oder weniger

stark ausgepragten Aufforderungscharakter besitzen. Die Personenfaktoren umfassen neben

Bediirfnissen, impliziten und expliziten Motiven auch das Interesse eines Individuums.

Eine Konkretisierung der motivationsabhangigen Verhaltensmerkmale unter Riickbezug auf
das Interesse offenbart dessen motivationale Wirkung (zsfd. Su et al., 2019): Erstens lenkt
Interesse aufgrund der inhdrenten Gegenstandsspezifik das menschliche Handeln in Richtung
der praferierten Gegenstandsbereiche und den damit verknipften Tatigkeiten. So zieht eine
sportinteressierte Person den Gegenstand Sport anderen Bereichen und Tatigkeiten vor und
begegnet diesem aktiv, vermittelnd oder rezeptiv (Heim & Sohnsmeyer, 2016). Zweitens ist
Interesse durch eine ausgepragte Ausdauer gekennzeichnet. Wahrend des zeit-
situationsspezifischen, aktuellen Interessenerlebens duBert sich dies in der Aufrechterhaltung
der Tatigkeit bis diese vollendet ist (z.B. ein FuRballspiel bis zum Abpfiff schauen). Mit Blick
auf das individuelle Interesse beschreibt das motivationale Merkmal der Ausdauer die
Tendenz, sich zeit-situationsibergreifend mit dem Interessengegenstand
auseinanderzusetzen und langfristige Ziele zu verfolgen (z.B. eine professionelle
Sportkarriere). Drittens geht Interesse mit einem hohen AusmaR an Intensitat einher. Je
grofRer das Interesse am Gegenstand Sport ausféllt, desto mehr Zeit und Energie wird in die
Person-Gegenstands-Relation investiert. Renninger und Hidi (2016) fassen das Verhaltnis

zwischen Interesse und Motivation wie folgt zusammen:

41 Neben diesen ,klassischen” Merkmalen werden weitere motivationsabhingige Verhaltensmerkmale
postuliert, wie z.B. die Art und Weise des Lernverhaltens (Oberflachen- vs. Tiefenlernen).
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Interest is always motivation and engaging; the presence of a developing interest ensures
that motivation and engagement are meaningful. However, the presence of motivation
and/or engagement does not necessarily indicate that a person has interest, or that
engagement is meaningful. (S. 71)

Demzufolge wirkt Interesse stets motivierend, wohingegen Motivation ,als das breitere
Konstrukt” (Hennecke & Brandstatter, 2016, S. 14) nicht ausschlieBlich auf das Interesse,
sondern auf eine Reihe weiterer Faktoren zuriickzufiihren ist. Ungeachtet der hierarchischen
Beziehung der beiden Begriffe werden Interesse und insbesondere intrinsische Motivation
oftmals in einem Atemzug genannt oder sogar synonym verwendet (zsfd. Rheinberg &
Engeser, 2018; Jansen et al., 2016), wie im Falle des Erwartung-mal-Wert-Modells (Eccles,
2005; Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 2000), dessen Grundprinzip bereits in
Abschnitt 2.4.3 erklart wurde. Die aktuelle Motivation entspricht dem Produkt der beiden
Faktoren Erfolgserwartung und Wert. Neben der Wertdimension des Nutzens (utility value)
differenzieren Eccles und Wigfield (2002) mit der Wichtigkeit (attainment value), dem
Aufwand (cost value) sowie dem Interesse beziehungsweise der intrinsischen Motivation
(interest/intrinsic value) drei weitere Dimensionen (Eccles, 2005). Die synonyme Verwendung
von Interesse und intrinsischer Motivation mag vor allem in der Tatsache begriindet liegen,
dass fur die Entstehung wund Erklarung der beiden Konzepte oftmals die
Selbstbestimmungstheorie und damit dieselbe theoretische Grundlage herangezogen wird
(Hennecke & Brandstatter, 2016). Der Selbstbestimmungstheorie zufolge tritt intrinsisch
motiviertes Verhalten vermehrt in solchen Situationen auf, in denen die angeborenen
psychologischen Grundbedirfnisse Kompetenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit
befriedigt werden. Demnach wird eine Handlung dann um ihrer selbst willen ausgefiihrt, wenn
sich das Individuum als kompetent, selbstbestimmt und eingebunden wahrnimmt (Deci, 1992;
Ryan & Deci, 2018). Identisch sieht Krapp (2005a) die Aktual- und Ontogenese des Interesses
positiv durch das Erleben der psychologischen Grundbediirfnisse beeinflusst:
In accordance to SDT we assume that there are three essential needs that are important
not only for well-being and psychological growth, but also for a variety of developmental

processes, including interest development. These are the following: competence,
autonomy, and relatedness. (S. 5)

Vor diesem Hintergrund erscheint die oft deckungsgleiche Verwendung der beiden Begriffe
Interesse und intrinsische Motivation wenig (iberraschend. Dies zeigt sich nicht zuletzt auch

auf empirischer Ebene. Hennecke und Brandstitter (2016) merken an, dass die
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Operationalisierung beider Konzepte teilweise mit inhaltlich (iberschneidenden Items
geschieht. Beispielsweise wird neben der freiwilligen, selbstbestimmten Tatigkeitsausfiihrung
haufig erfragt, wie ,interessant” die Aktivitait wahrgenommen wird (z.B. Guay et al., 2000;

Kohake & Lehnert, 2018).

Dass sich Interesse dennoch als eigene, obendrein besondere Spielart von (intrinsischer)
Motivation auszeichnet, ist vorwiegend auf zwei Aspekte zurlickzufiihren (Rheinberg &
Engeser, 2018; Heim & Sohnsmeyer, 2016). Erstens misst die Person-Gegenstands-Theorie des
Interesses der gefiihlsbezogenen, emotionalen Komponente bei der Erklarung der Motivation
eine bedeutende Rolle bei (Krapp, 1992b, 1999; Miiller, 2006; s. Abschnitt 2.3.2 Komponente
der gefiihlsbezogenen Valenz) — ganz im Gegensatz zu den einseitig kognitiv gepragten
Motivationstheorien wie dem Erwartung-mal-Wert-Modell (Eccles, 2005; Eccles & Wigfield,
2002). Bei Betrachtung der einzelnen Wertdimensionen Wichtigkeit (z.B. ,,Ich méchte im Fach
Sport gut sein, weil es aus personlicher Sicht ein bedeutsamer Bereich ist“), Nutzen (z.B. ,Ich
mochte im Sport gute Leistungen zeigen, damit ich Sport als Profilfach wahlen kann®),
Aufwand (z.B. ,,Um im Sportunterricht gute Leistungen zu erbringen, muss ich kaum etwas
tun) sowie Interesse (z.B. ,Sportunterricht bereitet mir Freude”) zeigt sich, dass Motivation
im Erwartung-mal-Wert-Modell vorwiegend kognitiv und wenig emotional konzeptualisiert ist
(Heim & Sohnsmeyer, 2016; Miller, 2006; Schiefele, 1996). Zur Erklarung der
Handlungsmotivation stellt lediglich das Interesse affektive Aspekte aufgrund der ihm
immanenten geflihlsbezogenen Valenz starker in den Vordergrund: ,,In contrast to cognitively
driven motivational variables, interest (...) has both an affective and a cognitive component”
(Hidi, 2006, S. 71). Demnach ist es nicht ausreichend, neben der subjektiven Erwartung der
Verhaltensfolgen lediglich die kognitiv gepragten Komponenten Wichtigkeit, Nutzen und
Aufwand heranzuziehen, um die Motivation von Schiler*innen zu begriinden. Es ist
offensichtlich, dass auch emotionale Aspekte, wie sie im Interesse fest verankert sind, einen
substantiellen Einfluss auf die Motivation der Schiiler*innen besitzen und daher von hoher
Relevanz sind. Als besondere Motivationsform zeichnet sich Interesse zweitens durch eine
starkere Betonung der Inhaltlichkeit von Motivation aus (Hartinger & Folling-Albers, 2002).
Wohingegen das Erwartung-mal-Wert-Modell als ,,inhaltsneutrale Konzeption“ (Muller, 2006,
S. 50) den Handlungsgegenstand fiir die Bestimmung der Motivation weitestgehend ignoriert,
ist Interesse unter Verweis auf die Gegenstandsspezifik als , inhaltsrelevant” (Schiefele et al.,

1979, S. 7) zu interpretieren. Unter Bezugnahme auf das Interessenkonstrukt ldsst sich im
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padagogischen Kontext beispielsweise erklaren, warum Schiiler*innen fiir manche Facher

eine hohere Lernmotivation an den Tag legen als in anderen (Schiefele, 1996).

Vor dem Hintergrund der motivationalen Wirkung ist es nicht (iberraschend, dass Interesse
mit positiven Auswirkungen auf lern- und leistungsbezogene Indikatoren (zsfd. Krapp, 1992b,
2018; Renninger & Hidi, 2016; Schiefele, 2009) assoziiert wird, wobei die konkreten
Erklarungsmechanismen des Interesseneffekts bisher nur defizitar erforscht sind (Krapp,
2018). Zur ndheren Beschreibung des Zusammenhangs zwischen Interesse, Lernen und
Leistung folgt in den nachsten Abschnitten ein Schema (s. Abb. 7) in Anlehnung an Krapp
(1992b). Interesse fungiert als Bedingungs- beziehungsweise unabhangige Variable. Lern- und
leistungsbezogene Indikatoren inklusive Moderatorvariablen sowie das Wahlverhalten der
Schiler*innen bilden die abhangigen Variablen, auf die Interesse Einfluss nimmt. Des
Weiteren enthalt das Schema die im aktuellen Diskurs gelaufigen Erklarungsfaktoren der
Interesseneffekte, deren motivationale Wirkungen in Bezug auf Zielrichtung, Ausdauer und

Intensitat expliziert werden.*?

Unabhéngige
Variable

— W N ~

* Zielorientierung Lernen (z.B. Wissenserwerb,

Erklarungsfaktoren + motivationale Qualitat Abhéangige Variablen ’

— ¢ Selbstkonzept gelicheng — Wiedergabe der Kernaussagen)
* Lernaufwand : Leistung (z.B. Noten
Interesse | ) - Persistenz — g(z.5. ,
* Selbstregulation standardisierte Tests)

: fufmterlisar_nkeit Intensitdt Wabhlverhalten (z.B. Grund-
chilatategicn /Profilfach, Studiengang)

) K Affektives Erleben | J \ /

Abb. 7:  Schema zur Erkldrung und Strukturierung der Interessenwirkungen (in Anlehnung an Krapp, 1992).

42 Mit Blick auf die Zuordnung der Erklarungsfaktoren zu den motivationsabhingigen Verhaltensmerkmalen kann
plausibel angenommen werden, dass Zielrichtung, Persistenz und Intensitdt durch ein- und denselben
Erklarungsfaktor gleichzeitig beeinflusst werden. Andere EinflussgroRen des komplexen Lehr-Lerngeschehens,
wie sie beispielsweise im Angebots-Nutzungs-Modell zu finden sind (Helmke, 2017; Seidel, 2014), oder
Rickkopplungsprozesse sind im Schema nach Krapp (1992b) explizit nicht beriicksichtigt.
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3.3.1.Lernen, Leistung und Wahlverhalten als abhéngige Variablen

Zahlreiche Befunde indizieren einen positiven Zusammenhang zwischen Interesse und
Leistung (z.B. Hoffmann, HauRler, et al., 1998; Jansen et al., 2016; Schiefele et al., 1992). Erste
Uberblicksarbeiten zum Interesse-Leistungs-Zusammenhang stammen aus den 1960er
Jahren. Eine Reihe US-amerikanischer Studien aus den Jahren vor 1957 wurde von Super
(1960) zusammengefasst. Die Korrelationen zwischen Interesse und Leistung auf Highschool-
und College-Niveau waren von moderater Starke (r = .30). In einem Review beschaftigen sich
Fishman und Pasanella (1960) mit insgesamt 580 Publikationen aus dem Zeitraum zwischen
1949 und 1959, die den Einfluss kognitiver und nicht-kognitiver Faktoren auf die
durchschnittliche College-Note thematisieren. Sieben Studien berichten Interessen-Leistungs-
Korrelationen zwischen r=.05 und .26. Auch Lavin (1965) dokumentiert moderate
Zusammenhange des Interesses und der Leistung bei Highschool-Schiiler*innen und College-
Student*innen (r <.30), merkt aber an, dass die Starke der Korrelation davon abhangt, ob der
Kurs von den Student*innen selbst gewahlt wurde oder ob es sich um einen eigens gewahlten
Kurs handelte. Auf Basis der Befunde weiterer Studien kommt Trost (1975) zu dem Schluss,

dass die Zusammenhange zwischen Interesse und Leistung als relativ gering einzuordnen sind.

Auch neuere Publikationen registrieren moderate Interesse-Leistungs-Zusammenhange (zsfd.
Schiefele & Schaffner, 2020). Fachibergreifend dokumentieren Krapp et al. (1993; Schiefele
et al.,, 1992) anhand 21 Studien eine durchschnittliche Korrelation von r=.30. In einer
aktuellen Meta-Analyse untersuchen Jansen et al. (2016) den Einfluss der fachspezifischen
Interessen auf die Leistung in den Fachern Mathematik, Deutsch, Biologie, Chemie und Physik
anhand der Daten von insgesamt 39.192 Schiler*innen der neunten Klasse.
Korrelationsanalysen fiir den Zusammenhang zwischen Interesse und Leistung — gemessen an
der Note — ergeben durchweg signifikante Werte und sind von kleiner bis moderater
Effektstarke. Insbesondere fiir das Textlernen heben bisherige Untersuchungen die
Bedeutsamkeit des Interesses hervor (Schiefele, 2012; Schiefele & Schaffner, 2020). So
berichtet Schiefele (1996) mittlere Korrelationen fiir den Zusammenhang zwischen Textlernen
und thematischem Interesse (r = 0.27) beziehungsweise der Interessantheit des Textes
(r=0.33), die selbst unter Kontrolle unterschiedlicher Einflussfaktoren (z.B. Textlange,
Lesbarkeit, Textart, Alter, Lesefdhigkeit etc.) Bestand haben. Auf quantitativer Ebene steigert
interessengeleitetes Lesen demnach die Behaltensleistung und den Wissenserwerb, auf

qualitativ-struktureller Ebene kénnen Kernaussagen exakter wiedergegeben und
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Querverbindungen zu neuen Sachverhalten hergestellt werden. Zusatzlich deutet die Studie
von Soemer und Schiefele (2019) darauf hin, dass eine hohere Textschwierigkeit verstarkt zu
einem Abschweifen der Gedanken fiihrt (mind-wandering), wobei dieser Zusammenhang
vollstandig durch das Themeninteresse vermittelt wird. Resiimierend dokumentieren die
aufgefiihrten Untersuchungen sowie weitere Ubersichtsarbeiten zum Textlernen (Hidi, 1990;
Hidi & Anderson, 1992; Schiefele, 1988) (ibereinstimmend die Befunde von positiven
Zusammenhangen zwischen Interesse und Leistung, allerdings sind auf Basis korrelativer
Analysen keine Aussagen Uber die Wirkungsrichtung moglich (vgl. Krapp, 1992b; Schiefele,
1998).

In der national reprasentativen Querschnittsstudie von Jansen et al. (2016) erweist sich das
fachspezifische Interesse als der mit Abstand starkste Pradiktor fir die Note. Auf
intraindividueller Ebene belegen die Ergebnisse, dass ein und derselbe Lernende gerade in den
Fachern eine bessere Leistung aufweist, in denen das Interesse hoher ausgepragt ist. Auch fir
die Klassen zwei, drei und vier der Grundschule beobachten Schneider et al. (2018) einen
signifikant positiven Einfluss des Interesses der Schiiler*innen auf die Noten in Deutsch und
Mathematik. Chiu und Xihua (2008) untersuchen die Auswirkung einer Vielzahl familiarer (z.B.
Einelternfamilien, Anzahl der Geschwister, Sprache zuhause etc.) und motivationaler Faktoren
(z.B. Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit, Interesse etc.) auf die Leistung im Fach Mathematik
anhand von PISA-Daten. Die Ergebnisse der Regressionsanalysen zeigen eine signifikant
pradiktive Wirkung des Mathematikinteresses auf die Schiler*innenleistung in 30 der 41
Lander untersuchten Lander. Kriegbaum et al. (2015) analysieren die Vorhersagekraft
unterschiedlicher motivationaler Konstrukte, u.a. Interesse, auf die Mathematikleistung bei
6022 Schiiler*innen der neunten und zehnten Klasse. Unter Kontrolle der Intelligenz sowie
des bisherigen Leistungsstands belegen die Ergebnisse einen signifikant positiven Effekt des
Interesses auf die Mathematikleistung auch langsschnittlich. In der bereits genannten
Untersuchung von Krapp et al. (1993) begriindet das durchschnittliche Interesse etwa 10% der
Leistungsvarianz der Schiler*innen. Einerseits ist dies ein betrachtlicher Wert, wenn man
bedenkt, dass selten mehr als 50% der Varianz der Leistung aufgeklart werden. Andererseits
kdnnen die 10% aufgrund moglicher Konfundierung mit anderen Variablen nicht als isolierter

Interesseneffekt aufgefasst werden.
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Invers existieren empirische Befunde, die einen Effekt der Leistung auf das Interesse
nachweisen. Koller et al. (2001) flihrten eine langsschnittliche Studie im Fach Mathematik zum
Zusammenhang zwischen Interesse, Leistung und Kurswahl durch. Die Schiler*innen wurden
am Schuljahresende der Klassen sieben und zehn sowie wahrend Klasse zwolf befragt. Die
Ergebnisse der Untersuchung demonstrieren, dass das Interesse in Klasse sieben keinen
signifikanten Einfluss auf die Leistung in den Klassen zehn und zwolf zeigt, das Interesse in
Klasse zehn allerdings sowohl einen signifikant direkten als auch einen signifikant indirekten
Effekt — vermittelt (iber die Kurswahl — auf die Leistung in Klasse zwolf besitzt. Umgekehrt
dazu beeinflusst die Leistung in Klasse sieben das Interesse in Klasse zehn, nicht jedoch die
Leistung in Klasse zehn das Interesse der zwdlften Klasse. Lazarides (2011) beschaftigt sich mit
der pradiktiven Wirkung der Leistung und der Einstellung der Freunde zur Schule fir das
Interesse im Fach Deutsch. Die Ergebnisse belegen, dass beide Wirkfaktoren das

fachspezifische Interesse signifikant vorhersagen.

Auf Basis der empirischen Befunde scheint eine wechselseitige Beziehung zwischen Interesse
und Leistung wahrscheinlich (Harackiewicz et al., 2008; Schiefele & Schaffner, 2020).
Einerseits beeinflussen bereits vorhandene fachspezifische Interessen die Leistungen der
Schiler*innen positiv, andererseits flihren bessere Noten zu einem hoheren Interesse auf
Seiten der Lernenden. Unabhdngig von der primaren Wirkrichtung wird der Interesse-
Leistungs-Zusammenhang durch eine Reihe unterschiedlicher Variablen — Fach(bereich),
Geschlecht, Interesse-/Leistungsmall und Klassenstufe — moderiert, das heilSt verstarkt oder

limitiert. Der folgende Abschnitt widmet sich den Effekten der Moderatorvariablen.

Moderatorvariablen

Studienergebnisse dokumentieren deutliche Differenzen der Interesse-Leistungs-
Korrelationen in Abhangigkeit der Domaéne. Krapp et al. (1993) schildern hohere
Zusammenhange in den Fachern Mathematik (r=.28), Naturwissenschaft (r=.31), Physik
(r=.31) sowie den Fremdsprachen (r = .33) als in der Literatur (r = .14), Sozialkunde (r = .20)
oder Biologie (r =.16) (vgl. Baumert et al., 1998; Schiefele et al., 1992). Deutliche Differenzen
zwischen den Fachern mit dhnlichen Tendenzen konstatieren auch Jansen et al. (2016). Der
Einfluss des Interesses auf die naturwissenschaftlichen Facher Mathematik (8 = .39), Physik

(B = .34) und Chemie (f = .34) ist deutlich starker ausgepragt als auf das Fach Deutsch (f = .20).
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Der Moderatoreffekt des Fachs wird zum Teil damit erklart, dass die hohere Schwierigkeit in
den aus Ublicher Schiler*innensicht , harten” naturwissenschaftlichen Unterrichtsfachern bei
Fachwahlentscheidungen nur diejenigen Schiler*innen anzieht, die bereits ein ausgepragtes
Fahigkeitsselbstkonzept aufweisen. Zudem mag es in den naturwissenschaftlichen Fachern
generell mehr auf motivationale Bedingungen ankommen (Krapp et al., 1993). Wohingegen in
yleichteren” Fachern eine gute Note ohne groRen Aufwand moglich ist, gilt es in den
schwierigen Fachern kontinuierlich am Ball zu bleiben (s. auch Abel, 2002). Speziell mit Blick
auf das Fach Chemie argumentiert Graber (2011) dariiber hinaus, dass die Unterrichtsinhalte
sehr abstrakt sind, nur wenige Anknipfungspunkte fiir auBerschulische Aktivitdten bieten und

durch die Lehrkraft stark wissenschaftlich vermittelt werden.

Hinsichtlich geschlechterspezifischer Einfliisse beobachten Krapp et al. (1993) bei Jungen eine
starkere Interesse-Leistungs-Korrelation als bei Madchen. Ferner betragt die beobachtete
Leistungsvarianz 12% bei den mannlichen Schiilern, 6% bei den weiblichen Schiilerinnen. Als
Begriindung fur die geschlechterspezifischen Differenzen fiihren die Autoren die
Konformitdtshypothese an, wonach sich Madchen im Schulalltag konformer zeigen als Jungen
und unabhangig ihrer Interessen eine héhere Anstrengungsbereitschaft besitzen. Aus diesem
Grund erbringen sie auch in Fachern mit geringem Interesse gute Leistungen, sodass die
Interesse-Leistungs-Korrelation niedriger ausfillt als bei Jungen. Ahnliche Befunde finden sich
bei Hidi und Berndorff (1998). Sie konstatieren einen starkeren Einfluss des aktuellen
Interesses auf die Lernleistung bei Jungen als bei Madchen. In der bereits erwdahnten Meta-
Analyse von Jansen et al. (2016) lassen sich nur geringe geschlechterspezifische Unterschiede
festhalten. Die Befunde registrieren bei Madchen einen héheren Einfluss des Interesses auf
die Leistung in den Fachern Deutsch und Biologie, wohingegen in den anderen Fachern keine
Differenzen zu verzeichnen sind. Insgesamt ist die Befundlage zum Einfluss des Geschlechts

auf die Interesse-Leistungs-Relation als heterogen einzustufen.

Ausgehend von der Annahme, der Interesse-Leistungs-Zusammenhang konnte durch die Art
der Interessen- beziehungsweise Leistungsmessung moderiert werden, gilt es die
unterschiedlichen Erfassungsarten sowie deren Einflisse zu analysieren. Krapp et al. (1993)
stellen keinen signifikanten Effekt der Art des Interessenmalles (standardisierte Tests:
rm=.22, SDp = .047, k = 5; Fragebogen: rm = .30, SD, = .132, k= 122) und des LeistungsmaRes

(Noten: rm = .30, SD, = .133, k= 117) fest. Dementgegen verweisen Jansen et al. (2016) auf
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deutlich geringere Interesse-Leistungs-Zusammenhange wenn die Leistungsmessung nicht
anhand der Note (.21 < r <£.38), sondern mithilfe fachspezifischer Tests (.15 < r <.19) erfolgt.
Selbiges gilt fir den Interesseneffekt auf die Leistung. Beim LeistungsmaR des standardisierten
Tests ist der Interesseneffekt abgeschwacht, die kognitiven Fahigkeiten substituieren
Interesse als starksten Pradiktor (.41 < <.53). Zur Erklarung des Moderatoreffekts der
Leistungserfassung kann festgehalten werden, dass Zensuren in der Regel aus einer groRReren
Anzahl von Messungen hervorgehen und dementsprechend valider als Einzeltests sein mogen,
welche die Leistung nur punktuell erfassen (Trapmann et al., 2007). Gleichzeitig sind Noten
durch sozial-motivationale Faktoren gepragt und bieten den Lehrkrdaften groRen
Handlungsspielraum in der Bewertung der Leistung, wohingegen Tests einheitlichen
Bewertungsstandards unterliegen und daher objektiver sind (Jansen et al., 2016; Gottfried et

al., 2007; Krapp, 1992b).

Unter Verweis auf die Differenzierungshypothese (s. Abschnitt 2.6.1, Daniels, 2008; Todt &
Schreiber, 1998) wird die Klassenstufe als weiterer Moderator vermutet (Krapp et al., 1993).
Aufgrund der zunehmenden Differenzierung der fachspezifischen Interessen Uber den
Schulverlauf hinweg ware anzunehmen, dass die Interesse-Leistungs-Korrelationen fir altere
Schiler*innen hoher sind als die der jingeren Schiiler*innen. Erwartungsgemal identifizieren
Koller et al. (2001) in einer Langsschnittstudie geschlechterunabhangig eine wachsende
Interessen-Leistungs-Korrelation Uber die Klassenstufen sieben (r = .20), zehn (r=.31) und
zwolf (r =.41). Geringe Interesse-Leistungs-Korrelationen zu Beginn der Sekundarstufe | finden
sich ferner bei Marsh et al. (2005), Baumert et al. (1998) sowie Baumert und Koller (1998). Fiir
die Untersuchung altersspezifischer Unterschiede teilten Krapp et al. (1993) die Schiler*innen
in zwei Gruppen (Gruppe 1: Klassenstufe 5 bis 10; Gruppe 2: Klassenstufe 9 bis 12). Zwar tritt
in der alteren Gruppe erwartungsgemaR eine hohere Durchschnittskorrelation auf, allerdings
ist die beobachtete Differenz nicht signifikant. Insgesamt existieren widerspriichliche Befunde
zur Hypothese eines ansteigenden Interesse-Leistungs-Zusammenhangs in hoheren

Klassenstufen.
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Wahlverhalten

Neben Lernen und Leistung wirkt Interesse auf das Wahlverhalten im Schul-, Studien- oder
Berufskontext ein. Im Bestreben um eine Passung zwischen fach- beziehungsweise
berufsspezifischen Charakteristika auf der einen, Persdnlichkeitsmerkmalen auf der anderen
Seite wird vermutet, dass das Wahlverhalten der Schiler*innen und Student*innen durch
Interesse beeinflusst wird. Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich ausschlieflich auf die
Auswirkung des Interesses auf Entscheidungen im Rahmen der schulischen und universitaren

Ausbildung.*3

Elsworth et al. (1999) fassen die Befunde von finf australischen Publikationen zur Thematik
des Wahlverhaltens auf Schiler*innenseite zusammen und kommen zu dem Ergebnis, dass in
allen Studien das Interesse eng mit den fachbezogenen Wahlen und Praferenzen verknipft
ist. Koller et al. (2001) untersuchen den Einfluss der Variablen Interesse und Leistung auf die
Wahl des Mathematikleistungskurses. Strukturgleichungsmodelle demonstrieren einen
signifikant positiven Einfluss des Interesses auf die Kurswahl, die Note hingegen ist kein
signifikanter Pradiktor. Auch Abel (2002) beschaftigt sich mit Wahlmotiven in der gymnasialen
Oberstufe. Bei ndaherer Betrachtung der Griinde fiur die Kurswahl fallt auf, dass Interesse am
Fach das am haufigsten genannte Motiv flir die Wahlentscheidung der Schiiler*innen ist (s.
auch Baumert & Koller, 2000; Bge, 2012; Bge & Henriksen, 2013; Mujtaba & Reiss, 2013; Nagy
et al., 2006). Entgegen der Erwartung konnen Sohnsmeyer und Heim (2017) keine Auswirkung
des Interesses am Sport auf die Kurswahl konstatieren. Dieses Ergebnis ist allerdings mit
Vorsicht zu interpretieren, da es sich um eine sehr kleine Stichprobe von 16 Schiiler*innen

insgesamt handelt.

Aeschlimann et al. (2015) widmen sich individuellen und kontextuellen Einflussfaktoren der
MINT-Studienwahl deutschschweizerischer Gymnasiast*innen. Sie gelangen zu dem Schluss,
dass Interesse, Leistung und Geschlecht die grofite Vorhersagekraft fir die (Ab)Wahl eines
naturwissenschaftlich-technischen Studiengangs besitzen. Fir die Kurswahl innerhalb der
universitaren Ausbildung berichten Harackiewicz et al. (2008), dass das Interessenerleben
wahrend einer Einflihrungsvorlesung der Psychologie die nachfolgende Kurswahl pradiziert.

Die hohe Relevanz des Interesses bei Verhaltensentscheidungen (z.B. Kurswahl oder

4 Fiir Zusammenhinge zwischen Interesse und Berufswahl siehe zum Beispiel Stoll et al. (2017).
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Studienfachwahlen) stimmt mit den zentralen Uberlegungen der Erwartung-mal-Wert-
Theorie nach Eccles und empirischen Befunden (2005; Wigfield & Eccles, 2000) Uberein.
Schiiler*innen beziehungsweise Student*innen wahlen demnach jene Kurse, denen sie im
Sinne der Wertkomponente Interesse eine hohe Bedeutung zumessen. Die Studien von
Schiefele und Csikszentmihalyi (1995) sowie Bong (2001) belegen, dass der Interesseneffekt
auch unabhangig vom Fahigkeitsselbstindikatoren und Selbstwirksamkeitstiberzeugungen

Bestand hat.

3.3.2. Erkldrungsfaktoren und motivationale Qualitit

Obwohl die Wirkung von Interesse empirisch vielfach nachgewiesen ist, sind die exakten
Wirkmechanismen des Interesses bisher nur unzureichend erforscht (Krapp, 2018). Zur
Beantwortung der Frage, wie die berichteten Interesseneffekte zustande kommen, existieren
unterschiedliche Erklarungsansatze, die im Folgenden unter Bezugnahme auf aktuelle
Forschungsergebnisse erlautert werden (zsfd. Jansen et al.,, 2016; Krapp, 1992b, 2018;
Renninger & Hidi, 2016). Die Struktur folgt den zentralen, motivationsabhdngigen

Verhaltensmerkmalen Zielrichtung, Persistenz und Intensitat.

Zielorientierung und Selbstkonzept — Zielrichtung

Was eine Person tut, wird neben situativen Anreizen durch personale Faktoren bestimmt
(ausf. dazu Heckhausen & Heckhausen, 2010). Hierzu zahlen neben physiologischen (z.B.
Hunger, Durst etc.) und psychologischen Bediirfnisse (z.B. Kompetenz, Autonomie etc.)
insbesondere individuelle Personlichkeitseigenschaften, die zur Begriindung divergierender
Zielrichtungen des Handelns herangezogen werden. Unter anderem beeinflussen Interesse,
Zielorientierung (Dweck, 1986; Elliot, 1999; Nicholls, 1984) und Selbstkonzept (Marsh, 1990)
als pradispositionale Merkmale einer Person die Zielrichtung einer Handlung: Fiir den Kontext
Schule bedeutet dies, dass Schiiller*innen lieber an Gegenstanden lernen, die sie interessieren,

ihren Zielen entsprechen und mit dem Wissen Uber die eigene Person libereinstimmen.

Der Zielorientierung liegt die Annahme zugrunde, ,dass Personen ihre Ziele nicht
ausschlieBlich aufgrund situationaler Gegebenheiten auswahlen, sondern eine Pradisposition

besitzen, bestimmte Ziele zu verfolgen” (Spinath, 2009, S. 64). In Anlehnung an die Arbeit von
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Nicholls (1984) differenziert Dweck (1986) zwischen Lernzielen und Leistungszielen, wobei
letztere durch eine Anndherungs- beziehungsweise Vermeidungskomponente ndher
spezifiziert werden.** Lernziele kennzeichnen die Tendenz eines Individuums, Wissen und
Fahigkeiten kontinuierlich zu erweitern (z.B. mehr (ber Unterrichtsthema in Erfahrung
bringen). Das Anndherungsleistungsziel beschreibt das Bestreben einer Person, Uberlegene
Kompetenz gegeniliber anderen zu demonstrieren (z.B. besser als andere in einer Klausur
abschneiden). Dagegen spricht man von einem Vermeidungsleistungsziel, wenn ein negatives
Ereignis infolge vermeintlich unterlegener Kompetenz im Vergleich zu anderen Personen

vermieden werden soll (z.B. nicht schlechter als andere in der Klausur abschneiden).

Rekurrierend auf den kognitiven Merkmalsbereich des Interessenkonstrukts und die damit
einhergehende epistemische Orientierung des Individuums wird angenommen, dass
Lernzielorientierung und Interesse eng zusammenhangen. Erwartungsgemall dokumentieren
bisherige Forschungsarbeiten (z.B. Harackiewicz et al., 1997; Harackiewicz et al., 2008;
Harackiewicz et al., 2002; Hulleman et al., 2008; Tanaka & Yamauchi, 2001) eine reziproke
Beziehung zwischen Interesse und Lernzielorientierung. Auf Basis einer systematischen
Literaturrecherche und zweier eigener Studien berichten Scherrer et al. (2020) eine mittlere
Interesse-Lernziel-Korrelation  (r=0.44), wohingegen die Korrelationen zwischen
Annaherungsleistungsziel (r=0.15) respektive Vermeidungsleistungsziel (r = -0.07) und
Interesse deutlich geringer und bisweilen negativ ausfallen. In einer Langsschnittstudie
wahrend des Psychologiestudiums demonstrieren Harackiewicz et al. (2008) ferner, dass das
Interesse der Student*innen zu Beginn des Semesters die Note der Abschlussprifung,
vermittelt Uber die Lernzielorientierung, gut vorhersagt. Auch wenn Anndherungs- und
Vermeidungsleistungsziel als weitaus starkere Pradiktoren fungieren (s. auch Harackiewicz et
al., 1997; Harackiewicz et al., 2002), wird die Leistung auch durch das Interesse der

Schiler*innen Gber den Weg der Lernzielorientierung erklart.

Fiir den Zusammenhang zwischen schulischem Selbstkonzept (Herbert W. Marsh, 1990) und

Interesse ergibt sich ein dhnliches Muster. Empirische Studien bestatigen eine positive

4 Elliot (1999) unterteilt auch die Lernzielorientierung in Abhingigkeit der Anndherungs-/Vermeidungs-
Dichotomie, infolgedessen er ein 2 x 2 Modell der Zielorientierung postuliert. Inzwischen differenzieren Elliot
und Kollegen (2011) ausgehend von einem 3 x 2 Modell sogar sechs Dimensionen, die sich aus der
Kompetenzbeurteilung (aufgabenbezogen, selbstbezogen, fremdbezogen) und der Valenz (Annaherung,
Vermeidung) ergeben.
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Korrelation zwischen den beiden Konstrukten (z.B. Denissen et al., 2007; Gogol et al., 2017,
Jansen et al., 2019; Marsh et al., 2005; Sewasew et al., 2018; Sohnsmeyer & Heim, 2017).
Exemplarisch hierflir steht die Untersuchung von Schneider et al. (2018), die den Einfluss
kognitiver und motivationaler Variablen auf die schulische Leistung in den Klassen zwei bis
vier der Grundschule fiir die Facher Deutsch und Mathematik analysieren. Dabei fallen die
Korrelationen zwischen Selbstkonzept und Interesse lber alle Klassenstufen sehr stark aus
(Deutsch: .72 < r <.89; Mathematik: .77 < r <.87). Mit Blick auf die Leistung kristallisiert sich
das Selbstkonzept als starkerer Pradiktor als Interesse heraus (Marsh et al., 2005; Schneider
et al.,, 2018; Sewasew et al., 2018). Es ist daher davon auszugehen, dass der lern- und
leistungsforderliche Effekt des Interesses zu Teilen Gber das Selbstkonzept vermittelt wird.

Hinweise fir diese Vermutung lassen sich unter anderen bei Kéller et al. (2006) festhalten.

Lernaufwand und Selbstregulation — Persistenz

Auch die Dauer beziehungsweise Persistenz einer Handlung wird durch das Interesse positiv
beeinflusst. Zeigen Schiler*innen Interesse an einem Fach, setzen sie sich in der Regel
haufiger damit auseinander und lassen sich nicht ablenken, erreichen einen hohen
Lernzuwachs und erbringen bessere Leistungen. Die Langsschnittstudie von U. Schiefele et al.
(1995) beispielsweise bestatigt, dass der Lernaufwand als Mediator fiir die Beziehung von
Studieninteresse und Studienleistung fungiert. Trautwein und Kolleg*innen (s. auch 2015;
Song et al., 2020) verzeichnen eine signifikant pradiktive Wirkung des Interesses auf den
Lernaufwand in den untersuchten Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch. Zu
Ubereinstimmenden Ergebnissen kommen Milyavskaya et al. (2021). Am Fach Mathematik
interessierte  Schiler*innen wahlen nicht nur Aufgaben mit einem hoheren

Schwierigkeitsgrad, sondern beschaftigen sich langer damit.

Definiert als Fahigkeit des Individuums, das eigene Verhalten auf die Erreichung eigens
gesetzter Ziele auszurichten, spielt Gberdies die Selbstregulation (Zimmerman, 2000) eine
wichtige Rolle in der kurz- und langfristigen Aufrechterhaltung des Lernverhaltens. Um
beispielsweise eine gute Note zu erreichen, sollten Schiiler*innen in der Lage sein, den
Lernprozess im Vorhinein auf Basis einer realistischen Selbsteinschatzung sinnvoll zu planen,
die Lernzeit unter Anwendung effektiver Strategien intensiv zu nutzen und abschlieRend das

Lernergebnis zu reflektieren (Zimmerman, 2002). Die Befunde aktueller Studien (z.B. Lee et
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al., 2014; Sansone & Thoman, 2005; Sansone et al., 2010) deuten darauf hin, dass dies
interessierten Schiler*innen besser gelingt. Die Ergebnisse von O’Keefe und Linnenbrink-
Garcia (2014) beispielsweise belegen, dass eine hohe Auspragung der gefiihls- und
wertbezogenen Valenz zu einer Ausweitung der Kapazitat selbstregulatorischer Ressourcen

und Verbesserung der Leistung fiihrt.

Aufmerksamkeit, Lernstrategien und affektives Erleben — Intensitat

Wie sehr sich eine Person wahrend einer Aktivitdt anstrengt oder konzentriert spiegelt die
Motivationsdimension der Intensitdat wider (Rheinberg & Vollmeyer, 2019; Schiefele &
Schaffner, 2020). In der Tat wird der gesteigerten Aufmerksamkeit wahrend
Interessenhandlungen hohe Bedeutung zur Erklarung der lern- und leistungsforderlichen
Effekte zugemessen (zsfd. Hidi, 2001; Krapp, 2018; Renninger & Hidi, 2016). Interessierte
Schiler*innen kénnen ihre Aufmerksamkeit gezielt auf die Unterrichtsaktivitat lenken und
dabei gleichzeitig irrelevante Stimuli ausblenden. Frihe Forschungsarbeiten zum
Zusammenhang von Interesse und Aufmerksamkeit stammen von Anderson (1982; s. auch
Shirey & Reynolds, 1988). Ausgehend von einem ,selektiven Aufmerksamkeitsmodell”
(selective attention model; Anderson, 1982) stand die Uberlegung im Mittelpunkt, dass
Textpassagen in einem ersten Schritt in kleinere Abschnitte geteilt und nach dem Grad ihrer
Wichtigkeit eingeordnet werden. In einem zweiten Schritt widmen Leser*innen den wichtigen
Textelementen mehr Aufmerksamkeit als den weniger wichtigen Passagen. Die selektive
Aufmerksamkeit wiederum, so die Annahme, fiihrt zu ldngeren Lesezeiten und
Reaktionszeiten* (secondary task reaction times) der bedeutenden Passagen. Anderson
(1982) sowie Shirey und Reynolds (1988) wendeten das Modell analog auf Interesse an und
gingen davon aus, dass die Verarbeitung interessanter Textpassagen mehr Kapazitaten der
kognitiven Ressourcen und damit mehr Zeit in Anspruch nimmt als die Verarbeitung
uninteressanter Abschnitte. Entgegen der Erwartung flihrte erhéhte Aufmerksamkeit nicht zu
langeren Lesezeiten und Reaktionszeiten sowie besseren Erinnerungsleistungen. Ganz im

Gegenteil, Interesse reduzierte die Lesezeiten und Reaktionszeiten sogar. Die Autor*innen

45 Secondary task reactions times (Basil, 1994) sind ein MaR fiir die Bestimmung der Aufmerksamkeit wahrend
einer Aktivitat. Es handelt sich um die Zeit, die Proband*innen wahrend der Ausfiihrung der Primé&raufgabe (z.B.
Lesen eines Textes) flr die Bewaltigung der Sekundéaraufgabe (z.B. Knopfdruck bei Signalton) bendétigen.
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resiimierten, dass Aufmerksamkeitsprozesse fiir die lern- und leistungsférderlichen Effekte
des Interesses nicht verantwortlich waren. Hidi (1990, 1995) bezweifelte die Anwendbarkeit
des selektiven Aufmerksamkeitsmodells und argumentierte anstatt dessen, dass interessante
und wichtige Textpassagen je differente Aufmerksamkeitsprozesse nach sich ziehen.
Interessenbasierte Prozesse unterliegen aus Hidis (2001) Sicht einer unwillkiirlichen,
spontanen Aufmerksambkeit, die nur geringe Kapazitaten der kognitiven Ressourcen bendotigt
und daher anstrengungsloser, zligiger und effizienter erfolgen (zsfd. Renninger & Hidi, 2016).
Empirische Befunde fiir diese Hypothese lassen sich bei Shirey und Reynolds (1988), McDaniel
et al. (2000) sowie Schraw und Dennison (1994) finden. Renninger und Hidi (2016) nennen
zudem eine Reihe neurowissenschaftlicher Forschungsergebnisse (s. Panksepp, 1998), welche
die mediierende Rolle der Aufmerksamkeit fir die positiven Interesseneffekt unterstitzen.
Krapp (2018) antizipiert, dass sich interessenbasierte (Lern)Handlungen mit dem Gegenstand
durch ein optimales Niveau der Funktionstlichtigkeit des kognitiven Systems auszeichnen, fir
dessen rational-willentliche Kontrolle keine zusatzlichen Ressourcen in Anspruch genommen
werden (Krapp, 2018; vgl. Berlyne, 1974). Nachweislich zeigen Hochinteressierte signifikant

hohere Werte der Aktivierung als weniger stark interessierte Personen (Schiefele, 1990b).

Die Intensitdt der Person-Gegenstands-Auseinandersetzung duBert sich zusatzlich in der
Verwendung elaborierter Lernstrategien. Lernstrategien bezeichnen jene Verhaltensweisen
und Kognitionen, ,die von Lernenden aktiv zum Zweck des Wissenserwerbs eingesetzt
werden” (Wild, 2018, S. 467). Grundsatzlich lassen sich oberflachenorientierte (surface-level
processing) und tiefenorientierte Lernstrategien (deep-level processing) unterscheiden.*®
Oberflachenlernen beschreibt die Anwendung von Wiederholungsstrategien, die das
Auswendiglernen und die Wiedergabe von Fakten zum Ziel haben. Tiefenlernen hingegen
umfasst sowohl Strategien zur Organisation des Lernstoffs als auch Strategien zur Integration
des neu erworbenen Wissens in bereits vorhandene Wissensstrukturen (Wild, 2005). In Bezug
auf die Erklarung der positiven Interesseneffekte wird vermutet, dass Interesse und
Tiefenlernen direkt zusammenhangen. Schiefele (1996) konnte diesbezliglich eine signifikant
positive Korrelation zwischen Interesse und Indikatoren des Tiefenlernens empirisch

beobachten. Auch die Arbeiten von Schiefele und Schreyer (1994) sowie Pintrich und De Groot

6 Oberflichen- und tiefenorientierte Lernstrategien werden den kognitiven Lernstrategien zugeordnet. In der
Literatur werden zudem noch metakognitive Lernstrategien sowie Strategien zur Nutzung interner und externer
Ressourcen differenziert (Wild, 2005).
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(1990) zeigen, dass die intrinsische Lernmotivation mit der Verwendung von
Tiefenlernstrategien zusammenhangt. In einer zweijahrigen Langsschnittstudie (Schiefele et
al., 1995) im universitdren Kontext konnte die angenommene Mediatorwirkung von
Elaborationsstrategien auf die Interesse-Leistungs-Beziehung mit Hilfe von Pfadanalysen
allerdings nicht bestatigt werden. Die Autoren nehmen an, dass der Fokus in den gangigen
Prifungsformaten weniger auf einem tiefergehenden Verstandnis der Materie als vielmehr
der Abfrage von Faktenwissen liegt, weshalb ein ,einfaches Einpauken” ohne eine vermehrte
Anwendung von Elaborationsstrategien genligt, um gute Leistungen zu erbringen. Mithin ist
die Lernumgebung der Schiiler*innen und Student*innen nach Ansicht von Krapp (2018)
streng reguliert. Standardisierte Bildungsplane und Prifungen lassen nur bedingt Raum fiir
autonomes, interessengeleitetes Lernen, sodass die prinzipiell vorhandenen lern- und
leistungsforderlichen Interesseneffekte nicht zum Tragen kommen oder durch andere
Faktoren korrumpiert werden. Zusammenhange zwischen Interesse und tiefenorientiertem
Lernen lassen sich daher insbesondere in solchen Lernumgebungen feststellen, die nicht

beziehungsweise lediglich wenig durch duRere Vorgaben normiert sind (Krapp, 2018).

In Anbetracht der gefiihlsbezogenen Valenz ist Lernen aus Interesse ferner durch positive
affektive Begleitprozesse gekennzeichnet (Krapp, 1992b). Die Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand wird in der Summe als angenehm wahrgenommen und zu Teilen mit Freude
oder Spafld verknipft. Untersuchungen zur Lernfreude an Grund- und weiterflihrenden
Schulen (Hagenauer et al., 2011; Lohbeck et al., 2016; Meyer & Glaser-Zikuda, 2020) berichten
eine hohere Anstrengungsbereitschaft, ein gesteigerte Aufmerksamkeitsleistung sowie die

Verwendung tiefergehender Lernstrategien auf Seiten der Schiler*innen.

Wie die vorangegangenen Abschnitte verdeutlicht haben, fungiert Interesse als wichtige
Komponenten hinsichtlich der Erklarung von akademischer Leistung, Lern- und
Wahlentscheidungsverhalten. Der Hauptgrund liegt in der motivationalen Wirkung von
Interesse, die Renninger und Hidi (2016) wie folgt auf den Punkt bringen: ,Interest is powerful.
The triggering of interest initiates productive engagement and the potential for optimal
motivation” (S. 1). Interesse hangt positiv mit lern- und leistungsforderlichen Kriterien
zusammen und fiihrt neben einer Reihe anderer Bedingungsvariablen dazu, dass interessierte
Schiler*innen sich zielgerichteter, langer und intensiver mit den Lerngegenstinden

auseinandersetzen als nicht-interessierte Personen. Dies zeigt sich auch im Hinblick auf
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kognitiv-intellektuelle Ertrage des Sportunterrichts in der gymnasialen Oberstufe. Die
Untersuchung von Gogoll (2010) findet, dass eine interessiert-selbstbestimmte
Lernmotivation der Schiler*innen die Nutzung von Elaborationsstrategien (8 = .47) ebenso

wie die Anstrengungsbereitschaft und die Ausdauer beim Lernen (6 = .47) positiv beeinflusst.

3.4. Interessenabnahme

Aus der Verortung des Interesses im Angebots-Nutzungs-Modell geht hervor, dass ein bereits
bestehendes individuelles Interesse auf Seiten der Schiiler*innen als glinstige Voraussetzung
fiir die Nutzung der Lerngelegenheiten fungiert. Die Summe aktueller empirischer Befunde
aus Quer- und Langsschnittuntersuchungen (z.B. Ferdinand, 2014; Frenzel et al.,, 2012;
Gardner, 1998; Koller et al., 2000; Schurtz & Artelt, 2014) indiziert jedoch eine Abnahme des
fach(un)spezifischen Interesses mit zunehmendem Alter der Schiler*innen. Ein weiterer
Grund fir die intensivierte Auseinandersetzung mit der Thematik der Interessenférderung
liegt daher in der vielfach berichteten negativen Trendentwicklung Gber den Schulverlauf

hinweg (Hidi, 2000; Krapp, 2002b, 2018; Schiefele & Schaffner, 2020).

Im Allgemeinen ist die Entwicklung schulischer Interessen durch drei Sachverhalte
charakterisiert: Erstens betrifft der Interessenriickgang insbesondere die Facher der
Naturwissenschaften Chemie, Physik und Mathematik (Daniels, 2008; Osborne et al., 2003),
zweitens existieren geschlechtsspezifische Unterschiede in den Entwicklungsverldaufen (z.B.
Dotterer et al.,, 2009; Hoffmann, 2002; Sewasew et al., 2018), drittens ist die
Interessenabnahme vor allem wahrend der Sekundarstufe | zu beobachten (z.B. Daniels,
2008). Befunde neuerer Studien (z.B. Frenzel et al., 2010; Schiefer et al., 2018; Schurtz &
Artelt, 2014) indizieren allerdings eine Stagnation beziehungsweise einen Anstieg des
Interesses zu Beginn der Sekundarstufe Il. Der negative Entwicklungstrend hangt ferner von
der Schulart ab und gilt nicht fur alle Bereiche eines Faches in gleichem AusmaR (Schiefele,
2012). Fir den Nachweis der negativen Trendentwicklung werden neben Interesse oftmals

noch weitere interessenverwandte Indikatoren berticksichtigt.

Zieht man die Lernfreude als aussagekraftigen Indikator der gefiihlsbezogenen Valenz heran,
lassen sich bereits in der Grundschule erste Anzeichen eines negativen Trends fiir einzelne
Facher erkennen. Die SCHOLASTIK-Studie (Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation

von Talenten, Interessen und Kompetenzen) zeigt einen schwachen, dennoch stetigen Abfall
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der Lernfreude der Grundschiiler*innen an den Fachern Deutsch und Mathematik (Helmke,
1993; Weinert & Helmke, 1997). Ein fachibergreifender Riickgang der Lernfreude ist ferner
bei Schiiler*innen aus Hauptschulen zwischen den Klassen sechs und sieben zu konstatieren
(Hagenauer, 2011). Entgegen der Erwartungen ist im Rahmen einer Untersuchung zur
Veranderung der Schulfreude von Klasse vier bis sieben keine Verschlechterung der affektiven
Einstellung zur Schule liber den relevanten Zeitraum nachweisbar (van Ophuysen, 2008). Es
wird lediglich ersichtlich, dass die Lernfreude zu Schuljahresbeginn der Klassen fiinf, sechs und
sieben hoher ausgepragt ist als zu Schuljahresende. Ferner beobachten Spinath und Spinath
(2005) in einer Langsschnittstudie eine Abnahme der generellen Lernmotivation sowie der
Féhigkeitsselbsteinschdtzung wahrend der Grundschulzeit. Zudem untersuchten Gottfried et
al. (2001) den Verlauf der intrinsischen Motivation in einem langsschnittlichen Design und
befragten die Schiler*innen an insgesamt flinf Zeitpunkten zwischen neun und 17 Jahren. In
den Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen konnte ein signifikanter
Negativtrend der intrinsischen Motivation festgestellt werden, allerdings nicht fiir das Fach
Gemeinschaftskunde (s. auch Gnambs & Hanfstingl, 2016). Die Untersuchung von Hellmich
und Jahnke-Klein (2008) findet indessen geschlechterspezifische Unterschiede mit Blick auf
das Mathematikinteresse schon in der Grundschule. Obwohl Jungen und Madchen identische
mathematische Kompetenzen aufweisen, verfligen mannliche Schiler Uber hohere

fachbezogene Interessen und Selbstkonzepte als Madchen.

Zu einer starkeren Abnahme des Interesses kommt es im Verlauf der Sekundarstufe | (Baumert
& Koller, 1998). Schurtz und Artelt (2014) beobachten einen signifikant negativen
Entwicklungstrend des Fachinteresses Deutsch, Mathematik und Englisch zwischen den
Jahrgangsstufen vier und sieben. Im Besonderen sind die Facher der Naturwissenschaften von
der Interessenabnahme wahrend der Sekundarstufe | betroffen (z.B. Baumert & Koller, 1998;
Daniels, 2008; Hoffmann, Krapp, et al., 1998; Hoffmann & Lehrke, 1986; Kdller et al., 2000;
Krapp, 1996, 2002b; Todt, 1990; Todt & Schreiber, 1998) — ein Trend, der von Gardner (1985)
auch im internationalen Kontext gefunden wurde. Dabei ist zu berlicksichtigen, dass die
Interessenabnahme nicht fir alle Themen eines Faches im selben Male gilt (zsfd. Krapp,
2002b; Schiefele, 2012; Schiefele & Schaffner, 2020). Eine genauere Betrachtung der
Untersuchungen liefert Gberdies geschlechterspezifische Unterschiede. Im Rahmen der IPN-
Interessenstudie der Kieler Gruppe konnte ein starkerer Interessenabfall am Fach Physik bei

den Madchen als bei den Jungen diagnostiziert werden (s. auch Gardner, 1998). Gepaart mit
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einem ohnehin schon niedrigeren Ausgangsinteresse der Schilerinnen am Fach Physik
miindet die negative Entwicklung in gravierenden geschlechterspezifischen Unterschieden.
Flr das Fach Mathematik besteht ein dhnliches Muster. Unabhangig von der Schulform nimmt
das Interesse der Lernenden zwischen den Klassen funf und neun Fach kontinuierlich ab,
wobei auch hier die Schiilerinnen starker betroffen sind als die Jungen (Frenzel et al., 2010).
Fredricks und Eccles (2002) dokumentieren einen durchgangigen, geschlechterunabhangigen
Verlust des Interesses, der Wichtigkeit sowie der Kompetenzeinschdatzung im Fach
Mathematik tber die gesamte Schullaufbahn von Klasse eins bis zwolf. In einer quantitativ-
gualitativen Studie konnten Frenzel et al. (2012) dariber hinaus eine strukturelle Veranderung
des Interessenkonzepts feststellen. Wird das Interesse in Klasse fiunf primar als
affektgeladenes Konstrukt wahrgenommen, kommt es im weiteren Schulverlauf zu einer

Verschiebung in Richtung eines kognitiv akzentuierten Konstrukts.

Ausfihrlich beschaftigt sich Daniels (2008) in ihrer Arbeit mit der Thematik des abnehmenden
Interessenverlaufs. Im Rahmen des Forschungsprojekts Bildungsprozesse und psychosoziale
Entwicklung im Jugendalter und jungen Erwachsenenalter (BIJU) wurde das Interesse der
Schiler*innen in den Fachern Physik, Biologie, Mathematik, Englisch und Deutsch an drei
Messzeitpunkten in Klasse sieben sowie einem Messzeitpunkt in Klasse zehn erhoben. Im
Ergebnis ist ein deutlicher Abwartstrend des Interesses in den naturwissenschaftlichen
Fachern unabhangig des Geschlechts in Klasse sieben zu verzeichnen, der allerdings bis zur
zehnten Klasse deutlich abflacht. Das Interesse am Fach Englisch schwindet ebenfalls im
Verlauf der siebten Klasse, steigt jedoch bis zu Klasse zehn wieder an. Jungen weisen in der
Klassenstufe sieben ein hoheres Interesse auf, flr die Klassenstufe zehn ergibt sich ein
umgekehrtes Bild. Durch einen Interessenanstieg der Madchen am Fach Englisch fallt deren
Interesse hoher aus als das der mannlichen Mitschiiler. Fiir den Deutschunterricht bleibt das
Interesse in Klasse sieben nahezu unverandert, Daten aus der zehnten Klasse liegen nicht vor,
sodass in diesem Fach keine Aussagen zur Trendentwicklung vorgenommen werden kdnnen.
Es ist zu erkennen, dass Madchen ein starkeres Interesse an Deutsch bekunden als Jungen,
wobei die Geschlechterdifferenz nicht besonders stark ausgepragt ist. Die Befunde von
Daniels (2008) unterstiitzen einerseits den Negativtrend des Interessenverlaufs in der
Sekundarstufe |, der sich Uber alle Facher der Untersuchung erstreckt und anhand des

abfallenden Interessenniveaus in Klasse sieben offensichtlich wird. Andererseits stimmen die
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Befunde mit neueren Studien Uberein, die mit Beginn der Sekundarstufe Il eine Stagnation

und zu Teilen sogar eine Steigerung des Interesses berichten.

Fir die elfte Jahrgangsstufe berichten Schiefer et al. (2018) beispielsweise hohere
Fachinteressen in Deutsch, Mathematik und Englisch als in den vorangegangenen Stufen. Im
amerikanischen Schulkontext konnten Dotterer et al. (2009) zunachst einen Riickgang des
akademischen Interesses zwischen dem siebten und 15. Lebensjahr verzeichnen. In den
letzten Schuljahren der Highschool wiederum ist ein moderater Anstieg des Interesses zu
beobachten. Die langsschnittliche Analyse von Gottfried et al. (2001) zum Verlauf der
intrinsischen Motivation zeigt, dass amerikanische Schiler*innen mit Beginn des letzten
Schuljahres fachbereichsunspezifisch eine héhere intrinsische Motivation berichten als noch
im Vorjahr. Mboglicherweise fiihren der anstehende Ubergang zu weiterfiihrenden
Bildungseinrichtungen  (College,  University) und die damit einhergehende
Auseinandersetzung mit potentiellen Studiengdngen dazu, dass Schiiler*innen sich der
eigenen Interessen zunehmend bewusst werden. In der Untersuchung von Schmid (2003) tritt

ein positiver Verlauf des Politikinteresses zwischen Klasse zehn und dreizehn zutage.

Interessenverlauf im Sportunterricht

Bei einem Vergleich der fachbezogenen Schiiler*inneninteressen zwischen 1990 und 2008
fallt auf, dass der Sportunterricht zu beiden Messzeitpunkten an oberster Stelle steht (vgl.
Graber, 2011). Dennoch gilt auch fiir das Fach Sport, dass das Interesse der Schiiler*innen mit
zunehmendem Alter abnimmt (Van Wersch et al., 1992). Unterstiitzt wird dieser Befund durch
die SPRINT-Studie (Gerlach et al., 2006), die geschlechterunabhdngig von einem
kontinuierlichen Rickgang des Wohlbefindens im schulischen Sport berichtet. Zudem
schreiben die Schiiler*innen dem Sportunterricht in den hoheren Klassen eine geringere
Bedeutung zu. Die Ergebnisse von Fredricks und Eccles (2002) gehen in eine dhnliche Richtung.
Uber den gesamtem Schulverlauf hinweg nimmt die Wahrnehmung der Schiiler*innen
bezlglich des Interesses sowie der Kompetenz und Wichtigkeit des Fachs Sport stetig ab.
Waéhrend der Grundschulzeit konnen Wigfield et al. (1997) keine Interessenabnahme

registrieren.
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Zur Erklarung des vielfach dokumentierten Phanomens der Interessenabnahme Uber den
Schulverlauf hinweg werden unterschiedliche Ansadtze herangezogen, die von Daniels (2008)
im Speziellen dargelegt und empirisch untersucht wurden. Hierbei handelt es sich um
(1) allgemeine entwicklungsbedingte Verdnderungen, (2) ungiinstige Unterrichts- und

Lernbedingungen sowie (3) Differenzierung und Kompartementalisierung.

3.4.1. Entwicklungsbedingte Verdnderungen

Im Rahmen der Personlichkeitsentwicklung werden Jugendliche mit einer Reihe von
Entwicklungsaufgaben konfrontiert, deren erfolgreiche Bewaltigung essentiell fiir den
Reifungsprozess ist. Eine  potentielle  Begriindung des fachlbergreifenden
Interessenriickgangs liegt daher in allgemeinen entwicklungsbedingten Veranderungen, die
potentiell zu einer Abnahme schulfachbezogener Interessen fiihren (Hofer, 2010; Krapp, 2018;
Schiefele & Schaffner, 2020). Das Konzept der Entwicklungsaufgaben geht auf Havighurst
(1974) zurlick und basiert auf der Annahme, dass die menschliche Entwicklung in
unterschiedlichen Phasen mit je differenten Anforderungen verlduft. Eine
Entwicklungsaufgabe ist wie folgt definiert:

Eine ,,Entwicklungsaufgabe” ist eine Aufgabe, die in oder zumindest ungefdhr zu einem

bestimmten Lebensabschnitt des Individuums entsteht, deren erfolgreiche Bewaltigung

zu dessen Gliick und zum Erfolg bei spateren Aufgaben fiihrt, wahrend das Misslingen zu

Ungliicklichsein, zu Missbilligungen durch die Gesellschaft und zu Schwierigkeiten mit
spateren Aufgaben fiihrt. (Havighurst, 1974, S. 2; Ubersetzung nach Rothgang, 2003)

Unter Bezugnahme auf die von Erikson (1961) skizzierten Entwicklungsstufen formulierte
Havighurst (1974) konkrete Entwicklungsaufgaben. Fiir die Phase der Adoleszenz (13 bis 17

Jahre) sind unter anderem die folgenden Entwicklungsaufgaben kennzeichnend:

e Aufbau gleich- und andersgeschlechtlicher Beziehungen
e Entwicklung einer Geschlechtsrolle

e Akzeptanz der eigenen korperlichen Erscheinung

e Emotionale Ablésung und Unabhangigkeit von den Eltern
e Entwicklung einer Zukunftsperspektive (Beruf, Familie)

e Aufbau eines Moralsystems

Vor diesem Hintergrund nennt Daniels (2008) vier zentrale Einflussbereiche der

entwicklungsbedingten Veranderungen auf die Interessenentwicklung: Erstens werden sich
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Jugendliche im Laufe der Adoleszenz zunehmend der eigenen Stirken und Schwachen
bewusst. Es ist daher zu kldaren, ob und inwiefern die Ausbildung der Fahigkeitsselbstkonzepte
mit dem Interessenverlauf in Zusammenhang steht. Zweitens entwickeln Heranwachsende im
Laufe der Personlichkeitsentwicklung zunehmend eigene Geschlechtsrollenvorstellungen, die
mit bestimmten Interessen in Konflikt stehen mogen. Folglich stellt sich die Frage, inwiefern
der Aufbau einer mannlichen, weiblichen oder diversen Geschlechtsrolle auf die
fachspezifische Interessenentwicklung einwirkt. Drittens andert sich die Struktur der sozialen
Beziehungen wahrend der Adoleszenz: Eltern verlieren ihren Status als primare
Bezugspersonen, andere Jugendliche hingegen werden wichtiger. Davon ausgehend ist zu
erortern, zu welchem Grad das veranderte Sozialgefiige die schulische Interessenentwicklung
beeinflusst. Viertens zeigen Heranwachsende verstarkt Interesse an auRerschulischen
Gegenstanden und Aktivitaten, die mit den fachspezifischen Interessen konkurrieren. Deshalb
sollte die Frage berticksichtigt werden, inwiefern Freizeitinteressen die schulischen Interessen

verdrangen.

Empirische Hinweise, welche die Annahmen bezliglich des Interessenriickgangs aufgrund
entwicklungsbedingter Veranderungen stiitzen, konnte Daniels (2008) in ihrer Arbeit nur zu
Teilen finden. Die Gesamtkorrelationen zwischen den fachbezogenen
Fahigkeitsselbstkonzepten und Interessen fallen in nahezu allen Fallen signifikant positiv aus
und sind von mittlerer bis starker Auspragung (s. auch Denissen et al.,, 2007). Multiple
Regressionsanalysen ergaben malig (Biologie, Englisch) bis hoch (Mathematik, Physik)
ausgepragte Einfliisse der Fahigkeitsselbstkonzepte auf die Fachinteressen. Uberdies existiert
eine Reihe moderater, positiver Korrelationen zwischen schulischen und auBerschulischen
Freizeitinteressen (Daniels, 2008). Entgegen der Verdrangungshypothese ergibt sich demnach
eher ein positiver Einfluss der Freizeitinteressen auf die schulfachbezogenen Interessen. Mit
Blick auf die Annahme, die Intensivierung der Geschlechtsrollenvorstellungen flihre zu einer
Abnahme derjenigen Interessen, die nicht mit der eigenen Geschlechtsrolle in Einklang
stehen, konnten lediglich sehr niedrige, kaum signifikante Gesamtkorrelationen in den
Fachern Physik, Mathematik und Deutsch gefunden werden (Daniels, 2008). Ein dhnliches
Muster ergibt sich fiir die Entwicklungsaufgaben. Es konnten keine signifikanten Korrelationen
zwischen dem Grad der anstehenden Entwicklungsaufgaben und den fachspezifischen
Interessen identifiziert werden. Die anstehenden Entwicklungsaufgaben nehmen offenbar

keinen Einfluss auf den Interessenverlust. Hinsichtlich einer verdnderten sozialen
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Beziehungsstruktur deuten die Ergebnisse darauf hin, dass weder die gewilinschten
(anders)geschlechtlichen Beziehungen noch die Cliquenzugehorigkeit noch der Umfang
aktiver Unternehmungen der Jugendlichen die Interessenentwicklung in der Sekundarstufe |
beeinflussen. In Bezug auf die Beziehung zu den Eltern scheint ein gutes Verhaltnis zu den
Eltern den Interessenriickgang zumindest in den naturwissenschaftlichen Fachern

Mathematik und Physik abzuschwachen.

3.4.2. Unglinstige Unterrichts- und Lernbedingungen

Der zweite Erklarungsansatz der padagogisch-psychologischen Forschung fokussiert
unginstige Unterrichts- und Lernbedingungen, die fiir den Interessenriickgang auf
Schiller*innenseite verantwortlich gemacht werden (Daniels, 2008; Krapp, 2018).
Ausgangspunkt sind Uberlegungen der Stage-Environment-Fit Theorie (Eccles et al., 1993),
wonach die schulischen Kontextbedingungen die Bedirfnisse der Jugendlichen mit
zunehmendem Alter nur unzureichend befriedigen und es somit zu einem Abfall des
Interesses kommt. Der Einfluss der bisher untersuchten Unterrichtsaspekte auf die
Interessenentwicklung wird insbesondere mit Hilfe der psychologischen Grundbediirfnisse
begriindet (Ferdinand, 2014). Empirische Arbeiten (zsfd. Daniels, 2008) nehmen sich der Frage
an, inwiefern die Unterrichts- und Lernbedingungen das Erleben von Kompetenz, Autonomie
und sozialer Eingebundenheit befriedigen und folglich auf die Interessenentwicklung
einwirken. Neben einer mangelnden Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse
werden ein geringer Lebensweltbezug einzelner Facher (Gottfried et al., 2007; Harackiewicz &
Hulleman, 2010) sowie die Vernachlassigung der Alltagserfahrungen der Schiler*innen
(Schiefele & Schaffner, 2020) als weitere Aspekte unginstiger Lern- und

Unterrichtsbedingungen gesehen.

Daniels (2008) analysiert den Einfluss diverser Unterrichtsbedingungen auf den
Interessenverlauf exemplarisch im Fach Mathematik, da insbesondere das mathematische
Fachinteresse wahrend der drei Messzeitpunkte in Klasse sieben deutlich abnimmt.
Kompetenzfordernde MalBnahmen umfassten Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts,
Angemessenheit des Unterrichtstempos sowie Leistungsdruck. Zur Bestimmung des Einflusses
des Autonomieerlebens auf die Interessenentwicklung wurde die

Schiiler*innenmitbestimmung erfasst. Die Bedeutung der sozialen Eingebundenheit
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schliefRlich orientierte sich an der Sozialorientierung und der diagnostischen Kompetenz im
Sozialbereich der Lehrkraft.*’ Dartber hinaus umfasste die Studie MaRnahmen der
Individualisierung (individualisierter Unterricht, individuelle Bezugsnormorientierung) und
Aktivierung kognitiver Prozesse (sokratisches Vorgehen*®). Zusammenfassend bestétigten die
Befunde die erwarteten Zusammenhange, wenn auch vorwiegend auf Individual- und nicht

auf Klassenebene.

Auch Lazarides et al. (2015) untersuchten den Zusammenhang wahrgenommener
Unterrichtsgestaltung und  Interesse im  Fach  Mathematik. Anhand von
Strukturgleichungsmodellen ergaben sich signifikante Relationen zwischen wahrgenommener
Strukturierung  und  Mathematikinteresse ~ sowie  zwischen ~ wahrgenommener
Sozialorientierung und Mathematikinteresse. Fir die Moglichkeiten der Mitbestimmung
konnten hingegen keine Wirkungszusammenhange identifiziert werden. Des Weiteren zeigt
sich, dass die Interessenriickgang am Fach Mathematik zwischen den Klassenstufen fiinf und
sechs durch die wahrgenommene Unterstitzung der Lehrkrafte auf Schiler*innenseite

zumindest verlangsamt werden kann (Lazarides et al., 2019).

3.4.3. Differenzierung und Kompartementalisierung

Der dritte Erklarungsansatz sieht in der alterseinhergehenden Differenzierung individueller
Interessen einen  wichtigen Einflussfaktor fiir die negative Trendentwicklung

schulfachspezifischer Interessen (Baumert & Koller, 1998).

Unter Riickbezug auf die theoretischen Uberlegungen des Stufenmodells nach Todt (1990;
Todt & Schreiber, 1998) steht die Annahme im Vordergrund, dass die Verringerung des
individuellen Interessenspektrums im Lauf der Ontogenese zu einem Abfall der
durchschnittlichen Fachinteressen auf Seiten der Schiiler*innen fiihrt. Die Bedeutung breiter,

auf viele divergente Gegenstdande gerichteter Interessen nimmt zugunsten einer ebenso

47 Die Skala zur diagnostischen Kompetenz im Sozialbereich erfasst aus Schiler*innenperspektive die Fahigkeit
der Lehrkrafte, das affektive Erleben sowie soziale Spannungen zwischen den Schiiler*innen wahrzunehmen. Die
diagnostische Kompetenz im Sozialbereich ist nach Daniels (2008) eine wichtige Voraussetzung fiir das Erleben
sozialer Eingebundenheit der Schiiler*innen.

48 Das sokratische Vorgehen beschreibt eine Methode, die im Unterricht Fihigkeiten, Wissen und eigenstindiges
Denken anregt, indem die Schiler*innen am Erkenntnisprozess beteiligt und ihre Alltagsvorstellungen
aufgegriffen werden (Wagenschein, 2008).
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weiter sich differenzierender wie zunehmend fokussierender Interessenstruktur
unausweichlich ab. In Anlehnung an Uberlegungen von Krapp (1998) weist Daniels (2008)
zudem darauf hin, dass Heranwachsende erst im Jugendalter in der Lage sind, individuelle
Interessen als Person-Gegenstands-Relationen zu fassen und daher versuchen, Selbstbild und
Interessen in Einklang zu bringen. Folglich sinkt das Interesse an Gegenstanden, die nicht mit
dem eigenen Selbstbild libereinstimmen, gleichzeitig steigt das Interesse an Gegenstanden,
die mit dem eigenen Lebensentwurf und Selbstbild zu vereinbaren sind. Ferner schreibt
Daniels (2008) dem fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzept sowie inter- und
intraindividuellen Vergleichsprozessen eine herausgehobene Rolle in der Entwicklung
fachlicher Interessen zu. Es ist zu erwarten, dass Schiler*innen insbesondere in Fachern mit

ausgepragten Fahigkeitsselbstkonzepten Interessen entwickeln.

Zur empirischen  Uberpriifung der Differenzierungshypothese werden  meist
Korrelationsanalysen zwischen den einzelnen Fachinteressen vorgenommen. Aufgrund der
angenommenen Interessenspezifizierung wird eine Abnahme der korrelativen Beziehungen
zwischen den Unterrichtsfachern tGber den Schulverlauf erwartet. Die Befunde Daniels (2008)
stlitzen die Annahme, dass die Korrelationswerte (iber den Zeitraum von der siebten bis zur
zehnten Klasse stetig abnehmen. Lediglich flr die inhaltlich eng verwandten Mathematik und
Physik bleibt der Zusammenhang bestehen. Schiefer et al. (2018) konnten die
Differenzierungshypothese zum Interessenverlauf der Facher Deutsch, Mathematik und
Englisch zwischen der vierten und elften Jahrgangsstufe nur zum Teil bestatigen. Lediglich fiir
den Zusammenhang zwischen Englisch und Mathematik wurde eine signifikant negative
Korrelation festgestellt. Die leicht schwindende Korrelation zwischen den Fachern Deutsch
und Englisch erweist sich als nicht signifikant, relevante Zusammenhange zwischen den
Fachinteressen Deutsch und Mathematik existierten zu keinem Messzeitpunkt. Auch Schurtz
und Artelt (2014) fanden nur wenige Hinweise fiir einen Differenzierungsprozess. Einerseits
nahmen die bivariaten Zusammenhange zwischen den Fachinteressen Deutsch, Mathematik
und Englisch von der vierten bis zur siebten Klassenstufe zu, andererseits konnte kein
Differenzierungsmuster in den latenten Klassen anhand der mittleren Interessensverlaufen

nachgewiesen werden.
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Zwischenfazit

Mit Blick auf die Erklarung des kontinuierlichen Interessenriickgangs Gber den Schulverlauf
hinweg existieren in der padagogisch-psychologischen Forschung drei unterschiedliche
Ansatze, deren Bewertung auf Basis der empirischen Befundlage unterschiedlich ausfallt
(Schiefele & Schaffner, 2020). Vor dem Hintergrund entwicklungsbedingter Veranderungen im
Laufe der Adoleszenz sieht eine Erklarungsmoglichkeit vor, dass die Interessenentwicklung
durch die Bewaltigung diverser Entwicklungsaufgaben negativ beeinflusst wird. Hinweise fur
einen Einfluss entwicklungsbedingter Veranderungen auf die Interessenentwicklung lassen
sich lediglich fir die fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepte und ein gutes Verhaltnis zu den
Eltern bestatigen (Daniels, 2008). Ein zweiter Ansatz sieht vor, dass die schulische Lern- und
Unterrichtsbedingungen durch Merkmale charakterisiert sind, welche die Ausbildung von
Interessen behindern. Hierzu zahlen unter anderem eine restriktive Umgebung, die dem
Erleben nach Kompetenz, Autonomie und Eingebundenheit wenig Platz einrdumt, sowie eine
Vernachlassigung der Alltagserfahrungen und (aulRer)schulischer Interessen der
Schiler*innen. Die Summe der empirischen Befunde (Daniels, 2008; Ferdinand, 2014;
Hulleman et al., 2010; Lazarides et al., 2015) bestétigt zu Teilen die angenommene Auswirkung
(un)giinstiger Unterrichtsbedingungen auf den Interessenverlauf. Der dritte Erklarungsansatz
schlielllich begriindet den Interessenriickgang anhand eines Differenzierungsprozesses, im
Zuge dessen einige Interessenbereiche weiter vertieft, andere im Gegenzug dafiir teilweise
modifiziert oder ganzlich aufgegeben werden. Die Uberpriifung der
Differenzierungshypothese mit Hilfe von Korrelationsanalysen der Fachinteressen lber den
Schulverlauf liefert kein ibereinstimmendes Ergebnis (Daniels, 2008; Schiefer et al., 2018;

Schurtz & Artelt, 2014).

3.5. Interesse und Sportunterricht

Die schulpadagogische Relevanz des Interesses wurde bisher an drei Punkten festgemacht:
Erstens fungiert Interesse als eigenstandiges Ziel schulischer Bildung, zweitens belegen
empirische Befunde weitreichende Zusammenhange zwischen Interesse, Lernen und Leistung,
drittens ist Uber den Schulverlauf hinweg ein kontinuierlicher Interessenriickgang zu
verzeichnen. In Anbetracht dessen kommt allen Unterrichtsfachern die bedeutende Aufgabe

zu, das Interesse auf Schiler*innenseite zu fordern, an bereits vorhandenen Interessen
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anzukniipfen und einem moglichen Interessenabfall entgegenzuwirken, gleichzeitig aber auch
,bei bereits vorhandenen Desinteressen und Abneigungen eine Bereitschaft zur Person-
Gegenstands-Auseinandersetzung (wieder) anzuregen” (Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001, S.

18).

Speziell mit Blick auf den Sportunterricht bleibt die Frage bisher allerdings unbeantwortet,
inwiefern die Forderung des Interesses Uberhaupt mit den aktuellen fachdidaktischen
Konzepten korrespondiert. Nach Ansicht von Balz (2009) lassen sich fur den Schulsport im
Wesentlichen drei fachdidaktische Positionen differenzieren: Das konservative Konzept einer
Erziehung zum Sport (Hummel, 2000; Soll, 2000) fokussiert die Objektseite der
Unterrichtsinhalte (z.B. Sportartenkanon) beziehungsweise das sportliche Kénnen auf
Schiler*innenseite und adressiert im Sinne eines mehr oder weniger traditionellen Kanons
ein materiales Bildungsverstandnis. Demgegeniiber steht im Kern des alternativen Konzepts
einer Erziehung durch Bewegung (Funke, 1980) die personliche Entfaltung des Individuums.
Ausgehend von einer wechselseitigen ErschlieBung zwischen Objekt und Subjekt (kategoriale
Bildung) nimmt das intermedidre Konzept eines Erziehenden Sportunterrichts eine mittlere
Position zwischen den beiden erstgenannten fachdidaktischen Strémungen ein. Zentrales
Merkmal des intermediaren Konzepts ist der Doppelauftrag, der in der Formel Erziehung zum

und durch Sport zum Ausdruck kommt (zsfd. Balz, 2009; Prohl, 2022).

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass aktuelle Curricula zum Uberwiegenden Teil auf eine
Erziehung zum und durch Sport zuriickgreifen (Prohl, 2022; Prohl & Krick, 2006) und die
Leitidee eines Doppelauftrags auf breite Zustimmung bei vielen Sportlehrkraften stoRt (Balz &
Fritz, 2008), erfolgt die Frage nach der Anschlussfahigkeit des Interesses in Bezug auf das

intermedidre Konzept.

Interesse und die Erziehung zum Sport

Im Sinne der Sacherschlielung fokussiert die Erziehung zum Sport die Qualifizierung von
Heranwachsenden fiir die tradierte Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur. Hierzu offeriert der
Sportunterricht den Lernenden vielfiltige Gelegenheiten, das sportbezogene Wissen, das
motorische Konnen und die individuelle Leistungsfahigkeit durch aktive Teilnahme in
unterschiedlichen Handlungssituationen zu erweitern. Die Schiiler*innen erwerben ,eine

breite und aktuelle Bewegungskompetenz im Hinblick auf ein selbstbestimmtes Sporttreiben”
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(Ministerium far Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2016, S. 15) und entwickeln
darlber hinaus eine positive Einstellung zur sportlichen Betatigung. Auf diese Weise sollen die

Heranwachsenden zu lebenslangem Sporttreiben befahigt und motiviert werden.

Mit Bezug auf das Ziel der Forderung sportlicher Aktivitat Gber die gesamte Lebensspanne
kommt Interesse zweifelsfrei eine grofle Rolle zu. Als pradispositionales Merkmal einer Person
einerseits, als motivationale Komponente andererseits fungiert Interesse am Sport als
fundamentale Voraussetzung fiir ein langanhaltendes Bewegungsverhalten. Die Interaktion
mit dem Interessengegenstand Sport ist mit dem Erleben positiver Gefiihle, der
Wahrnehmung personlicher Bedeutsamkeit sowie dem Bestreben verkniipft, mehr tGber den
Gegenstand in Erfahrung zu bringen. Wer sich fiir Sport interessiert, setzt sich regelmaRiger,
haufiger und intensiver damit auseinander (s. Abschnitt 2.2). Aus Perspektive der Erziehung
zum Sport ist Interesse daher hinreiche Voraussetzung, um lebenslanges Sporttreiben auf
Seiten der Heranwachsenden bereits zu Schulzeiten anzubahnen. Dariber hinaus leistet
Interesse einen wichtigen Beitrag zur beruflichen Orientierung der Schiler*innen
(Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016). Die Forderung
personlicher Interessen und Potenziale wunterstiitzt die Lernenden bei der

Entscheidungsfindung fiir die zuklnftige Profession.

Interesse und die Erziehung durch Sport

Die andere Seite des Doppelauftrags akzentuiert die Bedeutung des Schulsports fiir die
ganzheitliche Bildung und Erziehung von jungen Menschen. Neben der Vermittlung
motorischer Fertig- und Fahigkeiten leistet der Sportunterricht einen wichtigen Beitrag zur
Personlichkeitsbildung. In einer Erziehung durch den Sport gehe es nicht nur darum, die
Schiler*innen in die ,Kultur des Sports (...) einzufiihren und ihre Handlungsfahigkeit in ihr zu
fordern”, Sportunterricht solle darliber hinaus die Entwicklung der Schiiler mit Wirkungen
anregen, ,die nicht nur fiir ihr Handeln im Sport, sondern auch dariiber hinaus bedeutsam
sein kénnen” (Kurz, 20083, S. 1). Beispielsweise unterstitzt der Sportunterricht die Ausbildung
kognitiver, personaler, sozialer und reflexiver Kompetenzen, die fiir Schiiler*innen auch in
anderen Lebensbereichen nitzlich sind (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-

Wirttemberg, 2016).
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Die zentrale Intention des erziehenden Sportunterrichts liegt also in der Ausbildung der
Handlungs- beziehungsweise Entscheidungsfahigkeit auf Seiten der Schiler*innen. Durch
Einsicht und Erfahrung sollen sich die Heranwachsenden ,in Kenntnis der
Standortabhangigkeit jedes Urteils verniinftig und sinnvoll entscheiden” (Kurz, 2008b, S. 163)
konnen, das heilt aus dem breiten Sport- und Bewegungsangebot selbstbestimmt die fiir sie
personlich befriedigenden sportlichen Aktivitaten zu identifizieren und ,das fir sie [selbst]
Richtige zu tun“ (Kurz, 2008a, S. 216). Hinsichtlich der Vermittlung des Gegenstands
Bewegung, Spiel und Sport folgt daraus, dass die sportunterrichtlichen Inhalte durch die
Lehrkrafte aus verschiedenen Perspektiven dargeboten werden. Durch die
mehrperspektivistische didaktische Thematisierung, die nach Kurz (2008b) an den
Sinnperspektiven Eindruck, Ausdruck, Leistung, Wagnis, Miteinander und Gesundheit

orientiert ist, erleben die Schiiler*innen die Sinnhaftigkeit des Sports aus alternativen

Blickwinkeln und werden zunehmend entscheidungsfahig.

Das Bildungsziel eines selbstbestimmten, entscheidungsfihigen Individuums impliziert
allerdings auch, dass sich Schiler*innen auf Basis der eigenen Erfahrungen im Handlungsfeld
Sport bewusst gegen Sport entscheiden und anstatt dessen alternative Interessenbereiche —
zum Beispiel Literatur, Kunst oder Musik — anstreben. Der Bildungsauftrag der Schule
schliefSlich besteht, wie zu Beginn des Kapitels bereits erlautert, darin, die Lernenden ,,so oder
so zu bilden” (Schiefele, 1986, S. 160). Wie alle anderen Facher ist der Sportunterricht in
diesem Sinne als gleichwertiger Teil des Selektionsfeldes aufzufassen, aus dem die Lernenden
potentielle Anknlpfungspunkte fiir langfristige Interessen auch aufllerhalb der Schule

schopfen mogen.

Interesse ist integraler Bestandteil des erziehenden Sportunterrichts mit dem Doppelauftrag
einer Erziehung zum und durch Sport. Insbesondere mit Blick auf die Seite der Erziehung zum
Sport kennzeichnet Interesse ein wiinschenswertes Ziel, da es als Motor fiir lebenslanges
Sporttreiben fungiert und Anhaltspunkte fiir die berufliche Orientierung bietet. Gleichzeitig
ware eine Erziehung zum Interesse am Sport als eigenstiandige Norm aus
bildungstheoretischer Sicht zu weit gegriffen. SchlielRlich lernen die Schiller*innen auch durch
Sport, selbstbestimmt und eigenverantwortlich zu handeln, sodass die Entscheidungen eines
Interesses oder Nicht-Interesses am Sport als gleichwertig aufzufassen sind. Die Lehrkraft im
Sportunterricht — wie Ubrigens auch in allen anderen Fachern — muss sich mit der Tatsache

arrangieren, ,,daR [sic] sich eine Reihe von Schiler[*innen] auf dem Weg der Selbstfindung
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gegen sein Fach entscheiden und nur ,halbherzig’ auf seine Lernangebote eingehen” (Krapp,

1998, S. 197).
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4. Ausgangspunkt Fragebogenentwicklung

In Anbetracht der schulpdadagogischen Relevanz des Interesses besitzen Mallnahmen zur
Forderung und Aufrechterhaltung des Interesses einen hohen Stellenwert (zsfd. Harackiewicz
et al., 2016; Renninger et al., 2019; Schiefele & Schaffner, 2020). Zur Uberpriifung der
Wirksamkeit konkreter FordermaBnahmen sind empirisch abgesicherte Instrumente
unabdingbar. Das dritte Kapitel nimmt dies zum Anlass und offeriert zunachst einen kurzen
Uberblick zu den gingigen Verfahren der Interessenerfassung. AnschlieBend wird der Fokus
auf die Fragebogenmethode gerichtet, da es sich um ein besonders 6konomisches und
bewadhrtes Erhebungsverfahren im schulischen Kontext handelt. Zwei Aspekte stehen hierbei
im Vordergrund (zsfd. Krapp & Prenzel, 2011; Renninger & Hidi, 2011; Schiefele, 2009): Erstens
lassen sich in Abhangigkeit des Erkenntnisinteresses, der theoretischen Konzeptualisierung
sowie der Auspragungsform des Interesses deutliche Unterschiede zwischen den Fragebdgen
auf inhaltlich-struktureller Ebene konstatieren. Zweitens sind die Messinventare zum Teil mit
erheblichen Limitationen verbunden, welche die Interpretation der Ergebnisse und die

Vergleichbarkeit der Studien einschranken.

Um eine fundierte Ausgangslage flir den empirischen Teil der vorliegenden Arbeit zu schaffen,
werden zum Abschluss des Kapitels Interessenskalen aus dem Anwendungsbereich
Sport(unterricht) vorgestellt und kritisch diskutiert. Dabei wird ersichtlich, dass bislang keine
geeignete Skala vorliegt, die das Interessenerleben der Schiiler*innen wahrend des

Sportunterrichts reliabel und valide erfassen kann.

4.1. Interessenerfassung

Fir die Messung des Interesses und dessen Entwicklung existiert keine universelle
Standardmethode, vielmehr finden in der empirischen Interessenforschung unterschiedliche
Erhebungsverfahren Verwendung (Krapp, 2018). Renninger und Hidi (2011) differenzieren
drei grundsatzliche Verfahrensansatze, deren Einsatz vom Erkenntnisinteresse der jeweiligen
Untersuchung abhangt. Das gangigste Verfahren ist zweifelsohne die Selbstauskunft in Form

von Fragebogen. Vermutlich die am haufigsten angewandte Methode in der quantitativen
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Bildungsforschung, vermag der Fragebogen in vergleichsweise kurzer Zeit relativ viele
Personen zu komplexen Sachverhalten befragen (Reinders, 2011). Erganzend werden
Interviews sowie Log- und Tagebuchaufzeichnungen herangezogen (Krapp, 2018; Renninger
& Hidi, 2011). Eine weitere Moglichkeit zur Bestimmung der Interessenauspragung liegt in der
Beobachtung verhaltensbezogener Merkmale. Herausgehobene Person-Gegenstands-
Relationen sind nach Renninger und Hidi (2016) dadurch gekennzeichnet, dass
interessenbasierte Auseinandersetzungen im Vergleich zu alternativen Aktivitaten haufiger
(frequently), freiwilliger (voluntarily), mit mehr Hintergrundwissen (understanding/depth of
knowledge) und unabhangig von den Umweltgegebenheiten (independently) ausgefiihrt
werden. Oftmals werden Selbstauskunft und verhaltensbezogene Beobachtung miteinander
verbunden, um tiefere Einblicke in die Entstehungsbedingungen und Effekte von Interesse zu
erhalten (Renninger & Hidi, 2011). In der jingsten Vergangenheit werden aullerdem
vereinzelt neurowissenschaftliche Verfahren zur Erfassung des Interesses genutzt (ausf. dazu
Renninger & Hidi, 2016). Konkret handelt es sich hierbei um die funktionelle
Nahinfrarotspektroskopie (fNIRS), die Elektroenzephalografie (EEG) sowie die funktionelle
Magnetresonanztomographie (fMRT), mit deren Hilfe die Verknlpfungen zwischen Interesse,
Aufmerksamkeit und Belohnungssystem (reward system) im Gehirn aufgezeigt werden
sollen.* Alexander (2019) sieht in den modernen Technologien der Neurowissenschaften
einen vielversprechenden Ansatz, gleichzeitig sind auch diese nicht in der Lage, Interesse oder
Neugier direkt zu erfassen. SchlielRlich basiert die Auswertung der bildgebenden Verfahren
einerseits auf komplexen Algorithmen, die physiologische Daten mit angenommenen
Funktionen verknlpfen sowie andererseits auf Interpretationen und Schlussfolgerungen der

Forscher*innen.

Im padagogisch-psychologischen Kontext erfolgt die Messung von Interesse zum
Uberwiegenden Teil mittels Selbstauskunft in Form von Frageboégen, woflir unterschiedliche
Ursachen anzufiihren sind. Ein zentraler Vorteil der Fragebogenmethode liegt in der
Okonomie, lasst sich doch in vergleichsweise kurzer Zeit eine hinreichend groRe Stichprobe zu
einer Reihe unterschiedlicher Merkmale befragen (Doring & Bortz, 2016a). Des Weiteren
konnen die testtheoretischen Hauptgltekriterien Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat eines

Fragebogens mit Hilfe entsprechender Verfahren transparent gepriift werden (Biihner, 2011).

% Im Themenheft der Educational Psychology Review werden zudem noch weitere Methoden erértert, z.B.
Befragung der Eltern, Eye-Tracking, transdermale optische Bildgebung etc. (Alexander, 2019).
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Im Vergleich zu neurowissenschaftlichen Verfahren ist die Fragebogenmethode zudem
okologisch valide (Doring & Bortz, 2016d). Fragebodgen kdnnen im Feld unter den natirlichen
Bedingungen des Schulunterrichts zum Einsatz kommen und sind nicht an die kiinstliche
Laborsituation gebunden. Gegenliber Beobachtungsverfahren besitzt die wissenschaftliche
Fragebogenmethode zudem den Vorteil einer héheren Objektivitdt, schlieBlich bestehen
eindeutige Anweisungen mit Blick auf die Durchfihrung und Auswertung des Tests
(Moosbrugger & Kelava, 2020a). Aufgrund ihres enormen Aufwands fanden implizit reaktive

Verfahren in der Interessenforschung bisher keine Verwendung.

In Anbetracht der genannten Vorziige sowie haufigen Anwendung des Fragebogens in der
empirischen Interessenforschung wird in den nachfolgenden Abschnitten der Fokus auf
entsprechende Instrumente gerichtet. Im Verlauf werden Skalen zur Erfassung der

Teilkonstrukte sowie der Entwicklung des Interesses exemplarisch prasentiert.

Individuelles Interesse

Fragebdgen zur Erfassung des individuellen Interesses fallen in drei Kategorien (vgl. Schiefele,
2009). Messinstrumente der ersten Kategorie (vgl. Bergmann & Eder, 2011; Blankenburg et
al., 2016; Dierks et al.,, 2014; Todt, 1978) bedienen sich des urspringlich fiir die
Berufswahldiagnostik konzipierten RIASEC-Modells nach Holland (1997), um das
Entscheidungsverhalten bei der Wahl von Leistungskursen, Studienfichern oder des
beruflichen Werdegangs zu erklaren (z.B. Golle et al., 2019; Juttler et al., 2021; Usslepp et al.,
2020). Das RIASEC-Modell bestimmt die allgemeine Wert-, Einstellungs- und
Interessenorientierung eines Individuums anhand der sechs Dimensionen realistisch (realistic,
R), forschend (investigative, 1), kinstlerisch (artistic, A), sozial (social, S), unternehmerisch
(enterprising, E) und konventionell (conventional, C). Aufgrund des hohen
Allgemeinheitsgrads ist das RIASEC-Modell nicht dazu geeignet, die fachspezifischen
Interessen der Schiiler*innen im Rahmen nationaler oder internationaler Vergleichsstudien,
wie beispielswiese PISA, aber auch der kleinformatigen Unterrichtsforschung zu beschreiben

(Krapp & Prenzel, 2011).>°

50 Zwar ist anzunehmen, dass Lernende zum Beispiel mit hoher Ausprigung der Dimensionen forschend und
realistisch ein starkeres Interesse an naturwissenschaftlichen Fachern zeigen als sozial oder kinstlerisch
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Der zweiten Kategorie gehoren Inventare an, die sich am Topologischen Interessenmodell der
IPN-Studie orientieren (Hoffmann, HauRller, et al., 1998). Der topologische Ansatz verfolgt das
Ziel, das Interesse an einem Unterrichtsfach durch Beriicksichtigung der Dimensionen
Kontext, Inhalt und Tatigkeit inhaltlich starker ausdifferenziert zu erfassen. Damit wird der
Tatsache Rechnung getragen, dass die Interessen der Schiler*innen innerhalb ein und
desselben Faches in Abhangigkeit des Lerngegenstandes und der Lernaktivitat stark variieren
konnen. Neben der Physik findet der interessentopologische Ansatz unter anderem
Verwendung in den Fachern Biologie (Daniels, 2008; Swarat et al., 2012), Geografie (Hemmer
& Hemmer, 2021), Chemie (Graber, 2011) und Mathematik (Ufer et al.,, 2017). Auch die
Interessenskalen der PISA-Studie 2006 (Prenzel et al., 2007) messen, neben dem generellen
Interesse an Naturwissenschaften, inhaltlich aufgeschliisselt das themenbezogene Interesse
der Schiler*innen (s. auch Daniels, 2008). Dem Messinstrument der internationalen
Vergleichsstudie ROSE (The Relevance of Science Education), die sich mit Einstellungen und
Interessen von Sekundarschiler*innen in den Bereichen Wissenschaft und Technologie

beschaftigt (Schreiner & Sjpberg, 2004), liegt ebenfalls ein topologischer Ansatz zugrunde.

Die dritte Kategorie umfasst Fragebdgen, die unmittelbar und theoretisch differenziert auf der
Person-Gegenstands-Theorie des Interesses basieren. In diesem Fall ist der inhaltlich-
strukturelle Aufbau an die konstitutiven Merkmalsbereiche des Interessenkonstrukts
angelehnt. Der von Schiefele et al. (1993) konzipierte Fragebogen zum Studieninteresse (FSI)
greift die Merkmalsbereiche geflihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und intrinsischen
Charakter auf und bildet die Vorlage fir diverse Instrumente in verschiedenen
Untersuchungsfeldern (z.B. Frenzel et al., 2010; Heim & Sohnsmeyer, 2016; Knekta et al.,
2020; Lewalter & Krapp, 2004; Willems, 2011). Weitere Fragebogen zur Erhebung des
individuellen Interesses, die ebenfalls auf der Person-Gegenstands-Theorie fuRen, beinhalten
zusatzlich die kognitive Komponente (z.B. Roure et al., 2021), sehen die Motivation zu
weiteren Auseinandersetzungen mit dem Interessengegenstand als eigene Dimension (z.B.
Rotgans, 2015) oder fokussieren lediglich die geflihls- und/oder wertbezogene Valenz (z.B.

GrolRmann & Wilde, 2018).

Zusammenfassend lassen sich drei Kategorien mit je unterschiedlichen theoretischen

Grundlagen differenzieren. Inzwischen gibt es durchaus integrative Instrumente, welche die

interessierte. Dennoch ist es nicht moglich, die Interessen der Schiiler*innen ausschlieRlich mit Hilfe des RIASEC-
Modells in padagogisch sinnvoller Weise zu differenzieren.
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Ansatze miteinander verbinden (Krapp & Prenzel, 2011). Blankenburg et al. (2016)
beispielsweise verknlipfen die breit gefacherte Rahmung des RIASEC+N-Modells mit dem
interessentopologischen Ansatz und konnen auf diese Weise ein praziseres Bild der
Interessenorientierungen von Schiler*innen fiir die naturwissenschaftliche Ausbildung

skizzieren.?

Aktuelles Interesse

Fragebdgen zur Erfassung des aktuellen Interesses verfolgen das Ziel, den Zustand des
Interessiert-Seins wahrend der Person-Gegenstands-Auseinandersetzung oder in moglichst
kurzem Abstand nach der Aktivitdt zu messen (Krapp & Prenzel, 2011). Damit sollen das
momentane Erleben gefasst und retrospektive Verzerrungen weitestgehend minimiert
werden. Um der Zeit-Situationsspezifik gerecht zu werden und die Erhebung entsprechend
okonomisch zu gestalten, umfassen Fragebtdgen zum aktuellen Interesse zumeist weniger
Iltems als Skalen des individuellen Interesses. In Anlehnung an die Person-Gegenstands-
Theorie entwickelten Desch et al. (2016) einen Fragebogen zur Erfassung des aktuellen
Interesses mit zwolf Items, je drei fir die Subskalen geflihlsbezogene Valenz, wertbezogene
Valenz, intrinsischer Charakter und kognitive Komponente (ahnlich Knogler et al., 2015;
Lewalter & Geyer, 2009; Randler et al.,, 2011). Tsai et al. (2008) wiederum beziehen sich
lediglich auf die Dimensionen Emotion und Wert und formulieren insgesamt fiinf Items. Unter
Riickbezug auf die Definition des Interessenerlebens von Hidi und Renninger (2006) —
»Situational interest refers to focused attention and the affective reaction that is triggered in
the moment by environmental stimuli, which may or may not last over time” (S. 113) —
erfassen Rotgans und Schmidt (2011) das aktuelle Interesse anhand von Indikatoren der
Aufmerksamkeit und der geflihlsbezogenen Valenz. Um das Interessenerleben wahrend
beziehungsweise unmittelbar nach dem Lesen eines Textes abzubilden, konstruierten Schraw
et al. (1995) eine Skala mit insgesamt zehn ltems. Explorative Faktorenanalysen ergaben eine
einfaktorielle Lésung des PIQ (Perceived Interest Questionnaire). Kritisch ist im Ubrigen die

Verwendung von Single-ltem-Skalen zu bewerten. Insbesondere in Untersuchungen, die sich

51 Vor dem Hintergrund der Frage, ob und inwiefern das RIASEC-Modell auch fiir die Erfassung des Interesses an
naturwissenschaftlichen Tatigkeiten sowohl innerhalb als auch auBerhalb der Schule geeignet ist, erganzen
Dierks et al. (2014) das RIASEC-Modell um eine weitere Dimension (vernetzend, networking, N). Diese Dimension
charakterisiert den Austausch von Informationen auf Augenhohe (Blankenburg & Scheersoi, 2018).
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auf die Messung des Interesses wahrend des Lesens von Texten beziehen oder auf der
Ecological Momentary Assessment-Strategie (Krapp, 2018) beruhen, kommen haufig Single-
Item-Skalen®? zum Einsatz (z.B. Palmer, 2009; Rodriguez-Aflecht et al., 2018; Tapola et al.,
2013). Problematisch ist die Verwendung eines einzelnen Indikators insbesondere im Hinblick
auf die (Inhalts-)Validitat bei komplexen psychologischen Konstrukten (Allen et al., 2022). Ein
mehrdimensionales Konstrukt wie Interesse lasst sich auf inhaltlicher Ebene nicht ausreichend
mit einer Single-ltem-Skala erfassen, da die Komponenten gefiihlsbezogene Valenz,
wertbezogene Valenz und epistemische Orientierung nicht durch ein einzelnes Item
abgebildet werden konnen. Zudem sind Single-ltem-Skalen durch eine geringere
beziehungsweise unbekannte Reliabilitdt gekennzeichnet (Allen et al., 2022). So ist es bei
guerschnittlich konzipierten Untersuchungen nicht moglich, die Reliabilitdt eines einzelnen
Iltems zu bestimmen. Des Weiteren konnen Reliabilitdtsschatzungen zur Stabilitdt des zu
messenden Konstrukts (Retest-Korrelation; s. Biihner, 2011) speziell bei motivational-affektiv
akzentuierten Erlebenszustidnden — wie im Falle des aktuellen Interesses — aufgrund der

Situationsabhangigkeit und der daraus resultierenden Variabilitat nicht berechnet werden.

Interessantheit

Forschungsarbeiten aus den beiden letzten Dekaden des vergangenen Jahrhunderts
beschaftigten sich unter anderem mit der Frage, welche Eigenschaften eines Textes Interesse
auf Seiten der Leserschaft erzeugen (Garner et al., 1991; Hidi, 1990; Hidi & Anderson, 1992;
Hidi & Baird, 1988; Schiefele, 1996, 1999; Schraw & Lehman, 2001; Hidi, 2001). Instrumente
zur Erfassung der Interessantheit stammen daher vereinzelt aus dem Bereich der
Leseforschung (Krapp, 2018). Mit dem SIQ (Sources of Interest Questionnaire) entwickelten
Schraw et al. (1995; s. auch Schraw, 1997) einen mehrdimensionalen Fragebogen, mit dessen
Hilfe sechs unterschiedliche interessenforderliche Merkmale eines Textes abgebildet werden.
Im Rahmen einer explorativen Faktorenanalyse lielen sich die Dimensionen Textkohasion
(text cohesion), Vorwissen (prior knowledge), Themenrelevanz (engagement),
Verstandlichkeit (ease of comprehesion), Emotionalitdt (emotiveness), und Lebendigkeit

(vividness) voneinander trennen. Zur Bestimmung der Interessantheit eines Textes existieren

52 Auch fiir die Erfassung des individuellen Interesses kommen Single-ltem-Skalen zum Einsatz (z.B. Dotterer et
al., 2009).
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darliber hinaus Single-ltem-Skalen. Beispielweise erfragte Iran-Nejad (1987) mit Hilfe einer
siebenstufigen Ratingskaladen den Grad der Interessantheit (interestingness), der
Vorhersehbarkeit (surprisingness), des Mogens (liking) sowie der Ambivalenz (resolvedness)

unterschiedlicher Kurzgeschichten mit jeweils einem Item (s. auch Wade et al., 1999).

Zur Evaluation der Anregungsqualitat des Lehr-Lern-Geschehens existiert dariiber hinaus eine
Reihe weiterer Fragebdgen, die, wenngleich sie zu Teilen nicht explizit auf die Interessantheit
Bezug nehmen, einzelne Merkmale der interessenférderlichen Lernumgebung erfassen (vgl.
Abschnitt 2.4.3). Gartner und Kolleg*innen (2022) konzipierten und Uberpriften einen
fachibergreifend anwendbaren Fragebogen zur Unterrichtsbewertung aus Sicht der
Schiler*innen, welcher die vier Bereiche (1) Unterstiitzung des Wissenserwerbs,
(2) Motivierung, (3) Klassenmanagement und (4) Individualisierung abdeckt. Der Bereich der
Motivierung umfasst neben den Dimensionen Weckung von Interesse (Beispielitem: ,Unsere
Lehrkraft gestaltet den Unterricht oft sehr spannend”) und Férderung von Freude
(Beispielitem: ,,Die Bearbeitung der Aufgaben, die unsere Lehrkraft stellt, macht mir SpaR“)
auch die Verdeutlichung des Nutzens (Beispielitem: ,Unsere Lehrkraft sagt uns, wofir die
Lerninhalte nutzlich sind“) (Gartner et al., 2022; Hulleman & Harackiewicz, 2009). Hulleman et
al. (2010; s. auch Canning & Harackiewicz, 2015; Hecht et al., 2020) verwendeten drei eigens
konstruierte Items fiir die Bestimmung der Nitzlichkeit (Beispielitem: , This technique could
be useful in everyday life”), allerdings ohne deren psychometrischen Eigenschaften eingehend
zu prifen. Der Learning Climate Questionnaire (LCQ) von Williams und Deci (1996) registriert
die wahrgenommene Autonomieunterstiitzung auf Seiten der Schiiler*innen (s. auch Tsai et
al., 2008). Ahnlich dazu operationalisieren die Items der Subskala zur Wahlfreiheit (perceived
choice) von Reeve et al. (2003) die Méoglichkeit der Schiler*innen, sich zwischen
unterschiedlichen Handlungsalternativen im Unterricht entscheiden zu kénnen (s. auch
GroBmann & Wilde, 2018). In der Lehr-Lern-Forschung existieren dartber hinaus weitere
Skalen, welche verschiedene Unterrichtsmerkmale im Hinblick auf die Unterstiitzung von
Kompetenz und Eingebundenheit im Unterricht erfassen (s. Clausen, 2002; Gruehn, 2000;
Saldern & Littig, 1985). Zur Bestimmung der wahrgenommenen Kompetenzunterstiitzung
greift Daniels (2008) auf die Merkmale Klarheit und Strukturiertheit (Beispielitem: , Unser
Mathematiklehrer kann gut erkléren”), Angemessenes Unterrichtstempo (Beispielitem: ,,Unser
Mathematiklehrer geht im Stoff ziigig voran, ohne uns zu iiberfordern”) und Leistungsdruck

(Beispielitem: , Wir kommen kaum nach mit unseren Hausaufgaben®) zuriick; Merkmale zur
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Forderung der sozialen Eingebundenheit umfassen die Diagnostische Kompetenz der Lehrkraft
im Sozialbereich (Beispielitem: ,Unser Mathematiklehrer spiirt sofort, wenn zwischen
Banknachbarn etwas nicht stimmt“) und die Sozialorientierung der Lehrkraft (Beispielitem:

,Unser Mathematiklehrer kiimmert sich um die Probleme der Schiiler”).

Interessenentwicklung

In der jlingeren Vergangenheit wird (iberdies der Erfassung der ontogenetischen
Interessenentwicklung verstarkt Aufmerksamkeit gewidmet. Das Vier-Phasen-Modell (Hidi &
Renninger, 2006) theoretisiert vier aufeinander aufbauende Phasen — (1) angestolRenes
situationales Interesse, (2) aufrechterhaltenes situationales Interesse, (3) entstehendes
individuelles Interesse und (4) elaboriertes individuelles Interesse —, anhand derer sich der
Entwicklungsstand ablesen lasst. Empirische Befunde (zsfd. Renninger & Hidi, 2019; Lipstein
& Renninger, 2007; Wang & Adesope, 2016) stiitzen die Annahme unterschiedlicher Stufen in
der Interessenentwicklung. Zur Abgrenzung der einzelnen Entwicklungsphasen existiert eine
Reihe von Kriterien, in deren Zentrum die gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und
kognitive Komponente liegen (vgl. Hidi & Renninger, 2006). Erganzend hierzu zieht die Interest
Development Scale (IDS) von Boeder et al. (2020) die phasenspezifische Ausprdagung der
Persistenz, Selbstregulation und Motivation wiederholter Auseinandersetzung heran (s. auch
Knogler, 2017). Draijer et al. (2020) wiederum machen die Phasen an der Dauer des Person-
Gegenstands-Bezugs (historicity) sowie der Haufigkeit (frequency) und Intensitat (intensity)
konkreter Interessenhandlungen fest. Hinzu kommen das Streben des Individuums, Wissen
und Fahigkeiten zu vertiefen (mastery), und der Ort der Handlungsverursachung (agency;

internal vs. external).

Limitationen

Aus der vielfachen Anwendung der Fragebogenmethode kann geschlossen werden, dass es
sich um ein geeignetes Mittel zur Erfassung des Interesses handelt (Frenzel et al., 2009).
Ungeachtet genereller Schwachpunkte der Fragebogenmethode (vgl. Déring & Bortz, 2016a),
lassen sich im gegenwartigen Interessendiskurs dennoch drei Limitationen identifizieren.

Idealerweise besteht ein Instrument zur Erfassung des Interesses aus thematisch aufeinander
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abgestimmten Items, welche die nicht direkt beobachtbaren, konstitutiven Merkmalsbereiche
operationalisieren (Moosbrugger & Kelava, 2020a). Fir mehrere Messinstrumente des
individuellen Interesses, aktuellen Interesses und der Interessenentwicklung ist zu
konstatieren, dass Skalenaufbau und -inhalt nicht mit dem theoretischen Hintergrund
Ubereinstimmen: ,However, sometimes the items researchers have selected are not aligned
with the researchers’ own working conceptualization of interest, which affects the data that
are collected and their interpretation” (Renninger & Hidi, 2011, S. 175). Die theoretisch-
konzeptionellen Inkonsistenzen erschweren nicht nur die Interpretation der
Forschungsergebnisse, sondern auch den Vergleich Uber Studien hinweg, da Inhalt und
Struktur der jeweiligen Inventare divergieren. Ein zweiter Kritikpunkt bezieht sich auf die
defizitire testtheoretische Uberpriifung der Skalen. Einige der ,hausgemachten Instrumente”
(Sparfeldt et al., 2004, S. 214) sind weder auf Validitat und Reliabilitat, noch auf Messinvarianz
gepriift, sondern lediglich ad hoc zusammengestellt worden (Frenzel et al., 2009; Schiefele,
2009). Somit sind Aussagekraft und Einsetzbarkeit dieser Fragebdgen als gering einzustufen.
Insbesondere mit Blick auf Skalen des aktuellen Interesses moniert Schiefele (2009), dass
bisher nur wenige empirisch getestete Skalen vorliegen und daher Forschungsbedarf besteht.
Gleiches gilt im Ubrigen fiir die Interessantheit. Es existieren nur wenige, psychometrisch
abgesicherte Fragebogen zur Erfassung der interessenbezogenen Anregungsqualitadt des Lehr-
Lern-Geschehens. AuRerdem kritisieren Renninger und Hidi (2011; Garn, 2017), dass einzelne
Messinstrumente auf Komponenten aufbauen, die kein hinreichendes Bestimmungsmerkmal
des Interesses, sondern eher als Voraussetzung oder Effekt dessen zu verstehen sind.
Persistenz als eigene Dimension der IDS (Interest Development Scale; Boeder et al., 2020) zum
Beispiel ist nicht Interesse, sondern beschreibt lediglich die Auswirkung einer Person-
Gegenstands-Relation: Sind Personen an einer Aktivitat interessiert, setzen sie sich langer
damit auseinander und lassen sich weniger leicht ablenken (Prenzel et al., 1986). Aus den
dargelegten Limitationen ist zu folgern, dass zukiinftige Untersuchungen auf Fragebdgen
zurlickgreifen sollten, deren inhaltlich-struktureller Aufbau stringent auf theoretischen

Uberlegungen basiert und deren empirische Giite testtheoretisch iberpriift wurde.
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4.2. Anwendungsbereich Sport

Im padagogischen Kontext wird das Interesse am Fach Sport seit Beginn der 1990er beforscht
(Review bei Chen & Wang, 2017). Die Arbeiten von Chen und Kolleg*innen (1999, 2001) legten
den Grundstein fir nachfolgende Untersuchungen, die sich hauptsachlich mit dem aktuellen
Interesse und dessen Entstehungsbedingungen im Sportunterricht beschaftigten. Der
Forschungsstand zum individuellen Interesse am Sport(unterricht) sowie der Interessantheit
hingegen ist vergleichsweise lickenhaft (Heim & Sohnsmeyer, 2016). Trotz der hohen
Relevanz fur die langfristige Bindung an Sport wurde dem Interessenkonstrukt sowohl in der
Sportpadagogik als auch in der Sportpsychologie lange Zeit kaum Aufmerksamkeit geschenkt
(Schmid et al., 2017). Grund fiur die insgesamt diinne Forschungslage ist nicht zuletzt das
Fehlen diagnostischer Instrumente, mit deren Hilfe das Interesse an unterschiedlichen
Facetten des Sports bestimmt werden kann. Erst im letzten Jahrzehnt wurden vermehrt
Messinventare fir die sportbezogene Interessenforschung entwickelt. Mit Blick auf die im
Kontext des Sports respektive Sportunterrichts verwendeten Skalen folgt eine
Ubersichtsdarstellung, die sich im Einklang mit dem Aufbau der vorangegangenen Abschnitte

an den Teilkonstrukten des Interesses orientiert.>3

Individuelles Interesse am Sport(unterricht)

Um das sportbezogene, individuelle Interesse von Heranwachsenden zu erfassen,
entwickelten Schmid et al. (2017) den Sportinteressentest im Jugendalter (SPIT). Der SPIT
basiert auf der Interessenkonzeption von Holland (1997), die im Rahmen der
Fragebogenkonstruktion in zweierlei Hinsicht adaptiert wurde. Fir die Bestimmung
allgemeiner Sportinteressen unterteilten die Autor*innen die Dimension R des RIASEC-
Modells (Holland, 1997) in Natur, Aggressivitét und Abenteuer. Vorwiegend von Relevanz im
Outdoor-Sport, rekurriert die Dimension Natur auf das Naturerleben als wichtigen Anreiz des
Sports. Aggressivitat beschreibt das Interesse von Jugendlichen an kérperbetonten Sportarten

wie beispielsweise Boxen, Rugby, Fullball etc. Personen der Kategorie Abenteuer setzen sich

53 Instrumente zur Erfassung der Interessenentwicklung explizit im Sport(unterricht) liegen bislang nicht vor.
Gleichwohl lieRe sich argumentieren, dass Fragebogen zum individuellen Interesse am Sport(unterricht) (vgl.
Roure et al., 2021; Schmid et al., 2017; Sohnsmeyer & Heim, 2017; Wang et al., 2021) fiir die Bestimmung der
Interessenentwicklung herangezogen werden kénnen, wenngleich keine Phasen im Sinne von Hidi und Renninger
(2006) differenziert werden.
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bewusst physischen Gefahren aus und praferieren Situationen, die eine hohe
Korperbeherrschung voraussetzen. Die Ubrigen Dimensionen des RIASEC-Modells wurden
unter Verwendung sportaffiner Begriffe umbenannt, ohne die Verbindung zu den typischen
Bezeichnungen zu I6sen. So beschreibt die Dimension / (Intellekt) das Interesse an intellektuell
herausfordernden sportlichen Aufgaben. Zum Typ A (Asthetik) gehéren Menschen, die sich
beim Sport kreativ-kiinstlerisch ausdriicken wollen. Das Interesse an sportlichen Aktivitaten
im Miteinander wiederum fallt unter S (Gemeinschaft). Leistungsorientierte Sportler*innen
sind in der Dimension E (Wettkampf) vertreten, wohingegen Personen, die gerne Tricks beim
Sport ausfithren und Uberraschungsmomente erleben wollen, die Dimension C (Spontanitit)

charakterisieren.

Mit dem Ziel die Sportinteressen naher zu spezifizieren, umfasst die zweite Adaption die
Berlicksichtigung der in der Sportwissenschaft gangigen konditionellen Fahigkeiten Ausdauer,
Schnelligkeit, Koordination und Kraft. Anstelle des Konditionsfaktors Beweglichkeit riickt das
spezifische Sportinteresse an fitnessorientierten Aktivitaten. Insgesamt postuliert der SPIT
acht allgemeine sowie fiinf spezifische Sportinteressen. Die testtheoretische Uberpriifung des
SPIT bestatigt elf eindimensionale Skalen, deren innere Konsistenzen akzeptabel sind. Der SPIT
stellt aus Sicht der Autor*innen ein geeignetes Instrument dar, um die Heranwachsenden bei

der Wahl einer passenden Sportaktivitat aktiv zu unterstiitzen.

Zur Bestimmung des individuellen Interesses an ausdauerbezogenen Aufgaben modifizierten
Zhu et al. (2014) den Fragebogen zum Studieninteresse (FSl; Schiefele, Krapp, Wild, et al.,
1993). Insgesamt sechs Items der gefiihls- und wertbezogenen Valenz mit inhaltlichem Bezug
zum Laufen bilden das individuelle Interesse der Heranwachsenden ab. Faktorenanalytisch
konnten die Dimensionen jedoch nicht differenziert werden. Ausgehend von der padagogisch-
psychologischen Interessentheorie konzipierten Heim und Sohnsmeyer (2016; Sohnsmeyer &
Heim, 2017) eine Skala zum individuellen Interesse am Sport (iSpo), deren inhaltlich-
struktureller Aufbau ebenfalls dem des FSI entspricht. Allerdings erganzten Heim und
Sohnsmeyer (2016) im Zuge der Fragebogenkonstruktion die Komponenten der Person-
Gegenstands-Theorie (geflihlsbezogene und wertbezogene Valenz, intrinsischer Charakter)
unter Bezugnahme auf das topologische Modell durch sportspezifische Handlungsmodalitdten
(Aktivitat, Rezeption, Vermittlung). Daraus ging eine 3x3-Matrix hervor, die letztlich neun

unterschiedliche Dimensionen des individuellen, sportlichen Interesses abbildete. Eine
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explorative Faktorenanalyse ergab drei interpretationsfahige Faktoren, die den
Handlungsmodalitaten Aktivitat, Rezeption und Vermittlung entsprachen. Die theoretisierte
Trennung der Komponenten gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und intrinsischer
Charakter konnte wider Erwarten nicht nachgewiesen werden. Als Begriindung fiihren die
Autoren an, dass die Interessenkomponenten bei den befragten Heranwachsenden
moglicherweise ,nicht differenziert mental reprasentiert sind” (Heim & Sohnsmeyer, 2016, S.
36). Im Rahmen der konfirmatorischen Faktorenanalyse lieBen sich zudem Hinweise fiir eine
bifaktorielle Struktur des Konstrukts Interesse am Sport finden (Sohnsmeyer & Heim, 2017).
Neben den gut differenzierbaren Subskalen Aktivitat, Rezeption und Vermittlung konnte ein
G-Faktor identifiziert werden, der die gesamte Breite des individuellen Interesses am Sport
abbildet. Die Test-Retest-Reliabilitditen sowie die internen Konsistenzen zeigten sehr
zufriedenstellende Werte. Zudem fiihrte die Inspektion der Messinvarianz fir das Geschlecht
und die Vereinszugehorigkeit zu keiner statistisch bedeutsamen Verschlechterung der
Modellgiite. Mit dem Nachweis strikter Invarianz kann davon ausgegangen werden, dass das
Messmodell weder durch das Geschlecht noch durch die Vereinszugehorigkeit der
Proband*innen konfundiert ist. Umfassende Korrelationsanalysen mit Instrumenten dahnlicher
beziehungsweise unterschiedlicher Giltigkeitsbereiche bekraftigen auRerdem die
konvergente und diskriminante Validitat. Somit liegt mit dem iSpo ein Inventar vor, welches

das individuelle Interesse am Sport 6konomisch und psychometrisch Gberzeugend erfasst.

Von Bedeutung fiir die empirische Schulsportforschung ist zudem das von Roure et al. (2021)
entwickelte Instrument zur Messung des individuellen Interesses am Sportunterricht. In
einem mehrstufigen Prozess gelingt es, die angenommene dreidimensionale Struktur des
Fragebogens zu bestdtigen. Explorative und konfirmatorische Faktorenanalysen legen dar,
dass die Dimensionen (1) geflihlsbezogene Valenz/Bereitschaft zu weiteren
Auseinandersetzungen mit dem Interessengegenstand, (2) Natzlichkeit sowie
(3) wertbezogene  Valenz/Intention zum  Wissenserwerb eigenstindige  Faktoren
kennzeichnen und empirisch voneinander zu trennen sind. Die finale Version des Fragebogens
besteht aus 14 Items, wobei die Nitzlichkeit mit Hilfe von vier Items, die anderen beiden

Subskalen durch jeweils flinf Items gemessen werden.

Ein weiteres Instrument zur Erfassung des individuellen Interesses am Sportunterricht wurde
jungst von Wang et al. (2021) entwickelt. In Anlehnung an die Skala von Linnenbrink-Garcia et

al. (2010) differenziert die Skala drei Faktoren, die im Rahmen des mehrstufigen
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Entwicklungsprozesses mit Hilfe explorativer und konfirmatorischer Faktorenanalysen
identifiziert werden konnten. Der Faktor Triggered-SI kennzeichnet das allgemeine affektive
Erleben der Schiiler*innen im Sportunterricht (Beispielitem: ,,My teacher is exciting”),
wohingegen die anderen beiden Faktoren, Maintained-SI-Feeling (,! like the things | am
learning in class”) und Maintained-SI-Value (,I am learning valuable things in class”), das
Interesse an den Inhalten des Sportunterrichts auf gefiihlsbezogener wie wertbezogener
Ebene widerspiegeln. Irrefiihrend sind die Bezeichnungen des Fragebogens sowie der
entsprechenden Faktoren: Der Titel Situational Interest Inventory (SII-PE) sowie die
Faktorbezeichnungen  Triggered-SI, Maintained-SI-Feeling und  Maintained-SI-Value
implizieren, dass es sich um ein Instrument zur Erfassung des gegenwartigen,
situationsspezifischen Interessenzustands handelt. Dementgegen muss die Formulierung der
insgesamt zwolf Iltems umfassenden Skala zweifelsohne als Operationalisierung des zeitlich-

uberdauernden Interesses am Sportunterricht verstanden werden.>*

Aktuelles Interesse im Sport(unterricht)

International finden sich inzwischen einige Studien zum aktuellen Interesse im Sportunterricht
(z.B. Chen et al., 1999, 2001; Chen et al., 2014; Roure & Pasco, 2018; Shen & Chen, 2006; Sun
et al.,, 2008; Zhu et al., 2014). Als Messinstrument fungiert gemeinhin die von Chen und
Kollegen (1999) entwickelte Situational Interest Scale (SIS). Unter Rickbezug auf die
theoretischen Uberlegungen von Deci (1992) zum Zusammenhang zwischen intrinsischer
Motivation und Interesse konzipierten Chen et al. (1999, 2001) einen mehrdimensionalen
Fragebogen, dessen Ziel in der Erfassung des aktuellen Interessenerlebens im Sportunterricht
lag. Faktorenanalytische Verfahren zeigten eine flinfdimensionale Losung der ltemmatrix mit
den Faktoren explorative Intention (exploration intention), unmittelbares Vergniigen (instant
enjoyment), Herausforderung (challenge), Neuartigkeit (novelty) und Aufmerksamkeit
(attention demand). Zusatzlich beinhaltet die Situational Interest Scale eine Total-Interest-

Subskala mit vier Items zur Gesamtevaluation des aktuellen Interesses an den ausgefiihrten

54 Linnenbrink-Garcia et al. (2010) hatten darauf verwiesen, dass die von ihnen entwickelte Skala nicht das zeit-
situationsspezifische Interessenerleben abbildet, sondern die Summe der Interessenhandlungen: ,We
conceptualize situational interest as students’ general perceptions and reactions to the classroom context. As
such, our measure of situational interest reflects an accumulation of experiences in the classroom rather than at
a single slice in time” (S. 20).
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Aktivitaten. Mittlerweile ist die Faktorstruktur der SIS auch in der franzosischen Sprache
(Roure & Pasco, 2018) und fir Grundschiler*innen (Sun et al., 2008) hinreichend gepruft

worden.

Trotz empirischen Hinweisen zur faktoriellen Validitat kritisiert Garn (2017) die Situational
Interest Scale dahingehend, dass die multidimensionale Struktur — genauer das Verhaltnis
zwischen dem Ubergeordneten Interessenerleben und den einzelnen Dimensionen des
Fragebogens — nicht eindeutig geklart ist: ,There is currently ambiguity about the
multidimensional structure of situational interest in PE concerning relations between the
overarching construct of situational interest and its dimensions of attention demand,

challenge, exploration intention, instant enjoyment, and novelty” (Garn, 2017, S. 324).

Nach Law et al. (1998) lassen sich multidimensional konzeptualisierte Konstrukte anhand
verschiedener Merkmale kategorisieren. Das wohl geldufigste Differenzierungskriterium ist
die Richtung (Edwards, 2001) beziehungsweise , Art der Korrespondenzbeziehung zwischen
dem mehrdimensionalen Konstrukt und seinen Dimensionen” (Giere et al., 2006, S. 680;
Backhaus et al., 2018), mit deren Hilfe grundsatzlich zwei Konstruktmodelle unterschieden
werden koénnen. Das reflektiv mehrdimensionale Konstrukt besteht aus unterschiedlichen
Dimensionen, die als manifeste Merkmale getestet werden (Giere et al.,, 2006). Das
Ubergeordnete Konstrukt wird in diesem Fall als Ursache respektive unabhangige Variable
interpretiert, welche die gemeinsame (Ko)Varianz zwischen den Dimensionen erklart
(Garn, 2017). In einem Pfadmodell grafisch dargestellt verlaufen die Pfeile vom Konstrukt in
Richtung der Dimensionen. Auf das vorliegende Beispiel der SIS Ubertragen waren explorative
Intention, unmittelbares Vergniigen, Herausforderung, Neuartigkeit und Aufmerksamkeit als
konstitutive Merkmale des aktuellen Interesses aufzufassen. Eine hohe Auspragung dieser
Dimensionen ware also mit hohem Interessenerleben gleichzusetzen. Das formative
mehrdimensionale Konstrukt hingegen ist als die Zusammensetzung seiner Dimensionen
aufzufassen, die somit als Quelle desselben fungieren (Garn, 2017). Empirisch betrachtet ist
das formative mehrdimensionale Konstrukt durch die Gesamtvarianz seiner Dimensionen
definiert (Giere et al., 2006). In diesem Fall zeigen die Pfeile von den Dimensionen auf das
Konstrukt. Demzufolge verkorpern die Dimensionen explorative Intention, unmittelbares
Vergnlgen, Herausforderung, Neuartigkeit und Aufmerksamkeit unterschiedliche Facetten

der Interessantheit, deren Auftreten die Genese des aktuellen Interesses begiinstigt.
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Als logische Konsequenz der theoretisch nicht prazisen Konzeptualisierung erfahrt die SIS
unterschiedliche Anwendung (ausf. dazu Garn, 2017). In Forschungsarbeiten konnen daher fir
beide Konstruktmodelle entsprechende Hinweise gefunden werden. Die faktorenanalytische
Vorgehensweise im Zuge der ersten Studienreihe (Chen et al., 1999) lasst auf ein reflektiv
mehrdimensionales Konstrukt schlieBen, das dem Fragebogen zugrunde liegt (vgl. Garn,
2017). Die Dimensionen explorative Intention, unmittelbares Vergniigen, Herausforderung,
Neuartigkeit und Aufmerksamkeit wurden als manifeste Merkmale des latenten Konstrukts
aktuelles Interesse getestet. Im Gegensatz dazu impliziert die Folgestudie (Chen et al., 2001),
dass der SIS eine formative Beziehungsstruktur zugrunde liegt, sprich die Dimensionen sind
Ausloser des Interessenerlebens. Gleiches gilt fiir die Arbeiten von Sun et al. (2008) sowie
Roure und Pasco (2018), die den pradiktiven Gehalt der einzelnen Dimensionen auf das
aktuelle Interesse liberpriiften. Zur Bestimmung des Interessenerlebens wurden die Items der
Total-Interest-Subskala herangezogen, allerdings ist deren Verwendung aus doppelter
Hinsicht problematisch (ausf. dazu Garn, 2017). Zum einen spricht eine Total-Interest-Skala fiir
eine eindimensionale und gegen eine mehrdimensionale Struktur des Interesses, zum
anderen wurden die Items der Total-Interest-Subskala nicht in die faktoranalytischen
Verfahren miteinbezogen. Letzteres bedeutet, dass die Konstruktvaliditat dieser Subskala nie

hinreichend untersucht wurde.

Aus theoretisch-konzeptioneller Sicht sind die Dimensionen der SIS zwei unterschiedlichen
Teilkonstrukten des Interesses zuzuordnen: Die Dimensionen unmittelbares Vergniigen,
explorative Intention und Aufmerksamkeit beschreiben das aktuelle Interessenerleben,
wahrend Neuartigkeit und Herausforderung zwei Facetten der Interessantheit widerspiegeln.
Die SIS kann damit exemplarisch fiir die Kritik von Renninger und Hidi (2011) herangezogen
werden, wonach Messinstrumente zum Teil Dimensionen beinhalten, die als Ausloser oder
Wirkungen von Interesse zu verstehen sind: ,,Some measures of interest, moreover, may
include components that could alternately be regarded as antecedents or as outcomes,
suggesting that the empirical relation is tautological” (S. 175). Fir zukinftige
Forschungsarbeiten mit der Situational Interest Scale sollten nicht nur die Art der
Korrespondenzbeziehung zwischen dem aktuellen Interesse und den Dimensionen eindeutig
bestimmt, sondern auch eine Trennung gemal der Teilkonstrukte aktuelles Interesse und

Interessantheit vorgenommen werden.
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Interessantheit von Sport(unterricht)

Abgesehen von der Situational Interest Scale (Chen et al., 1999, 2001), die mit Neuartigkeit
und Herausforderung zwei unterschiedliche Merkmale der Interessantheit des
Sportunterrichts erfasst (s. oben), liegen bislang keine Instrumente vor, welche ausdriicklich
die interessenbezogene Anregungsqualitdt sportbezogener Settings in den Blick nehmen.
Rekurrierend auf die Selbstbestimmungstheorie existieren allerdings einige Messinstrumente
(Ubersicht bei Kohake & Heemsoth, 2021) zur Erfassung der wahrgenommenen Unterstiitzung
von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit. In Anlehnung an den LCQ von
Williams und Deci (1996) bildet der SCQ (English Sport Climate Questionnaire)>> mit 15 Items
in der Lang- sowie sechs Items in der Kurzversion die Autonomieunterstlitzung durch den
Trainer beziehungsweise die Trainerin aus Sicht der Kinder und Jugendlichen im organisierten
Vereinssport ab (s. auch Amorose & Anderson-Butcher, 2007; Hagger et al., 2005). Fiir den
Kontext des Sportunterrichts modifizierten Standage et al. (2005) den SCQ und erweiterten
diesen um die wahrgenommene Unterstiitzung von Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
durch die Lehrkraft. Auch der BPNSQ (Basic Psychological Needs Support Questionnaire) von
Sanchez-Oliva und Kolleg*innen (2018) hat sich als valides und messinvariantes Instrument
zur Erfassung der wahrgenommenen Unterstltzung der psychologischen Grundbedirfnisse
flir 12- bis 17-jahrige Kinder und Jugendliche im Sportunterricht erwiesen. Gonzalez-Cutre et
al. (2016) fugten dem BPNSQ mit wahrgenommener Neuartigkeit aus Sicht der Schiiler*innen
eine weitere Dimension hinzu. Mit dem SMoPE (Students” Motivation in Physical Education;
Kohake & Heemsoth, 2021) liegt seit kurzem auch ein deutschsprachiges Instrument vor, das
die Grundbedirfnisunterstitzung insbesondere bei jungen Schiler*innen zwischen acht und

13 Jahren zufriedenstellend abbildet.

Zwischenfazit

Aufgrund ihrer 6konomischen, praktikablen und flexiblen Anwendung kennzeichnet die
Fragebogenmethode zweifelsohne die gangigste Erhebungsform des Interesses. In der

Zwischenzeit liegt ein breites Spektrum an Skalen vor, die das Interesse unter verschiedenen

55 Der Fragebogen ist auf der Website des psychologischen Instituts der Universitdt Rochester unter dem Link
http://www.psych.rochester.edu/SDT/measures/auton_sport.html frei zuganglich und ausfuhrlich beschrieben.
N&here Angaben zu den Autor*innen werden jedoch nicht gemacht.
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Gesichtspunkten ndher beleuchten. Auch hinsichtlich der Erfassung sportbezogener
Interessengegenstande wurden in der jlingeren Vergangenheit unterschiedliche Skalen
entwickelt: Basierend auf dem RIASEC-Modell in Verknipfung mit den konditionellen
Fahigkeiten erfasst der SPIT (Schmid et al.,, 2017) die allgemeinen Sportinteressen von
Jugendlichen. Unter Bezugnahme auf die Person-Gegenstands-Theorie operationalisiert der
iSpo von Heim und Sohnsmeyer (2016) das individuelle Interesse am Sport und differenziert
die Handlungsmodalitaten Aktivitat, Rezeption und Vermittlung. Dariiber hinaus konzipierten
Roure und Kolleg*innen (2021) sowie Wang et al. (2021) eigene Inventare zur Ermittlung des

Interesses am Sportunterricht.

Fiir die Messung des aktuellen Interesses im Sportunterricht liegt bisher allerdings kein
geeignetes Instrument vor. Aufgrund der strukturell-konzeptionellen Unzuldnglichkeiten
erscheint es nicht gewinnbringend, die Situational Interest Scale in die deutsche Sprache zu
Ubersetzen und zur Erfassung des gegenwartigen Interessenerlebens im Sportunterricht
heranzuziehen. In Anbetracht dieser Sachlage steht die Entwicklung einer eigenen Skala im
Mittelpunkt des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit. In Hinsicht auf die Erfassung der
Interessantheit ist ebenfalls zu konstatieren, dass kein theoretisch fundiertes, empirisch
gepriftes Instrument existiert, welches die interessenbezogene Anregungsqualitat des Sports

respektive Sportunterrichts erfasst.
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Aus der Aufarbeitung des theoretisch-empirischen Forschungsstandes erwuchs die
Zielstellung, ein geeignetes Messinstrument flir das aktuelle Interesse im Sportunterricht zu
entwickeln. Der erste Abschnitt des empirischen Teils widmet sich daher der
Fragebogenkonstruktion, die sich in einem mehrstufigen Entwicklungsprozess an insgesamt
drei Studien vollzog. Studie 1 fokussierte — unter Rickgriff auf die theoretisch
konzeptualisierten Komponenten des Interessenkonstrukts — die Entwicklung eines
vorlaufigen Testentwurfs, der mit Hilfe ausgewahlter statistischer Auswertungsverfahren auf
Iltem- und Strukturebene testtheoretisch (berpriift und modifiziert wurde. Daran
anschlielend rickte Studie 2 die Faktorstruktur des Fragebogens in den Mittelpunkt des
Erkenntnisinteresses. Zur Prifung der postulierten Dimensionalitdit wurden mittels
konfirmatorischer Faktorenanalysen unterschiedlich spezifizierte Modelle auf ihre Glte
bewertet und gegeneinander getestet. Studie 3 schlieflich rundete die
Fragebogenentwicklung ab, indem der Nachweis der Validitdat und Messinvarianz erbracht

wurde. Abbildung 8 fasst die Untersuchungskonzeption der vorliegenden Arbeit zusammen.

Theoretisch-empirische Aufarbeitung
| (Ausgangspunkt Fragebogenentwicklung)

Fragebogenentwicklung
Il (Studien 1-3)

Uberpriifung interessenférderlicher MaRnahmen
1l (Studien 4-5)

Abb. 8:  Ubersicht der Untersuchungskonzeption.

Mit Blick auf das Desiderat einer verstarkten Ausbildung und Beriicksichtigung des Interesses

im Bildungskontext bildete die Fragebogenentwicklung den Ausgangspunkt fiir den zweiten
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Abschnitt des empirischen Teils. Aufgrund der bildungstheoretischen Relevanz von Interesse,
der kontinuierlichen Interessenabnahme der Schiler*innen (iber den Schulverlauf hinweg
sowie der lern- und leistungsforderlichen Effekte (s. Kapitel 2) gewinnen Bedingungen zur
Interessenforderung zunehmend an Bedeutung in der Lehr-Lern-Forschung. Unter
Anwendung des theoretisch fundierten und psychometrisch abgesicherten Instruments war
es moglich, die Wirksamkeit potentiell forderlicher MalRnahmen fiir den Sportunterricht zu
untersuchen. In einem experimentellen Interventionsdesign analysierte Studie 4 den Einfluss
des Kompetenzerlebens auf das aktuelle Interesse der Schiler*innen, Studie 5 wiederum
nahm sich des Zusammenhangs zwischen sozialer Eingebundenheit auf Klassen- respektive
Gruppenebene und aktuellem Interesse an. Perspektivisch lassen sich auf Grundlage dieser
(und zukiinftiger) Befunde konkrete Handlungsempfehlungen zur Unterrichtsgestaltung
aussprechen, die das interessengeleitete Sporttreiben der Heranwachsenden sowohl im
schulischen als auch auRerschulischen Bereich beglinstigen.

Bevor die Studien im Einzelnen abgehandelt werden, sei an dieser Stelle darauf verwiesen,
dass auf ein eigenes Unterkapitel in Bezug auf die verwendeten statistischen
Auswertungsverfahren verzichtet wird. Die untersuchungsrelevanten Verfahren der
ltemanalyse, der explorativen sowie konfirmatorischen Faktorenanalyse, der Validitats- und
Messinvarianzprifung sowie der Umgang mit fehlenden Werten werden anstatt dessen in den

entsprechenden Studien ausfiihrlich erlautert.
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5. Fragebogenentwicklung

5.1. Studie 1 - Fragebogenkonstruktion

Ziel der ersten Studie ist die Entwicklung eines Fragebogens, dessen Items und Struktur an die
im Theorieteil der Arbeit ausfiihrlich erlauterten Komponenten des Interesses angelehnt sind.
Im Fokus stehen hierbei vor allem die Generierung eines Itempools und die der
gefuhlsbezogenen Valenz, wertbezogenen Valenz und epistemischen Orientierung
entsprechende Skalenkonstruktion. Daran anschlieBend folgt die testtheoretische
Uberpriifung des Fragebogenentwurfs anhand ausgewihlter Auswertungsverfahren. Diese
betreffen insbesondere die Iltemanalyse und die explorative Faktorenanalyse, mit deren Hilfe
die Geeignetheit der einzelnen, manifesten Items sowie die postulierte, latente Struktur des
Fragebogens getestet werden. SchlieRlich werden die Ergebnisse der statistischen Analysen

dargestellt und diskutiert, bevor die Limitationen dieser Studie ausgefiihrt werden.

5.1.1. Methodik
Fragebogenkonstruktion

Der erste Schritt der Skalenentwicklung umfasste die Definition des Zielkonstrukts sowie die
Identifikation der zentralen Dimensionen des Fragebogens. Wie im Theorieteil ausfiihrlich
beschrieben, reflektiert das aktuelle Interesse ein mehrdimensionales Konstrukt, welches die
gefihlsbezogene und wertbezogene Valenz sowie die epistemische Orientierung umschlief3t.
Ausgehend davon bildeten die Komponenten die zentralen Dimensionen der Skala Aktuelles
Interesse im Sportunterricht, kurz Al-Spo.>® Mit dem Al-Spo sollte ein Fragebogen entwickelt
werden, der das gegenwartige Interessenerleben der Schiller*innen an einem oder mehreren
Zeitpunkten wahrend des reguldren Schulsports 6konomisch und valide erfasst. In Anbetracht

der Gegenstandsspezifik sollte nicht das Interesse an der gesamten Sportstunde, sondern das

56 Die Bezeichnung des Al-Spo ist an den Fragebogen zum individuellen Interesse am Sport (iSpo) von Sohnsmeyer
und Heim (2017) angelehnt.



138 Fragebogenentwicklung

aktuelle Interesse an einzelnen, konkreten Unterrichtsinhalten beziehungsweise -aktivitaten

abgebildet werden.

Nach der Formulierung des Zielkonstrukts beinhaltete Schritt zwei der Testkonstruktion die
Erstellung eines Itempools. Hierzu wurden bereits verfligbare Skalen zur Erfassung des
Interessenerlebens gesichtet und einzelne, potentiell geeignete Indikatoren Gbernommen.
Erste Anhaltspunkte bot die Situational Interest Scale von Chen et al. (1999, 2001), die trotz
der aufgezeigten strukturell-konzeptionellen Defizite fir die Itemformulierung der
gefihlsbezogenen Valenz hilfreich war. Aus anderen Fachern stammend lieferten die
Fragebdgen von Rotgans und Schmidt (2011, 2014), Lewalter und Willems (2009) sowie Desch
et al. (2016) weitere wichtige Impulse. Selbiges gilt fir thematisch dhnliche Skalen, wie die
Freude am Schulsport (Engels & Freund, 2019) oder die aktuelle Motivation (Rheinberg et al.,
2001). Zum Uberwiegenden Anteil wurden die Items eigenstdndig entwickelt, um die
gefiihlsbezogene und wertbezogene Valenz sowie die epistemische Orientierung angemessen
abzubilden. Die Subskala der gefiihlsbezogenen Valenz akzentuiert die emotionale Ténung
wahrend der Person-Gegenstands-Auseinandersetzung. Die entsprechenden Items erfragen
das Erleben von positiven Affekten wie Freude, Spal® oder Zufriedenheit. Die Dimension der
wertbezogenen Valenz betont die hohe Wertschatzung des Interessengegenstands
beziehungsweise der Aktivitat damit. Damit wurde der Uberlegung Rechnung getragen, dass
die Interessenhandlung vom Individuum als wichtig erachtet und Alternativhandlungen
vorgezogen wird. Als kognitive Komponente des Interessenkonstrukts fokussiert die
epistemische Orientierung den Drang des Individuums, das Wissen iber den Gegenstand zu
erweitern. Die entsprechenden Items erfragen beispielsweise das Verlangen der
Schiiler*innen, zusatzliche Tipps oder Informationen hinsichtlich des Interessengegenstandes

erhalten zu wollen.

Im dritten Schritt wurde der Itempool einer qualitativen Verstandlichkeitspriifung unterzogen.
Im Zuge der Revision flhrten die Techniken Expertengesprach und , Lautes Denken” (Brandt
& Moosbrugger, 2020, S. 59/60) zu einer inhaltlich-sprachlichen Modifikation oder Streichung
einiger Items. Mit dem Ziel das gegenwartige Interesse zu erfassen, musste das
Erhebungsinstrument moglichst kurz und 6konomisch gehalten werden. Des Weiteren war zu
bedenken, dass eine zu lange Bearbeitungszeit die Konzentrationsfahigkeit der Schiler*innen

im Hinblick auf das nachfolgende Unterrichtsgeschehen womoglich negativ beeinflusste.
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Nach entsprechender Uberarbeitung beinhaltete der finale Testentwurf des Al-Spo 15 Items,
wobei je finf Items den Subskalen geflihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und

epistemische Orientierung angehoren. Tabelle 4 zeigt zwei Beispielitems fiir jede Subskala.

Tab. 4: Dimensionen und Beispielitems des Al-Spo.

Beispielitem:

Was wir gerade im Sportunterricht tun/machen, ...
... macht mir SpaR.

... finde ich aufregend

... ist mir wichtig.

... hat fir mich eine grofRe Bedeutung.

... darliber mochte ich mehr wissen.

... dafiir méchte ich weitere Tipps bekommen

Dimension

Gefiihlsbezogene Valenz

Wertbezogene Valenz

Epistemische Orientierung

Der Fragebogen zum aktuellen Interesse ist in zwei Blocke strukturiert. Um
Erinnerungsverzerrungen der Untersuchungsteilnehmer*innen zu vermeiden (vgl. Doring &
Bortz, 2016c; Krapp, 2018), beginnt der Fragebogen mit den Items zur Erfassung des aktuellen
Interesses. Um die Zeit-Situationsspezifik der Interessenhandlung zu verdeutlichen, werden
alle Iltems mit dem Halbsatz ,Was wir gerade im Sportunterricht tun/machen...” eingeleitet.
Die Antwort erfolgt mithilfe einer flinfstufigen Likert-Ratingskala (,stimme nicht zu” [1],
,Stimme eher nicht zu“ [2], ,teils/teils” [3], ,stimme eher zu” [4], ,stimme voll zu” [5]). Den
interessenbezogenen Fragen vorangestellt ist ein einleitendes Item mit offenem
Antwortformat, das rekurrierend auf die Gegenstandsspezifik von Interesse nach der letzten
Aktivitat im Sportunterricht vor Untersuchungsbeginn fragt. Durch das Hinzufligen dieses
Items soll gewahrleistet werden, dass die Untersuchungsteilnehmer*innen die Fragen nicht
auf die komplette Sportstunde, sondern die gegenwartige, unterbrochene Aktivitat beziehen
und damit Auskunft lber deren aktuelles Interesse geben. Der zweite Block umfasst

soziodemografische Fragen zu Alter, Geschlecht und Sprache der Schiler*innen.

Statistische Auswertung

Die Uberpriifung des Testentwurfs vollzieht sich im ersten Schritt mithilfe einer detaillierten
Iltemanalyse. Hierunter fallt eine Reihe statistischer Auswertungsverfahren, mit deren Hilfe

die Eignung einzelner Items mit Blick auf das Zielinstrument (berprift werden kann. Um
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weitere Hinweise fiir die (De)selektion der Items sowie die faktorielle Struktur des
Fragebogens zu gewinnen, folgt in einem zweiten Schritt die Durchfiihrung einer explorativen

Faktorenanalyse.

Die Itemanalyse beginnt mit einer Betrachtung der Itemverteilungen, da diese fir
nachstehende Berechnungen oder die Identifikation von Boden- und Deckeneffekten zentral
sind. Als bedeutende Verteilungskriterien gelten die Male der zentralen Tendenz (Mittelwert,
Median, Modus) und der Streuung (Varianz, Standardabweichung, Interquartilsabstand,
Spannweite) (Bihner, 2011). Mit Blick auf die Priifung der Normalverteilung der Items werden
darlber hinaus die Parameter Schiefe und Exzess interpretiert sowie statistischen Verfahren
herangezogen (Kolmogorov-Smirnov- und Shapiro-Wilk-Test). Besitzen Schiefe und Exzess
einen Wert von Null, kann von einer exakt normalverteilten Variable gesprochen werden
(Weiber & Sarstedt, 2021). Die Schiefe kennzeichnet die Asymmetrie eines Items und stellt die
Verteilungsseiten oberhalb und unterhalb des Mittelwerts gegeniliber. Werte < 0 entsprechen
einer rechtssteilen (linksschiefen) Verteilung, Werte > 0 einer linkssteilen (rechtsschiefen)
Verteilung. Der Exzess wiederum bezeichnet die Dichteverteilung und fokussiert grafisch
gesprochen die Woélbung eines Items. Negative Werte des Exzesses indizieren eine flache,
breitgipflige Wolbung, wohingegen positive Werte eine spitzere, schmalgipflige
Testwertverteilung darstellen (Kelava & Moosbrugger, 2020b). West et al. (1995) sehen die
Schiefe bei einer betragsmaBigen Abweichung > 2, den Exzess bei einer betragsmaRigen
Abweichung > 7 substanziell verletzt. Hinsichtlich der Prifung auf Normalverteilung kénnen
neben den Verteilungsparametern ferner deren Standfehler sf(ss) und sf(sk) begutachtet
werden (Weiber & Sarstedt, 2021). Durch Division der Schiefe- und Exzesskoeffizienten durch
den Standardfehler lassen sich Critical Ratios (C.R.) ermitteln. Bei moderat-konservativer
Auslegung besteht eine Verletzung der Normalverteilung bei einem C.R.-Wert > 2.57 (a = .01),

bei streng-konservativer Auslegung von einem C.R.-Wert > 1.96 (a = .05).

Teil der umfangreichen Itemanalyse ist mithin die Darstellung der psychometrischen
Iltemschwierigkeit, die als Zustimmung zu einem Item in Schllsselrichtung der Skala definiert
ist (Buhner, 2011). Im Falle von Ratingskalen®’ beziehungsweise intervallskalierten Items dient
der Itemmittelwert aller Proband*innen als Schwierigkeitsindex. Ein psychometrisch schweres

Iltem besitzt einen hohen Mittelwert, da viele Personen der Stichprobe dem Item zustimmen.

57 Streng genommen sollte bei Ratingskalen anstatt des Mittelwerts der Median als Schwierigkeitsindex
herangezogen werden, da Ratingskalen nicht intervall- sondern zumeist ordinalskaliert sind (Bihner, 2011).
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Ein leichtes Item wiederum wird von nur sehr wenigen Proband*innen bejaht und hat daher

einen geringen Mittelwert.>8

Als weiteres deskriptivstatistisches MaR der Itemanalyse fungiert die Trennschérfe (Kelava &
Moosbrugger, 2020a). Diese driickt aus, ob und wie prazise das Gesamtergebnis eines Tests
durch ein einzelnes Item vorhergesagt werden kann. Je héher die Trennscharfe eines Items
ausfallt, desto schdrfer kann das Item zwischen Personen mit hoher und niedriger Auspragung
des zu untersuchenden Merkmals differenzieren. Statistisch betrachtet erfolgt die
Berechnung der unkorrigierten Trennscharfe anhand der Produkt-Moment-Korrelation eines
Items, das heift zur Bestimmung des Trennscharfeindexes wird die Korrelation eines
einzelnen Items mit dem Summenwert aller Items ermittelt (Bihner, 2011). Da der jeweilige
ltemwert in den Summenwert aller Items miteinflieRt, wird die unkorrigierte Trennscharfe rit
haufig tiberschatzt. Daher empfiehlt es sich gerade bei geringer Itemanzahl eine sog. ,part-
whole-Korrektur” der Trennscharfe vorzunehmen. Hierbei wird das betreffende Item bei der
Summenbildung auflen vorgelassen. Der (un)korrigierte Trennscharfeindex rixj variiert
betragsmaRig zwischen 0 und 1, wobei Werte zwischen 0.3 und 0.7 ,gute” Trennscharfen
prasentieren (Kelava & Moosbrugger, 2020a). Es ist ferner zu beriicksichtigen, dass die
Trennscharfe eines Items eng mit dessen Schwierigkeit zusammenhdngt. Sehr leichte
beziehungsweise sehr schwierige Items besitzen geringere Trennscharfen als Items mit

mittlerer Schwierigkeit (Buhner, 2011; Déring & Bortz, 2016b).

Im Rahmen der Itemanalyse gilt es zudem die Einheitlichkeit der Items anhand des
Homogenitatsindexes zu prifen. Basierend auf der Annahme, dass alle Items einer Skala
dasselbe Konstrukt erfassen, ist davon auszugehen, dass die Items untereinander korrelieren.
Der hierzu verwendete Kennwert ist die Inter-ltem-Korrelation rix, welche den mittleren
Zusammenhang der Items darlegt und in der Regel > .30 ausfallen sollte (Weiber & Sarstedt,
2021). Weiterhin sollte die itemspezifische Homogenitdt betrachtet werden, das heiRt die

Korrelation eines einzelnen Items mit den verbliebenen Items.

58 Diese Interpretation der Itemschwierigkeit stimmt nicht mit dem Alltagsverstindnis eines ,schwierigen” Items
Uberein, das nur wenige Personen zu l6sen im Stande sind (Biihner, 2011). Eine umgekehrte Definition der
Iltemschwierigkeit findet sich u.a. bei Doring und Bortz (2016c).
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Zum Zweck der weitergehenden (De)Selektion der Items sowie der Identifikation und
Uberpriifung der postulierten Struktur des Fragebogens liefert die Methode der explorativen
Faktorenanalyse (kurz: EFA; Bihner, 2011) wichtige Hinweise. Als struktursuchendes
beziehungsweise strukturentdeckendes Verfahren vermag die EFA eine Vielzahl manifester
Variablen (Items) auf eine geringe Zahl latenter Variablen (Faktoren) zu reduzieren (Backhaus
et al., 2018; Brandt, 2020). Die Verringerung der Faktorenanzahl mit Hilfe der EFA ermoglicht
einerseits eine sparsame Erklarung und Strukturierung der Daten, andererseits eine klare
Interpretation der Faktoren und Items mit Blick auf die inhaltlichen Dimensionen eines
hypothetischen Konstrukts. Voraussetzung fir die Berechnung einer EFA ist nach Blhner
(2011) unter anderem eine substanzielle Korrelation der Items, das heiRt die Korrelationen
zwischen den Items sind ausreichend hoch ausgepragt oder weichen zumindest signifikant von
null ab. Zur Quantifizierung substanzieller ltemzusammenhéange dienen der Kaiser-Meyer-
Olkin-Koeffizient (KMO) sowie der Bartlett-Test. Ersterer untersucht die Eignung eines
Datensatzes fir eine explorative Faktorenanalyse. Dabei wird der gemeinsame Varianzanteil
aller Iltems ermittelt und durch den gemeinsamen Varianzanteil zwischen allen Items plus den
quadrierten Partialkoeffizienten dividiert (Biuhner, 2011).>° Letzterer prift die globale
Nullhypothese, dass alle Korrelationen der Itemmatrix gleich null sind (ebd.). Ist der Bartlett-
Test auf Spharizitat signifikant, sind alle Korrelationen der Matrix grofRer null und folglich fir
die EFA geeignet. Wie fiir alle anderen Signifikanztests gilt auch fiir den Bartlett-Test, dass die
Nullhypothese leichter verworfen werden kann, je groBer die Stichprobe ist.

Als weitere Voraussetzung gilt es auf Iltemebene den Koeffizienten der Measure of Sampling
Adequacy (MSA) zu bestimmen. Im Unterschied zum KMO-Koeffizienten betrachtet der MSA-
Koeffizient nicht alle (Partial)Korrelationen der gesamten Korrelationsmatrix, sondern
lediglich die Zusammenhéange eines einzelnen Items mit den restlichen Items (Bihner, 2011).
Der MSA-Koeffizient vermag also die Eignung eines jeden ltems fiir die Durchfiihrung der EFA
anzugeben. Die Bestimmung der itemspezifischen MSA-Werte erfolgt mit Hilfe der Anti-
Image-Matrix und orientiert sich an denselben Kriterien wie das KMO-Mal (Biihner, 2011).
Zusatzlich kdonnen die Kommunalitdten der Items als Mindestschatzung der Reliabilitat
herangezogen werden. Die Kommunalitit (h?) beschreibt den Varianzanteil, der durch alle

Faktoren erklart werden kann. Grundsatzlich sollte die Kommunalitit eines Items h? > .60 sein.

59 Zur Bewertung der Hdhe des KMO-Koeffizienten existieren in der Literatur (Kaiser & Rice, 1974) folgende
Werte: <. 50 — inkompatibel, .50 - .59 — schlecht, .60 - .69 — maRig, .70 - .79 — mittel, .80 - .89 — gut, >. 90 — sehr
gut.
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Dariber hinaus ist von Bedeutung, dass die Ergebnisse der EFA durch die Stichprobengrolie
und die Kommunalitat beeinflusst werden. Mittels Monte-Carlo-Studien konnten MacCallum
et al. (1999) zeigen, dass nicht das Verhaltnis von Faktor zu Item, sondern vielmehr die
Kommunalitat eines Items entscheidend ist.?° So konnten die Autoren zeigen, dass h? > .60 bei
einer Stichprobe von N = 60 fiir die Durchfihrung einer EFA genigt, bei geringeren
Kommunalitaten die Stichprobe mindestens 100 bis 200 Probanden umfassen sollte.

Sind die erldauterten Voraussetzungen zur Berechnung einer EFA erfiillt, empfiehlt Blihner
(2011) mit Blick auf das weitere Vorgehen Entscheidungen bezlglich des (1)
faktorenanalytischen Verfahrens, der (2) Extraktionsmethode der Faktoren, der (3)
Rotationstechnik sowie der (4) Ermittlung der Faktorwerte zu treffen. Unter dem Oberbegriff
der EFA lassen sich gemeinhin drei Verfahren differenzieren, die Hauptkomponentenanalyse
(principal component analysis, PCA)®, die Hauptachsenanalyse (principal axis factor analysis,
PAF) und die Maximum-Likelihood-Faktorenanalyse (maximum likelihood factor analysis, ML).
Im Falle der PCA werden die Kommunalitdten des Items zu Beginn auf ,Eins“ gesetzt. Folglich
wird davon ausgegangen, dass die gesamte Varianz eines Iltems durch die extrahierten
Faktoren aufgeklart werden kann. Da die Items fiir gew6hnlich nicht frei von Messfehlern sind,
zieht die vorliegende Studie das Verfahren der PAF heran. Im Gegensatz zur PAC verwendet
die PAF fir die Kommunalitdten die quadrierten multiplen Itemkorrelationen und damit
lediglich den Anteil der Varianz, der von anderen ltems geteilt wird.

Hinsichtlich der Faktorenextraktion®? existieren unterschiedliche Abbruchkriterien, die nicht
einzeln, sondern optimalerweise gleichzeitig berlcksichtigt werden sollten. Das wohl
bekannteste Abbruchkriterium der Faktorenextraktion ist das Kaiser-Guttmann-Kriterium
(Brandt, 2020; Guttman, 1956; Kaiser, 1960), wonach lediglich Faktoren mit einem Eigenwert
> 1 als relevant angesehen werden. Der Eigenwert beschreibt die Summe der quadrierten

Ladungen Uber alle Items auf einem Faktor (Blihner, 2011). Die Logik dieses Verfahrens liegt

0 Beziiglich des Faktor-ltem-Verhiltnisses werden in der Literatur Relationen von 1:3 bis 1:20 angegeben
(Mundfrom et al., 2005).

61 Streng genommen gehért die PCA nicht zu den faktorenanalytischen Methoden, da diese lediglich das Ziel der
Datenreduktion verfolgt und ein rein mathematisches Verfahren darstellt. Im Gegensatz dazu beruhen die
alternativen Methoden der PAF und ML auf Annahmen und beabsichtigen, die Zusammenhange zwischen den
Items ,ursachlich” zu erkldren (Brandt, 2020).

62 Nach Biihner (2011) muss vor der Schiatzung der Ladungen und Fehlervarianzen geklart sein, wie viele Faktoren
extrahiert werden. Allerdings existiert diesbezliglich kein allgemeingiiltiges Verfahren, sodass von einem
,Extraktionsproblem der Faktorenanalyse” gesprochen wird.
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darin, dass Faktoren mit einem Eigenwert > 1 mehr Varianz aufkldren als ein standardisiertes
ltem (M =0, $?=1) und somit die Daten reduzieren. Die Vorteile des Kaiser-Guttmann-
Kriteriums liegen einerseits in der Einfachheit der Handhabung, andererseits in der
Objektivitat, weil der Eigenwert einen klaren Cut-Off-Wert bietet (Brandt, 2020). Die Nachteile
des Kaiser-Guttmann-Kriteriums betreffend weisen unter anderem Zwick und Velicer (1986)
darauf hin, dass das Eigenwertkriterium > 1 in der Regel die Anzahl der zu extrahierenden
Faktoren Uberschatzt. Eine weitere Moglichkeit zur Bestimmung der Faktorenanzahl stellt der
Scree-Test nach Cattell (1966) dar. Der Scree-Plot bildet grafisch den Eigenwertsverlauf der
Faktoren ab. Dabei werden die Eigenwerte auf der Ordinate, die Nummern der Faktoren auf
der Abszisse abgebildet und anschlieBend paarweise mit einer Gerade verbunden. Fiir die
Faktorenextraktion wird von links nach rechts nach einem Knick (,,e/lbow”) in der Geraden, das
heiBt einem wesentlichen Eigenwertsabfall, gesucht. GemaR Bortz und Schuster (2010)
werden ausschlieRlich die linksseitig des Knicks abgebildeten Faktoren extrahiert. Der Scree-
Test flihrt bei eindeutigem Eigenwertsverlauf und kleiner Dimensionalitat oftmals zu guten
Ergebnissen, ist jedoch bei uneindeutigem Eigenwertsverlauf ohne klaren Knick von der
subjektiven Einschatzung des Betrachters abhadngig und biRt somit an Objektivitdt ein
(Brandt, 2020). Ferner stellt die Parallelanalyse nach Horn (1965) ein weiteres
Abbruchkriterium der Faktorenextraktion dar. Im Rahmen dieses Verfahrens werden
Eigenwerte aus normalverteilten oder nicht normalverteilten Zufallsvariablen im Rahmen
einer Monte-Carlo-Simulation gebildet und mit den Eigenwerten der empirischen Daten
verglichen. Es werden nur diejenigen Faktoren extrahiert, deren empirisch beobachteter
Eigenwert Uber dem simulierten Eigenwert liegen. Aufgrund ihrer Objektivitat und ihrer
Zuverlassigkeit der Ergebnisse wird die Parallelanalyse haufig als Methode der Wahl zur
Faktorenextraktion bezeichnet (Brandt, 2020). Bihner (2011) merkt jedoch an, dass bei einer
starken Korrelation der Faktoren untereinander sowie einem hoch ausgeprdgten ersten
Faktor auf eine Parallelanalyse verzichtet werden sollte. Als letztes Extraktionskriterium soll
der Minimum-Average-Partial-Test (MAP-Test) von Velicer (1976) vorgestellt werden.
Sukzessiv werden die Faktorwerte flr die einzelnen Faktoren bestimmt, allerdings
anschlieBend aus den Korrelationen zwischen den Items in der beobachteten
Korrelationsmatrix auspartialisiert. Letztlich extrahiert der MAP-Test die Anzahl der Faktoren,

bei der sich die niedrigste mittlere quadrierte Partialkorrelation ergibt (Bihner, 2011).
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Um die Interpretation der Faktorenstruktur zu erleichtern, finden Rotationstechniken
Verwendung, die das Ziel der Einfachstruktur verfolgen. Bei der Einfachstruktur korrelieren
inhaltlich zusammenhangende, homogene Items stark miteinander und weisen hohe
Primarladungen auf denselben Faktor auf, gleichzeitig besitzen sie niedrige Sekundarladungen
auf alle anderen Faktoren (Brandt, 2020). Grundsatzlich lassen sich orthogonale und olique
Rotationsarten differenzieren: Wahrend orthogonale Rotationen von unkorrelierten Faktoren
ausgehen, fihren oblique Rotationen zu korrelierten Faktoren. Da bisherige empirische
Arbeiten die theoretisch abgeleiteten Dimensionen des Interessenkonstrukts nur bedingt zu
trennen vermochten wird in der vorliegenden Studie ein oblique Rotationsverfahren (oblimin)
verwendet.

Der finale Schritt der EFA liegt in der Zuordnung der Items zu den entsprechenden Faktoren.
Als zentrales Kriterium fungiert hierfir die Ladung (a) eines Items, welche die Korrelation
zwischen Item und Faktor repradsentiert und beitragsmaRig zwischen null und eins variiert
(Bihner, 2011). In der Regel wird ein Item dem Faktor mit der héchsten Ladung zugeschrieben,
allerdings sollten nach Gorsuch (1983) ausschlieRlich betragsmallige Ladungen a > .30
berlicksichtigt werden. Fiirntratt (1969) fordert ferner, dass die quadrierte Ladung eines Items
mindestens 50 Prozent der Kommunalitit einnehmen sollte (a?/h? > .50). Darlber hinaus gilt
es bei Cross-Loadings das Item, das in diesem Fall dhnlich hohe Ladungen auf mindestens zwei

Faktoren besitzt, zu (iberarbeiten oder ganzlich zu entfernen.

Mit Blick auf die Reliabilitatsprifung der Skala zum aktuellen Interesse, die einen
momentanen, zeit-situationsspezifischen Zustand erfassen mochte, entfallen die Verfahren
der Retest-Reliabilitat, Paralleltest-Reliabilitat oder Split-Half-Reliabilitdt aufgrund instabiler
Erlebenszustande und fehlender Vergleichsinstrumente (Bihner, 2011). Daher wird auf die
Messung der internen Konsistenz zuriickgegriffen. Die interne Konsistenz deutet jedes Item
einer Skala als eigenstandigen Testteil und berechnet alle bivariaten Korrelationen zwischen
den Items (Doring & Bortz, 2016b). Typischerweise erfolgt die Beurteilung der internen

Konsistenz anhand des Reliabilitdtskoeffizienten Cronbachs o.
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Umgang mit fehlenden Werten

In der empirischen Forschung fiihren fehlende Werte (missing values) unweigerlich zu einer
Reihe unterschiedlicher Probleme. Erstens sinkt mit reduzierter StichprobengrofRe die
Effizienz der Parameterschatzung, zweitens bedingen statistische Standardverfahren oftmals
vollstandige Datensatze, drittens existiert die Gefahr verzerrter Parameterschatzungen, die
den wahren Wert unter- oder tUberschatzen (zsfd. Lidtke et al., 2007). Dabei sind die Griinde
fehlender Werte sehr vielfaltig: Beispielsweise lbersehen Untersuchungsteilnehmer*innen
einzelne Items, verweigern die Antwort auf bestimmte Fragen oder sind an einem oder
mehreren Messzeitpunkten einer Langsschnittstudie nicht erreichbar. Ferner koénnen
Codierungs-, Beobachtungs- oder Ubertragungsfehler auf Seiten des Testpersonals sowie
mangelnde Kalibrierung des Messgeréts in fehlenden Werten resultieren (Doring & Bortz,
2016b). Umso wichtiger sind daher Ursachenfindung des Ausfallprozesses sowie

entsprechender Umgang damit.®?

Mit Blick auf die Frage, wie Liicken innerhalb eines Datensatzes zustande kommen, lassen sich
nach Rubin (1976) drei unterschiedliche Muster von fehlenden Werten differenzieren. Bei
vollstandig zufallig fehlenden Werten (missing completely at random: MCAR) steht der
Ausfallprozess in keinem systematischen Zusammenhang mit der Auspragung anderer
Variablen oder der kritischen Variable selbst. Daten fehlen also dann ,vollstandig zufallig”,
wenn die kritische Variable weder von der Auspragung anderer beobachteter Variablen noch
von der Auspragung des fehlenden Wertes abhangt (Wirtz, 2004). Im Falle eines bedingt
zufalligen Ausfallprozesses (missing at random: MAR) hangt der fehlende Wert zwar mit einer
anderen beobachteten Variable zusammen, nicht jedoch mit der Auspragung der kritischen
Variable selbst. In diesem Fall kdnnen die fehlenden Werte mithilfe der ibrigen Informationen
des Datensatzes geschatzt werden (LUdtke et al., 2007; Wirtz, 2004). Handelt es sich um nicht
zufillig fehlende Werte (missing not at random: MNAR), so kann der Ausfallprozess nicht
durch andere Variablen erklart werden. Auch nach Kontrolle der im Datensatz beobachteten
Variablen hangt das Auftreten des fehlenden Wertes von der Auspragung der kritischen

Variable selbst ab (Lidtke et al., 2007). Im Gegensatz zu MCAR und MAR ist das MNAR-Muster

53 Nach Wirtz (2004) gilt es eine Missing-Data-Diagnhose vor allem dann durchzufithren, wenn einzelne Variablen
mehr als 5 % fehlende Werte aufweisen. Im Zuge der Datenaufbereitung sollten ferner Einzeldatensatze mit mehr
als 30 % fehlenden Werten aufgrund Unsicherheiten und Fehler fiir die statistische Analyse eliminiert werden.
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als heikel einzustufen, da keine angemessenen statistischen Verfahren zur Vermeidung von

Parameterverzerrungen moglich sind.

Im vorliegenden Datensatz wird von bedingt fehlenden Werten (missing at random: MAR)
ausgegangen. Mit Blick auf die Auswertungsmethode der explorativen Faktorenanalyse (s.
unten) werden die fehlenden Werte mit dem Full-Information-Maximum-Likelihood-
Algorithmus (FIML; Graham, 2009) bestimmt.®* Im Rahmen des modellbasierten FIML-
Verfahrens werden keine fehlenden Werte auf Personenebene imputiert, anstatt dessen
werden unter Annahme MAR die Populationsparameter und deren Standardfehler auf
Grundlage der beobachteten Daten geschatzt (Lidtke et al., 2007). Aufgrund des geringen
Anteils fehlender Werte (0.4%) ist die Qualitat des vorliegenden Datensatzes als sehr gut

einzuschatzen.

Stichprobe

Fiir die erste Testung des Al-Spo konnten vier Gymnasien aus der Metropolregion Rhein-
Neckar gewonnen werden, sodass insgesamt Informationen von 368 Schiiler*innen (47.0%
weiblich) der Klassenstufen flinf bis sieben zum aktuellen Interesse vorlagen (s. Tab. 5). Die
StichprobengrolRe ist mit Blick auf die Durchfiihrung der explorativen Faktorenanalyse als gut
zu bezeichnen (Bihner, 2011). Der Anteil von Heranwachsenden mit Migrationshintergrund
war mit 52.0% der Befragten (N =193) verhaltnismaRig hoch. In Abhangigkeit der Schulart
besallen nach Hofherr (2020) knapp mehr als 30% der Schiiler*innen im bundesweiten

Durchschnitt fur das Schuljahr 2014/15 einen Migrationshintergrund.

Die Erhebung erstreckte sich tber vier Wochen im Frilhsommer 2021 und war aufgrund der
Corona-Pandemie und den damit verbundenen Einschrankungen zum Teil durch einen

erheblichen organisatorischen Mehraufwand gekennzeichnet.

54 Im Umgang mit fehlenden Werten existiert eine Reihe unterschiedlicher Methoden, jedoch kein normiertes
Vorgehen. Neben der FIML-Methode werden noch weitere moderne, State of the Art-Verfahren (Expectation-
Maximization-Algorithmus, Multiple Imputation) sowie traditionelle Verfahren (fallweiser Ausschluss,
paarweiser Ausschluss, Ersetzung durch Mittelwert, Ersetzung durch Regression) unterschieden (ausf. dazu
Graham, 2009).
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Tab. 5:  Stichprobenzusammensetzung nach Geschlecht und Klassenstufe.

Geschlecht
weiblich mannlich divers gesamt
5. Klasse 53 60 1 114
6. Klasse 45 51 2 98
7. Klasse 75 80 1 156
Gesamt 173 (47.0%) 191 (51.9%) 4(1.1%) 368

Anmerkungen: Drei Schiiler*innen machten keine Angabe zum Geschlecht.

5.1.2. Ergebnisse
Itemanalyse

Mit Blick auf die Priifung der Normalverteilung sind sowohl der Kolmogorov-Smirnov- als auch
der Shapiro-Wilk-Test signifikant, das heil3t die ltems sind nicht normalverteilt. Anhand der
Histogramme sowie der deskriptiven MalRe Schiefe und Exzess lasst sich die Itemverteilung
ndher analysieren. Keines der Items verletzt die beitragsmaRige Abweichung der Schiefe von
+ 2 oder des Exzesses von + 7. Auffallig ist, dass die flnf Items der gefiihlsbezogenen Valenz
allesamt eine linksschiefe, rechtssteile Verteilung aufweisen und durch eine flache,
breitgipflige Wolbung charakterisiert sind. Die C.R.-Werte Uberschreiten die Cutoff-Werte von
1.96 (a = .05) beziehungsweise von 2.57 (a = .01), folglich weichen die Items der
gefuhlsbezogenen Valenz signifikant von der Normalverteilung ab. Im Vergleich dazu sind die
Iltemverteilungen der wertbezogenen Valenz und der epistemischen Orientierung aufgrund
geringerer beitragsmaRiger Abweichung der Schiefe von null deutlich symmetrischer,
gleichzeitig ist die Dichteverteilung wegen des hoéher negativ ausgeprdgten Exzesses
breitgipfliger. In der vorliegenden Stichprobe erfiillen 66.6% (C.R. Schiefe) und 20.0% (C.R.
Exzess) die streng-konservative Auslegung, sowie 66.6% (C.R. Schiefe) und 33.3% (C.R. Exzess)

die moderat-konservative Anforderungen.

Das Verfahren der ,part-whole-Korrektur” zur Ermittlung der Trennscharfe zeigt gute
Ergebnisse. Alle Items weisen eine korrigierte Item-Skala-Korrelation ri:i > .62 auf. Die Inter-
Item-Korrelation aller Variablen liegt mit ryx = .54 (iber dem geforderten Wert von .30. Mit
Blick auf die interne Konsistenz zeigen alle Subskalen mit Cronbachs a zwischen .90 und .92

exzellente Reliabilitaten. Die Itemstatistiken sind in Anhang A ausfiihrlich dargelegt
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Explorative Faktorenanalyse

Der vorliegende Datensatz erfillt die Voraussetzungen zur Durchfiihrung einer EFA (KMO =
.946; Bartlett-Test: p < .001; MSA > .926). Das Verfahren der PAF mit obliminer Rotation
produziert kein einheitliches Ergebnis, da die Anzahl der zu extrahierenden Faktoren in
Abhangigkeit des Abbruchkriteriums divergiert. Nach dem Kaiser-Guttmann-Kriterium lassen
sich aus den beobachteten Daten drei Faktoren mit einem Eigenwert > 1 extrahieren, die
insgesamt 69.6% der Varianz aufklaren. Zu einer gleichen Faktorenanzahl kommt der MAP-
Test, da der dritte Faktor die niedrigste quadrierte Partialkorrelation aufweist. Die rotierte
ltemmatrix der dreifaktoriellen Losung ist aufgrund hoher Primarladungen (a>.69) und
gleichzeitig niedriger Sekundarladungen durch Einfachstruktur gekennzeichnet. Die
Betrachtung der Faktorladungen der ltemmatrix erlaubt eine eindeutige Zuordnung der Items
zu den latenten Faktoren (s. Tab. 6). Jeweils fiinf ltems laden auf einen der drei Faktoren hoch.
Hierbei handelt es sich um die Dimensionen gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz
und epistemische Orientierung. Bis auf die beiden Items ,,... finde ich persénlich bedeutsam*

und .. dafiir mdéchte ich weitere Tipps bekommen” liegen die Kommunalitaten

zufriedenstellend bei h? > .60.

Die Parallelanalyse resultiert in einer zweifaktoriellen Losung. Beim Vergleich der
beobachteten mit den zufillig generierten Eigenwerten zeigt sich, dass lediglich die
Eigenwerte der ersten beiden Faktoren grofSer als die Zufallseigenwerte sind. Vor diesem
Hintergrund wurde eine weitere EFA mit exakt zwei zu extrahierenden Faktoren
(Varianzaufklarung 64.5%) durchgefiihrt. Der rotierten Itemmatrix ist zu entnehmen, dass alle
Iltems der geflihlsbezogenen Valenz (a > .76) auf Faktor eins, alle Items der epistemischen
Orientierung (a > .75) auf Faktor zwei hochladen. Die Ladungen der Items der wertbezogenen
Valenz hingegen sind deutlich schwacher ausgepragt (a = .33 —.57) und auf beide Faktoren in
etwa zu gleichen Teilen verteilt. Die Kommunalitaten fast aller Items sind akzeptabel, einzig
die bereits genannten ltems ,,... finde ich persénlich bedeutsam® und ,,... dafiir méchte ich

weitere Tipps bekommen” sowie ,,... ist flir mich wichtig” sind < .60.
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Tab. 6: Mittelwerte, Standardabweichungen, korrigierte Item-Skala-Korrelationen, standardisierte Faktorladungen und
Kommunalitéten der Items.

Itemformulierung Faktorladungen

Was wir gerade tun/machen... M SD Ii(t-i) 1 2 3 h?
... macht mir Spaf} 3.96 1.03 .67 .81 .04 -.04 .67
... macht mich fréhlich. 3.67 1.10 .69 91 -.05 -.01 .76
... macht mich gliicklich. 3.65 1.15 .73 .84 .01 .07 .76
... macht mich zufrieden. 3.71 1.13 71 .67 .06 12 .62
... macht mir Freude 3.79 1.14 71 .87 .02 -.03 .76
... finde ich personlich bedeutsam. 3.22 1.23 .68 -.16 .62 .00 .54
... ist fiir mich wichtig. 3.42 1.33 72 -.04 .87 -.10 .68
... hat eine groRe Bedeutung fiir mich. 2.97 1.34 .81 .07 91 .06 .82
... hat aus meiner Sicht einen hohen 3.05 131 80 03 88 04 80
Stellenwert.
... darauf lege ich groBen Wert. 3.18 1.33 .78 .02 .78 12 .73
... dariber mochte ich mehr lernen. 3.03 1.34 72 -11 .08 .67 .63
darubc'er wirde ich gerne zuséatzliche 272 1.23 70 o1 12 84 71
Informationen erhalten.
... das mochte ich besser verstehen. 2.82 1.23 .65 .04 -.01 .83 .64
f:laruber mochte ich mehrin Erfahrung 3.02 132 75 00 _o1 o1 81
bringen.

dafiir mochte ich weitere Tipps 3.20 1.36 62 05 o1 68 51
bekommen.
Cronbachs o 92 92 .90

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rx.j = korrigierte Item-Skala-Korrelation, h> = Kommunalitdt.

Die Betrachtung des Scree-Plots legt eine einfaktorielle Lésung nahe, da der Eigenwertsverlauf
nach dem ersten Faktor einen deutlichen Knick aufweist. Aufgrund dessen wurde eine EFA mit
genau einem zu extrahierenden Faktor angestellt (Varianzaufklarung 55.6%). Die unrotierte®
Faktorenmatrix prasentiert ausreichend hohe Ladungen aller Items (a = .62 — 83), hinsichtlich

der Kommunalitat erfullen allerdings lediglich vier Items die Bedingung h? > .60 nicht.

55 Da nur eine Komponente extrahiert wird, kann die Lésung nicht rotiert werden.
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5.1.3. Diskussion

Die Studie zielte auf die Konstruktion und Uberpriifung eines Fragebogens zur Erfassung des
aktuellen Interessenerlebens  im  Sport  ab. Unter  Ruckgriff —auf  die
Interessenkonzeptualisierung der Person-Gegenstands-Theorie baute der Al-Spo auf den
Dimensionen der geflihlsbezogenen Valenz, wertbezogenen Valenz und epistemischen
Orientierung auf, die mit je fiinf Items erfasst werden. Um problematische Items zu entdecken
und gegebenenfalls zu modifizieren beziehungsweise ganzlich zu eliminieren, wurde im
Rahmen der statistischen Auswertung eine tiefgehende Itemanalyse durchgefihrt. Zur
Uberpriifung der latenten Struktur des Fragebogens wurde dariiber hinaus eine
Dimensionalitatsprifung mit Hilfe der explorativen Faktorenanalyse vorgenommen. Die

Ergebnisse der EFA werden im Folgenden aufgegriffen und diskutiert.

Die unterschiedlichen Extraktionskriterien der EFA liefern divergierende Ergebnisse: Kaiser-
Guttmann-Kriterium und MAP-Test extrahieren drei Faktoren aus den beobachteten Daten,
die Parallelanalyse spricht fir eine zweifaktorielle Losung, der Scree-Test identifiziert lediglich
einen Faktor. Damit spiegelt der vorliegende Datensatz das ,Extraktionsproblem der
Faktorenanalyse” (Biihner, 2011, S. 320) wider, wonach kein allgemein anerkanntes Vorgehen
fur die Bestimmung der relevanten Faktoren existiert. Unter diesen Umstanden gilt es die
inhaltliche Plausibilitdt der unterschiedlichen Faktorlésungen, die Reproduzierbarkeit der
Korrelationsmatrix anhand der Itemladungen sowie weitere Kennwerte der EFA zu

betrachten.

Aus theoretisch-inhaltlicher Sicht widerspricht das einfaktorielle Modell der grundlegenden
Annahme, wonach Interesse ein mehrdimensionales Konstrukt darstellt. Nur vereinzelt
besitzen die Items ausreichend hohe Kommunalitdten. Auch die Zwei-Faktor-Losung ist auf
inhaltlicher Ebene defizitdr, da Interesse gemeinhin drei Komponenten zugeschrieben
werden. Ferner weisen alle Items der wertbezogenen Valenz ausgepragte Cross-Loadings auf,
sodass sich die Faktoren der Itemmatrix nicht eindeutig bestimmen lassen. Unter Rickbezug
auf die Ergebnisse des Kaiser-Guttmann-Kriteriums und MAP-Tests wird daher ein
dreifaktorielles Modell favorisiert. In Ubereinstimmung mit der postulierten Differenzierung
der Komponenten entsprechen die drei Faktoren auf inhaltlicher Ebene der gefiihlsbezogenen

Valenz, wertbezogenen Valenz und epistemischen Orientierung. Alle Items sind durch hohe
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Primarladungen auf je einen Faktor und gleichzeitig keine relevanten Sekundéarladungen
gekennzeichnet. Die bisherige theoretisch-empirische Auseinandersetzung mit dem Konstrukt
des aktuellen Interesses im Sportunterricht legt die Operationalisierung durch ein Inventar
nahe, das durch drei Faktoren konstituiert ist. Somit liefert die vorliegende Untersuchung
erste Hinweise dafiir, dass die mehrdimensionale Struktur des Interesses wahrend der
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand bei jungen Heranwachsenden mental differenziert

reprasentiert zu sein scheint.

5.1.4. Limitationen und Ausblick

Eine zentrale Begrenzung der Untersuchung liegt in der Stichprobenzusammensetzung, da
ausnahmslos Schiiler*innen der Klassen flinf bis sieben an der Erhebung teilnahmen. Um
verlassliche Aussagen Uber die Geeignetheit der Items sowie die Faktorstruktur des Al-Spo
zusatzlich fir die altere Schiler*innschaft treffen zu koénnen, sollten zukinftige
Untersuchungen weitere Klassenstufen miteinschlieBen. Eine gewinnbringende Erganzung

ware dahingehend aulRerdem die Ausweitung der Befragung auf andere Schulformen.

Als weitere Limitation lasst sich die a priori festgelegte Anzahl von 15 Items anfiihren. Zwar
zielt der Al-Spo auf die Messung eines aktuellen Zustands ab, der sich definitionsgemal zum
Teil sehr schnell verflichtigen kann und daher moglichst zeit-dkonomisch mit wenigen
Indikatoren abgebildet werden sollte (vgl. Déring & Bortz, 2016a). Dennoch hatten gerade in
der explorativen Friihphase der Fragebogenentwicklung mehr Items pro Subskala zum Einsatz
kommen konnen, deren Gesamtzahl unter Riickbezug auf die Verstandlichkeit sowie die

Geeignetheit schrittweise reduziert worden ware.

Trotz der genannten Grenzen bieten die Befunde der vorliegenden Studie eine gute
Ausgangslage flr weitere Studien, um mit deren Hilfe die dimensionale Struktur
konfirmatorisch zu Uberpriifen und die Validitat sowie Messinvarianz des Al-Spo empirisch zu

belegen.
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5.2. Studie 2 — Konfirmatorische Uberpriifung des Fragebogens

Die Befunde der explorativen Faktorenanalyse aus der ersten Studie implizieren ein
dreifaktorielles Modell, das dem Fragebogen Aktuelles Interesse im Sportunterricht (Al-Spo)
zugrunde liegt. Um die faktorielle Validitat als bedeutsamen Bestandteil der Validitatsprifung
der Skala zu belegen (Gide et al, 2020), steht die Uberpriifung der postulierten
Dimensionalitat anhand konfirmatorischer Faktorenanalyse im Vordergrund der zweiten
Studie. Im Zuge dessen werden unterschiedlich spezifizierte Dreifaktoren-Modelle auf ihre

Modellgiite geprift und gegeneinander getestet.

5.2.1. Methodik
Stichprobe

Im Rahmen der vorliegenden Studie nahmen 471 Schiler*innen (53.1% weiblich) der
Klassenstufen funf bis zehn von vier Schulen aus der Metropolregion Rhein-Neckar teil. Die
Erhebung erstreckte sich liber einen Zeitraum von acht Wochen im Frihjahr 2022 und
gestaltete sich aufgrund der Corona-Pandemie und den damit verbundenen Einschrankungen
als schwierig. Infolgedessen konnten in etwa gleich viele Schiiler*innen der Klassenstufen finf
(N =122), sechs (N =123) und sieben (N =103), allerdings deutlich weniger aus den Klassen
acht (N = 89), neun (N=15) und zehn (N=12) befragt werden. Der Anteil von
Heranwachsenden mit Migrationshintergrund lag bei 35.1% der Befragten (N=163) im

erwarteten Bereich (vgl. Hoenemann et al., 2020; Hofherr, 2020).

Statistische Auswertung

Im Rahmen der statistischen Auswertung wurden die Items erneut einer ausfihrlichen
Analyse unterzogen. Hierzu wurden MaRBe der zentralen Tendenz (Mittelwert, Modus,
Median), Streuung (Varianz, Standardabweichung), Normalverteilung (Kolmogorov-Smirnov-
Test, Shapiro-Wilk-Test, Criticial Ratios), Itemschwierigkeit, Trennscharfe sowie Inter-ltem-
Korrelation in den Blick genommen. Des Weiteren wurde die latente Faktorstruktur der

manifesten Items wiederholt explorativ untersucht.
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Tab. 7:  Vergleich der explorativen und konfirmatorischen Faktorenanalyse (nach Backhaus et al., 2015).

Explorative Faktorenanalyse Konfirmatorische Faktorenanalyse
Modell Keine Modellformulierung Theoretlsche Modellformullerung
erfolgt a priori
Entdeckung von Faktoren als Prifung der Beziehungen zwischen
Zielsetzung ursachliche GroRen fiir hoch Indikatorvariablen und
korrelierende Variable hypothetischen GréRen

Zuordnung der
Indikatorvariablen zu
Faktoren

wird aufgrund statistischer Kriterien

vom Anwender a priori vorgegeben
vom Verfahren vorgenommen

wird aufgrund statistischer Kriterien

Anzahl der Faktoren vom Anwender a priori vorgegeben

ermittelt
. S R i.d.R. wird eine Einfachstruktur
Schatzung der es wird eine vollstandige .
. . - der Faktorladungsmatrix
Faktorladungsmatrix Faktorladungsmatrix geschatzt
unterstellt
Rotation der wird zur leichteren Interpretation der entfdllt, da die Faktorenstruktur a
Faktorladungsmatrix Faktorenstruktur vorgenommen priori vorgegeben ist
. erfolgt a posteriori mit Hilfe der wird vom Anwender a priori

Interpretation der Faktoren .

Faktorladungsmatrix vorgegeben

Im Mittelpunkt der statistischen Auswertung stand die Durchfiihrung konfirmatorischer
Faktorenanalysen (CFA). Als strukturliberpriifendes Verfahren zahlt die konfirmatorische
Faktorenanalyse zu den Strukturgleichungsmodellen® (Werner et al., 2016). Im Kern zeichnet
sich das konfirmatorische Verfahren dadurch aus, dass a priori festgelegte Zusammenhange
zwischen den manifesten Indikatorvariablen und latenten Faktoren explizit als Hypothesen
formuliert und getestet werden (Backhaus et al., 2018). Im Gegensatz zur EFA — Tabelle 7
offeriert eine Ubersicht zu den zentralen Unterschieden der eng verwandten
faktoranalytischen Verfahren — sind die Anzahl der zu extrahierenden Faktoren und die
Zuordnung der Items zu den jeweiligen Faktoren bei der CFA bereits bekannt. Die postulierte
Beziehungsstruktur  zwischen Indikatorvariablen und Faktoren wird in einem
Strukturgleichungsmodell skizziert, das sich aus einem Mess- und Strukturmodell

zusammensetzt. Das Messmodell®’ bildet die Beziehungsstruktur zwischen den manifesten

56 Strukturgleichungsmodelle sind als Kombination aus Pfadmodellen und konfirmatorischer Faktorenanalyse zu
sehen (Bluhner, 2011).

57 In Abhingigkeit der Beziehungsrichtung zwischen manifesten Indikatorvariablen und latenten Faktoren
konnen reflektive und formative Messmodelle unterschieden werden (Backhaus et al., 2018). Basiert das Modell
auf der Annahme, dass Veranderungen in der Auspragung der Indikatorvariable kausal auf die latente Variable
zuriickgefihrt werden konnen, handelt es sich um ein reflektives Messmodell. Das manifeste Item stellt eine
,austauschbare Messung” des latenten Faktors dar und wird daher als reflektiver Indikator bezeichnet. Im Falle
eines formativen Messmodells fungiert die Indikatorvariable als BestimmungsgréRe der latenten Variable. Die
Indikatorvariable wird folglich nicht als austauschbare Messung der latenten Variable interpretiert, sondern als
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Variablen und den latenten Faktoren ab, das Strukturmodell wiederum spezifiziert allein die
Relationen zwischen den Faktoren (Werner et al., 2016). Das Ziel der CFA liegt in der
Uberpriifung der Passung des vorab festgelegten Strukturgleichungsmodells mit der empirisch
beobachteten Varianz-Kovarianz-Matrix. In der vorliegenden Studie wird mit Hilfe der CFA die
postulierte dreidimensionale Struktur des Fragebogens an einem neuen Datensatz Giberpriift,

um die faktorielle Validitat des Al-Spo zu bestatigen.

Ausfiihrliche Hinweise zur Durchfiihrung einer CFA lassen sich unter anderem bei Backhaus et
al. (2015) und Biihner (2011) finden, Abbildung 9 liefert einen schematischen Uberblick. Unter
Riickbezug auf theoretisch-sachlogische Uberlegungen oder empirische Befunde erfolgt in
einem ersten Schritt die Bestimmung eines Modells fiir das hypothetische Konstrukt. Die
Definition des betrachteten Konstrukts mitsamt Dimensionen auf theoretischer Ebene besitzt
hohe Relevanz, da diese als Ausgangspunkt fir die Ableitung der manifesten
Indikatorvariablen dienen.®® Im Zuge der Modellspezifizierung werden die jeweiligen
Beziehungsstrukturen des Mess- und Strukturmodells beschrieben und in eine formale Form
gebracht. Dies geschieht zum einen mit Hilfe von Pfaddiagrammen, welche die Beziehungen
der Modellkomponenten unter Verwendung einer grafischen Notation (s. Bihner, 2011)
bildlich beschreiben. Zum anderen werden die Relationen des Mess- und Strukturmodells
mathematisch durch lineare Definitionsgleichungen ausgedriickt. Pfaddiagramme sowie
Gleichungssysteme sind modellspezifisch, da jedes Modell durch individuelle

Strukturbeziehungen der Items und Faktoren charakterisiert ist.

Im zweiten Schritt der CFA wird die Varianz-Kovarianz-Matrix des Modells geschatzt, indem
die Definitionsgleichungen in sogenannte Strukturgleichungen transferiert werden (Bihner,
2011). Dies geschieht durch Einsetzen der Definitionsgleichungen in entsprechende Formeln
zur Berechnung der Varianzen und Kovarianzen. Strukturgleichungen beinhalten sowohl

bekannte Informationen (z.B. Varianzen, Kovarianzen der manifesten Items) als auch

Dimension derselben. Die Differenzierung unterschiedlicher Messmodelle ist insofern von Bedeutung, als die CFA
ein reflektives Messmodell voraussetzt.

68 Anhaltspunkte fiir die Konstruktdefinition des Al-Spo lassen sich auf theoretischer Ebene in der Person-
Gegenstands-Theorie, auf empirischer Ebene in den Ergebnissen der ersten Studie finden.
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unbekannte Parameter (z.B. ltemladungen, Fehlervarianzen der latenten Faktoren). Um

letztere eindeutig schatzen zu kdnnen, muss das Modell identifizierbar sein.

Modellspezifikation

]
( |
Definitions- Struktur- Identifikations-
gleichungen gleichungen gleichungen
IR m <L

. . . Schatzung der
Beschreibung des ~ Schétzung der Identifikation des Parameter, dass
implizierten Varianz- Modells: die Diskrepanz

Modells : : -

Kovarianzmatrix Parameterfixiering zwischen
empirischer
und implizierter
Varianz-
Bick . Kovarianzmatrix
iskrepanz gering: 5 R
Modell beibehalten O Weglerch dex
implizierten mit der
Diskrepanz groR: eprmsc.hen Vatnfmz—
Modell verwerfen Ovatianzindtix
\ J

[

Modelltestung

Abb. 9: Vereinfachte Darstellung der Vorgehensweise der CFA (Biihner, 2011).

Fir die Prifung der Identifizierbarkeit werden im dritten Schritt Identifikationsgleichungen
aufgestellt, die das Ziel verfolgen, das Verhaltnis bekannter und unbekannter Parameter zu
diagnostizieren. Grundsatzlich lassen sich drei Modellformen der Identifizierbarkeit
differenzieren (Backhaus et al., 2015): (1) Gerade identifizierte Modelle geben fiir jeden zu
schatzenden Parameter genau eine ldentifikationsgleichung an, die Anzahl bekannter und
unbekannter Variablen ist identisch. (2) Unteridentifizierte Modelle beinhalten mehr
unbekannte als bekannte Parameter, sodass die Identifikationsgleichung aufgrund unendlich
vieler gleichwertiger Losungen nicht eindeutig aufzulésen ist. Fir (3) lberidentifizierte
Modelle existieren mehr empirische Informationen als Modellparameter. Folglich ldsst sich
auch hier keine eindeutige Losung fiir die Parameterschatzung finden. Die Differenzierung der
Modellformen zeigt auf, dass die Existenz ausreichend bekannter Informationen aus den
empirischen Daten eine notwendige Bedingung fiir die Modellidentifikation darstellt. Nach
Backhaus et al. (2015) sollten mehrdimensionale Konstrukte mit jeweils zwei manifesten

Indikatorvariablen, eindimensionale Modelle mit mindestens vier Indikatoren
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operationalisiert werden.®® Als Daumenregel empfehlen Gade et al. (2020) mindestens drei
Indikatoren pro Faktor zur Identifikation. Ein weiteres Kriterium zur Identifikation der
Modellstruktur ist die Festlegung einer Metrik fiir die latenten Variablen und die
Fehlervariablen. Hierflr konnen zwei Ansatze verfolgt werden: Zum einen ist es moglich, fur
jede latente Variable jeweils eine Indikatorvariable als Referenzvariable fest zuzuordnen.
Dabei wird die Faktorladung des Items auf eins gesetzt, das heiRt die latente Variable stimmt
bis auf den Messfehler mit der gewahlten Indikatorvariable Uberein. Als Referenzvariable
sollte der reliabelste Indikator gewahlt werden, da hierdurch zugleich die Metrik der latenten
Variable bestimmt wird. Zum anderen kann die Varianz einer latenten Variable auf den Wert
eins fixiert werden. Im Zuge dessen konnen fir alle manifesten Items die freien
Faktorladungen geschatzt werden. Sofern beide Moglichkeiten zur Metrik-Festlegung zu
gleichen oder dhnlichen Parameterschatzungen fihren, ist davon auszugehen, dass auch die

nicht beobachteten Variablen zuverlassig geschatzt werden.

Nachdem die Zusammensetzung der Varianzen und Kovarianzen der empirischen,
beobachteten Daten bekannt ist, muss in einem vierten Schritt die Varianz-Kovarianz-Matrix
des implizierten Modells geschatzt werden (Blihner, 2011). Das populdrste und zugleich
effizienteste Verfahren zur Schatzung einer modellimplizierten Kovarianz-Matrix ist die
Maximum-Likelihood-Methode (ML), weshalb an dieser Stelle auf die Darstellung weiterer
Schitzmethoden verzichtet wird.”® Vereinfacht ausgedriickt untersucht die ML die
Wahrscheinlichkeit der beobachteten Daten unter der Annahme des postulierten Modells.
Insbesondere aufgrund ihrer Robustheit gegeniber Verletzungen der multivariaten
Normalverteilung — die ML erlaubt eine beitragsmalRige Abweichung der Schiefe von + 2 und
des Exzesses von + 7 (West et al., 1995) — wird die ML als Standard-Schatzverfahren der CFA

empfohlen.

Rekurrierend auf das eigentliche Ziel der CFA, die empirische aus der modellimplizierten

Varianz-Kovarianz-Matrix moglichst exakt zu reproduzieren, wird in einem letzten Schritt die

9 Das Modell zum Fragebogen des aktuellen Interesses postuliert drei latente Faktoren, die durch jeweils fiinf
manifeste Indikatorvariablen erfasst und abgebildet werden.

70 Als alternative Schatzverfahren nennt Bithner (2011) Generalized Least Squares (GLS), Unweighted Least
Squares (ULS) und Asymptotically Distribution-Free (ADF).



158 Fragebogenentwicklung

Gute der Passung der Daten mit dem Modell Gberprift. Je praziser die Reproduktion der
empirischen Varianz-Kovarianz-Matrix aus der implizierten Varianz-Kovarianz-Matrix gelingt,
desto besser sind Reliabilitdt der Parameterschatzungen und Glite des Modells aufzufassen.
Fir die Beurteilung der Modellpassung werden sowohl inferenzstatistische als auch
deskriptive Kennwerte, sogenannte Fit-Indizes, verwendet (eine kompakte Ubersicht bieten
Gade et al., 2020). Tabelle 8 prasentiert die unterschiedlichen Cutoff-Werte der Giitekriterien.
Das wichtigste inferenzstatistische Gutekriterium ist der Chi-Quadrat-Test. Die Priifgrof3e Chi-
Quadrat (x?) stellt eine ML-Diskrepanzfunktion dar und untersucht die Geltung der globalen
Nullhypothese, dass die modelltheoretische Kovarianzmatrix den wahren Werten der
Grundgesamtheit entspricht. Je kleiner x?, desto geringer ist die Diskrepanz zwischen
modellimplizierter und empirischer Varianz-Kovarianz-Matrix. Die Ho wird beibehalten, wenn
X2 nicht signifikant ist. Ist der y>-Wert hingegen signifikant, muss die Ho verworfen und die
Alternativhypothese angenommen werden. Problematisch ist der Chi-Quadrat-Test in der
Hinsicht, dass aufgrund der Prifung auf die Nullhypothese der Beta-Fehler betrachtet werden
sollte, allerdings wiére hierzu ein EffektstirkemaR notwendig. Folglich gibt der y’-Test keine
Wahrscheinlichkeit an, dass ein zu verwerfendes Modell als wahr angenommen wird. Des
Weiteren ist zu beachten, dass zwar mit steigender StichprobengrofRe der Stichprobenfehler
geringer und die Parameterschitzungen préaziser werden, gleichzeitig wird der y>Test fiir

Modellabweichungen sensitiver.

Tab. 8:  Giitekriterien des Modellfits mit Cutoff-Werten (nach Géde et al., 2020).

Giitekriterium Guter Modellfit Akzeptabler Modellfit
x>-Test X/df <2 X/df<3
RMSEA RMSEA £ .05 RMSEA <.08
SRMR SRMR <£.05 SRMR £.10
CEl CFl > .97 (homogene Items) CFl > .95
CFl >.95 (heterogene Items) CFl > .90
U TLI = .97 (homogene Items) TLI > .95
TLI > .95 (heterogene Items) TLI >.90

Anmerkungen: x? = Chi-Quadrat-Test, RMSEA = Root-Mean-Square-Error of Approximation, SRMR = Standardized-Root-Mean-
Residual, CFl = Comparative-Fit-Index, TLI = Tucker-Lewis-Index.
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Ein weiteres inferenzstatistisches Gutekriterium ist der Root-Mean-Square-Error of
Approximation (RMSEA). Hierbei handelt es sich um ein Mal3, das die durchschnittliche
Abweichung der Daten vom Modell unter Beachtung der Freiheitsgrade angibt. Zusatzlich zum
eigentlichen RMSEA-Wert wird der 90%-Konfidenzintervall berichtet, der Auskunft Gber die
Prazision der Schatzung gibt. Zu den deskriptiven Gutekriterien der Modellprifung zahlt der
Standardized-Root-Mean-Residual  (SRMR). Dieser berechnet die standardisierte
durchschnittliche Abweichung der Variablen der empirischen und modellimplizierten
Korrelationsmatrix. Je hoher die Ubereinstimmung der Modelle, desto stirker nahert sich der
SRMR dem Wert von null an. Damit ist der SRMR ein Mal fiir die Reproduzierbarkeit der
empirischen Kovarianzen durch die Modellparameter. Als relative GltemaRe fungieren
Comparative-Fit-Index (CFl) und Tucker-Lewis-Index (TLI). Beide Indizes vergleichen das
postulierte Modell mit dem sogenannten Unabhéangigkeitsmodell, das von unkorrelierten
Indikatorvariablen und einer messfehlerfreien Messung ausgeht (Gade et al., 2020). Sofern
tatsachlich Zusammenhange in den empirischen Daten bestehen, muss die Passung des
Unabhangigkeitsmodells mit dem empirischen Modell sehr gering ausfallen. Sowohl CLI als
auch TLI geben Auskunft dariiber, um wie viel besser die empirischen Daten durch das
untersuchte Modell als das Unabhangigkeitsmodell erklart werden kénnen. Zum Vergleich
mehrerer Modelle kbnnen zudem die deskriptiven Glutemalie Akaike-Informationskriterium

(AIC) und das Bayes’sche Informationskriterium herangezogen werden.

Unter Ruckgriff auf theoretisch-sachlogische Uberlegungen der Person-Gegenstands-Theorie
sowie empirische Befunde der explorativen Faktorenanalyse aus der ersten Studie wird das
aktuelle Interesse am Sport als dreidimensionales Konstrukt konzipiert. In der vorliegenden
Studie wurde die postulierte Faktorstruktur des Al-Spo mit Hilfe von drei unterschiedlichen
Modellen konfirmatorisch Uberprift. Die Auswertung der Daten erfolgte mit Hilfe der

Programme SPSS (Version 28.0.1.0) und MPLUS (Version 8.6; Muthén & Muthén, 1998-2017).
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Klassische CFA
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Abb. 10: Klassisches CFA-Modell mit drei korrelierten Faktoren (gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz, epistemische
Orientierung)

Das (1) klassische CFA-Modell hypothetisiert drei korrelierte Faktoren, die den Dimensionen
gefuhlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und epistemische Orientierung entsprechen
(s. Abb. 10). In Anbetracht der Einfachstruktur wird jedes Item exakt einem Faktor zugeordnet,
somit sind die Faktorladungen auf andere Faktoren auf null restringiert. Zur Festlegung der
Metrik werden im CFA-Modell alle Faktorladungen frei geschatzt, gleichzeitig werden die

latenten Varianzen auf eins fixiert.

Das (2) hierarchische Generalfaktor-Modell (G-Faktor-CFA, Abb. 11, S. 161) versucht zusatzlich
die korrelativen Zusammenhdnge der Faktoren durch ein Ubergeordnetes Merkmal zu
erklaren (Gade et al., 2020). Auf diese Wiese lielRe sich feststellen, dass die Korrelationen
zwischen der gefiihlsbezogenen Valenz, wertbezogenen Valenz und epistemischen
Orientierung auf das allgemeinere Merkmal Interesse zurlickgehen. Im Rahmen der
hierarchischen G-Faktor-CFA sind die manifesten Indikatorvariablen wieder genau einem
Faktor erster Ordnung zugewiesen, zusatzlich wirkt der Generalfaktor auf die Faktoren erster
Ordnung ein. Im Modell der G-Faktor-CFA werden die Ladungen der Faktoren erster Ordnung
auf den Faktor héherer Ordnung frei geschatzt. Parallel dazu ist die latente Varianz des

Generalfaktors auf den Wert eins festgelegt.
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Abb. 11: Hierarchisches G-Faktor-Modell mit drei Faktoren erster Ordnung (gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz,
epistemische Orientierung) und einem Faktor zweiter Ordnung (aktuelles Interesse).

Die (3) bifaktorielle Losung (Bifaktor-CFA; Abb. 12) beinhaltet ebenfalls einen Generalfaktor,
allerdings steht dieser auf derselben Ebene wie die Ubrigen Faktoren. Alle Items laden auf den

Generalfaktor und zusatzlich einen weiteren Gruppenfaktor.

Bifaktor-CFA

N
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Abb. 12: Bifaktor-Modell mit einem Generalfaktor (aktuelles Interesse) und drei weiteren Faktoren (gefiihlsbezogene Valenz,
wertbezogene Valenz, epistemische Orientierung). Jedes Item lddt auf den G-Faktor sowie einen weiteren Faktor.

Zur Bestimmung der anteilsmaBigen Varianz der Faktoren wurde die Explained Common
Variance (ECV; Rodriguez et al., 2016) analysiert. Der ECV-Wert, der sich zwischen null und

eins bewegt, ist ein Mald fir den Anteil der Varianz, der durch den Generalfaktor im Vergleich
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zu den die Gruppenfaktoren aufgeklart wird. Eine hohe Auspragung der ECV bedeutet, dass
die Items beziehungsweise der Al-Spo im ganzen als Indikatoren eines eindimensionalen
Konstrukts gesehen werden kdénnen, wohingegen niedrige Werte fiir die Spezifitdt der
Gruppenfaktoren sprechen.’ Im Bifaktor-Modell werden keine korrelativen Zusammenhange
zwischen den Faktoren untereinander oder mit dem Generalfaktor postuliert. Wie im CFA-
Modell werden alle Faktorladungen frei geschatzt und die latenten Varianzen der Faktoren

werden auf eins fixiert.

Der Anteil fehlender Werte betrug zwischen 0.2 und 1.1%, daher ist die Qualitdt des
vorliegenden Datensatzes als sehr gut zu beurteilen. Es wird davon ausgegangen, dass es sich
um einen bedingt zufalligen Ausfallprozess (MAR) handelt. Das bedeutet, dass der Ausfall zwar
mit einer anderen beobachteten Variable zusammenhangt, nicht jedoch mit der Auspragung
der kritischen Variable selbst. Im Zuge der CFA erfolgt eine Schatzung der fehlenden Werte

mit Hilfe des FIML-Algorithmus (Graham, 2009).

5.2.2. Ergebnisse
Itemanalyse und explorative Faktorenanalyse

Die Itemverteilung der zweiten Studie weist eine dhnliche Struktur wie die der ersten Studie
auf (s. Anhang B). Die Prifung der Items auf Normalverteilung anhand des Kolmogorov-
Smirnov- und Shapiro-Wilk-Tests fallt signifikant aus, die Items sind folglich nicht
normalverteilt. Nach Betrachtung der deskriptiven MaRe Schiefe und Exzess lasst sich
festhalten, dass keines der Items die betragsmaRige Abweichung der Schiefe von + 2 oder des
Exzesses von * 7 verletzt. Die fiinf Items der gefiihlsbezogenen Valenz weisen allesamt eine
linksschiefe, rechtssteile Verteilung auf und sind durch eine flache, breitgipflige Woélbung
charakterisiert. Die Critical Ratios (C.R.) liberschreiten die Cutoff-Werte von 1.96 (a =.05)
beziehungsweise von 2.57 (a = .01), folglich weichen die Items der gefiihlsbezogenen Valenz
signifikant von der Normalverteilung ab. Im Vergleich dazu sind die Itemverteilungen der
wertbezogenen Valenz und der epistemischen Orientierung aufgrund geringerer

beitragsmaBiger Abweichung der Schiefe von null deutlich symmetrischer, gleichzeitig ist die

7L Rodriguez et al. (2015) gehen davon, dass bei einem ECV-Wert>.70 auf Konstruktebene von einem
eindimensionalen Konstrukt auszugehen ist.
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Dichteverteilung wegen des hoher negativ ausgepragten Exzesses breitgipfliger. Insgesamt
erfillen in der vorliegenden Stichprobe 66.6% (C.R. Schiefe) und 13.3% (C.R. Exzess) die streng-
konservative Auslegung, sowie 66.6% (C.R. Schiefe) und 26.6% (C.R. Exzess) die moderat-
konservative Anforderungen. Die Ermittlung der Trennscharfe durch das Verfahren der ,part-
whole-Korrektur” zeigt gute Ergebnisse. Alle Items weisen eine korrigierte Item-Skala-
Korrelation ritj > .59 auf. Die Inter-ltem-Korrelation aller Variablen liegt mit ryx = .62 deutlich
Uber dem geforderten Wert von .30. Die interne Konsistenz betreffend zeigten alle Skalen des
Al-Spo exzellente Reliabilitdten (geflihlsbezogen Valenz: a =.95, wertbezogene Valenz:

a = .95, epistemische Orientierung: a = .91, G-Faktor: a = .96).

Ubereinstimmend mit den Ergebnissen der ersten Studie ergab die explorative
Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse; KMO = .953; Bartlett-Test: p < .001; MSA > .923;
Rotation = oblimin) nach Berlicksichtigung des Kaiser-Guttmann-Kriteriums drei Faktoren mit
einem Eigenwert > 1, die insgesamt 76.4% der Varianz aufklarten. Die rotierte Itemmatrix der
dreifaktoriellen Losung war aufgrund hoher Primarladungen (a>.65) und gleichzeitig
niedriger Sekundarladungen durch Einfachstruktur gekennzeichnet (s. Anhang B). Die
Betrachtung der Faktorladungen der Itemmatrix erlaubte eine eindeutige Zuordnung der
Items zu den latenten Faktoren. Jeweils finf Items luden auf einen der drei Faktoren hoch.
Hierbei handelte es sich um die Dimensionen gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz
und epistemische Orientierung. Einzig das Item EO1 (... dariiber méchte ich mehr lernen”)
besaR eine signifikante, wenngleich niedrige Nebenladung (a =.20) auf dem Faktor der

gefuhlsbezogenen Valenz. Damit gelang es die Faktorstruktur des Al-Spo zu replizieren.

Konfirmatorische Faktorenanalyse

Die deskriptiven Gutekriterien des klassischen CFA-Modells weisen auf einen guten Modellfit
hin (¥?(87) = 208.012, p < .001, x?/df = 2.39, CFl = .978, TLI = .973, RMSEA = .055 [.045 - .064],
SRMR = .038). Die standardisierten Faktorladungen sind hoch und liegen zwischen .75 (EO3)
und .93 (GV2). Mithin korrelieren die latenten Faktoren signifikant miteinander mit den

Werten r = .62 (GV, EO), .72 (WV, EO) und .77 (GV, WV). Das CFA-Modell bestatigt die
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dreifaktorielle Struktur mit den Subskalen gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und

epistemische Orientierung mit jeweils finf Items.

Tab. 9: Fit-Indizes der Modelle CFA, G-CFA und Bi-CFA.
RMSE RMSEA .
Modell x df | x%/df | CFI TLI A 90% €l SRMR AIC BIC adjust.
CFA 208.012 87 2.39 978 | .973 .055 .045-.064 .038 16602.468 | 16649.151
G-CFA 208.012 87 2.39 978 | 973 .055 .045-.064 .038 16602.468 | 16649.151
Bi-CFA 162.591 75 2.17 984 | 977 .050 .049-.061 .022 16566.414 | 16624.767

Anmerkungen: CFA = klassisches CFA Modell, G-CFA = hierarchisches G-Faktor Modell, Bi-CFA = bifaktorielles Modell, x? = Chi-
Quadrat-Test, df = Freiheitsgrade, CFl = Comparative-Fit-Index, TLI = Tucker-Lewis-Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error
of Approximation, SRMR = Standardized-Root-Mean-Residual, AIC = Akaike Informationskriterium, BIC = Bayes’sche
Informationskriterium.

Die konfirmatorische Uberpriifung der G-CFA-Lésung liefert identische Fit-Indizes (x%(87) =
208.012, p <.001, x?/df = 2.39, CFI = .978, TLI = .973, RMSEA = .055 [.045 - .064], SRMR = .038)
wie das CFA-Modell (s. Tab. 9). Die Aquivalenz der beiden Modelle ist der Tatsache geschuldet,
dass das dreifaktorielle Strukturmodell mit drei Faktoren der ersten Ordnung als
Indikatorvariablen des Faktors hoherer Ordnung exakt identifiziert ist (Gade et al., 2020). Die
standardisierten Faktorladungen des Ubergeordneten G-Faktors auf die Faktoren erster
Ordnung fallen mit den Werten .76 (G, EO), .81 (G, GV) und .94 (G, WV) hoch aus. Die
Varianzen der Faktoren werden zum Uberwiegenden Teil durch den gemeinsamen
Generalfaktor aufgeklart. 89% der Varianz des Faktors wertbezogene Valenz, 66% des Faktors

gefuhlsbezogene Valenz und 58% des Faktors der epistemischen Orientierung werden durch

den Generalfaktor erklart. Somit sind 11%, 34% und 42% spezifisch fir die Subskala.

Die besten Fit-Indizes besitzt das Bifaktor-Modell (x?(75) = 162.591, p < .001, x?/df = 2.17,

CFl=.984, TLI = .977, RMSEA =.050 [.039 - .061], SRMR = .022). Fur die Items der
geflhlsbezogenen Valenz liegen die standardisierten Faktorladungen auf dem Generalfaktor
zwischen .48 und .83, fir die Items der wertbezogenen Valenz zwischen .81 und .83, fiir die
Items der epistemischen Orientierung zwischen .48 und .63 (s. Tab. 10). Im Schnitt fallen die
Faktorladungen der Items auf dem spezifischen Faktor epistemische Orientierung héher aus
als bei den Faktoren der wertbezogenen und gefiihlsbezogenen Valenz. So bewegen sich die
Ladungen der Items auf den Faktor der epistemischen Orientierung zwischen .41 und .63, die

Iltems auf den Faktor der gefiihlsbezogenen Valenz zwischen .45 und .48, die Items der
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wertbezogenen Valenz zwischen .31 und .43. Anhand der ECV-Werte auf ltemebene wird
deutlich, dass die Items der gefiihls- und wertbezogenen Valenz starker zum G-Faktor
beitragen als die Indikatoren der epistemischen Orientierung. Insgesamt gehen 62% der

gemeinsamen Varianz auf den Generalfaktor, 38% auf die Gruppenfaktoren zuriick.

Tab. 10: Ergebnis der Bifaktor-CFA, standardisierte Faktorladungen und Item Explained Common Variance (I-ECV).

Faktorladungen I-ECV

Item GV WV EO G-Fak.

... macht mir Spaf. 0.48 0.70 0.60
... macht mich fréhlich. 0.48 0.80 0.63
... macht mich gliicklich. 0.48 0.78 0.62
... macht mich zufrieden. 0.45 0.74 0.62
... macht mir Freude. 0.47 0.75 0.61
... finde ich personlich bedeutsam. 0.31 0.82 0.73
... ist fur mich wichtig. 0.39 0.83 0.68
... hat fir mich eine groRe Bedeutung. 0.43 0.81 0.65
... hat aus meiner Sicht einen hohen Stellenwert. 0.34 0.81 0.70
... darauf lege ich grofRen Wert. 0.39 0.81 0.68
... dariiber méchte ich mehr lernen. 0.41 0.74 0.64
... dartiber mochte ich zuséatzliche Informationen erhalten. 0.63 0.64 0.50
... das mochte ich besser verstehen. 0.62 0.48 0.44
... dariiber méchte ich mehr in Erfahrung bringen. 0.56 0.68 0.55
... dafiir mochte ich weitere Tipps bekommen. 0.48 0.58 0.55

Anmerkungen: GV = gefiihlsbezogene Valenz, WV = wertbezogene Valenz, EO = epistemische Orientierung, I-ECV = Explained
Common Variance auf Itemebene.
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5.2.3. Diskussion

Die Uberpriifung der Dimensionalitit des Al-Spo lag im Fokus der zweiten Studie. Mit Hilfe
explorativer Faktorenanalysen ist es gelungen, die faktorielle Struktur des Al-Spo aus der
ersten Studie zu replizieren und anschlieBend konfirmatorisch zu bestatigen. Den besten Fit
zeigte das bifaktorielle Modell (x?(75) = 162.591, p < .001, x?/df = 2.17, CFl = .984, TLI = .977,
RMSEA = .050 [.039 - .061], SRMR = .022) mit drei latenten Gruppenfaktoren
(geflinlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz, epistemische Orientierung) sowie einem
latenten G-Faktor, der das Konstrukt des aktuellen Interesses in seiner Gesamtheit abbildet.
In Hinsicht auf die Messung des aktuellen Interesses erlaubt die bifaktorielle Struktur die
Bildung eines Gesamtmittelwertes (Mittelwert aller Items des Al-Spo) und spezifischer
Subskalenwerte (Mittelwert aller Items der gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz,
epistemische Orientierung) (vgl. Gade et al., 2020). Die Untersuchung der Explained Common
Variance offenbarte, dass 62% der gemeinsamen Varianz werden durch den G-Faktor, 38%
durch die Gruppenfaktoren erklart. Bezogen auf die internen Konsistenzen aller Faktoren
(gefuhlsbezogen Valenz: a = .95, wertbezogene Valenz: a = .95, epistemische Orientierung:

a = .91, G-Faktor: a = .96) ist die Reliabilitat des Al-Spo als ausgezeichnet zu interpretieren.

Die Dimensionalitatsprifung des Fragebogens zur Erfassung des individuellen Interesses am
Sportunterricht (Roure et al., 2021) deutet auf eine dreidimensionale Struktur hin.
Konfirmatorische Faktorenanalysen bestadtigten die Dimensionen Emotion, Wert und
Kognition als eigenstandige Faktoren des Fragebogens. Vergleichbar gelang es Linnenbrink-
Garcia et al. (2010), die theoretisierten Komponenten gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene
Valenz und Aufmerksamkeit zur Operationalisierung des aktuellen Interesses im
Mathematikunterricht empirisch voneinander zu trennen. Dementgegen ergab die
Faktorenanalyse zur Skala des aktuellen Interesses im Biologieunterricht (Desch et al., 2016)
eine einfaktorielle Losung. Die Autor*innen plddierten daher fiir eine globale Interpretation
der kognitiven, emotionalen, wertbezogenen und intrinsischen Aspekte des
Interessenkonstrukts. Schiefele et al. (1993) sowie Heim und Sohnsmeyer (2016)
konzeptualisierten das individuelle Interesse anhand der gefilihlsbezogenen Valenz,
wertbezogenen Valenz und intrinsischen Motivation, auf Ebene des Messzugriffs waren die
genannten Dimensionen faktorenanalytisch jedoch nicht zu differenzieren. Im Gegensatz zu
den Inventaren von Desch et al. (2016), Schiefele et al. (1993) sowie Heim und Sohnsmeyer

(2016) wurde fir die Konstruktion des Al-Spo auf eine eigenstindige Subskala der
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intrinsischen Motivation verzichtet. Hintergrund dessen ist die im Theorieteil (s. Abschnitt
1.3.3) erlauterte Prazisierung der Komponenten als gefiihlsbezogen intrinsisch und

wertbezogen intrinsisch.

Trotz des bereits zufriedenstellenden Modellfits des bifaktoriellen Modells wurde der Al-Spo
auf Itemebene an einigen Stellen Gberarbeitet. Die Hauptursache fiir die Revision lag in der
Sprachbeherrschung der Zielgruppe und der damit verbundenen Formulierung der Items (vgl.
Blhner, 2011). Im Vergleich zu Erwachsenen verfiigen Schiiler*innen lber einen kleineren
Wortschatz und geringere Lesefdhigkeiten (Woolley et al., 2004), weshalb die Items so
auszuwahlen sind, dass diese von der Zielgruppe verstanden und nicht missinterpretiert
werden. In der vorliegenden Studie kam es vermehrt zu Verstandnisriickfragen und
Formulierungshinweisen seitens der Schiiler*innen, sodass die Items obgleich guter

psychometrischer Werte anwenderfreundlicher gestaltet werden mussten.

In Bezug auf die Subskala der wertbezogenen Valenz erfuhr das Iltem WV1 (,... finde ich
persénlich bedeutsam®) eine leichte Anpassung auf sprachlicher Ebene (,,... bedeutet mir viel”),
da die Schiler*innen zu Teilen das Wort bedeutsam schlichtweg nicht kannten. Mit Blick auf
die jugendliche Sprechweise wurde aulRerdem das Item EO4 (,,...dariiber méchte ich mehr in
Erfahrung bringen”) simplifiziert (,... dariiber méchte ich mehr erfahren”), da der Ausdruck in
Erfahrung bringen nicht geldufig war. Selbiges galt flr das Item EO2 (,...dariiber méchte ich
gerne zusdtzliche Informationen erhalten”), dessen Formulierung nach Ansicht einiger
Schiiler*innen zu formal und nicht fiir den sportunterrichtlichen Kontext geeignet war. Ersetzt
wurde dieses Item durch den Wortlaut ,,... macht mich neugierig”. Ein weiterer Grund fir die
Uberarbeitung lag in der inhaltlichen N3he der Items, die im Wesentlichen die Subskala der
gefiihlsbezogenen Valenz betraf. Das Item GV1 (,.. macht mich fréhlich”) beispielsweise
zeigte stark positive Korrelationen zu den Items GV3 (,,... macht mich gliicklich”, r = .87, p <
.001) sowie GV5 (,.. macht mir Freude”, r=.81, p < .001) und wurde daher substituiert.
Anstelle dessen rilickte das Item ... finde ich aufregend”, um den emotionalen positiv
aktivierenden Charakter (vgl. Circumplex-Modell von Russell, 1980; Watson & Tellegen, 1985)
einer interessengeleiteten, sportlichen Handlung abzubilden. Im Rahmen der explorativen
Faktorenanalyse ergab sich fir das Item EO1 (,... dariiber méchte ich mehr lernen”) eine

signifikante Nebenladung auf dem Faktor der geflihlsbezogenen Valenz, weshalb auch dieses
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Item inhaltlich leicht angepasst wurde (,,... dariiber méchte ich mehr wissen”). Im Anschluss an
die Item-Uberarbeitung wurde der Al-Spo erneut einzelnen Schiiler*innen prasentiert, um mit
Hilfe der Technik des lauten Denkens etwaige Probleme bezlglich der Verstandlichkeit zu

identifizieren und auszuraumen (vgl. Bihner, 2011).

5.2.4. Limitationen und Ausblick

Limitierend ist anzumerken, dass die Stichprobe (N = 471) ungleich auf die Klassen verteilt war.
An der Erhebung nahmen deutlich mehr Schiiler*innen der Klassen fiinf, sechs, sieben und
acht als aus den Klassen neun und zehn teil. Fir zukiinftige Erhebungen sollte daher darauf

geachtet werden, auch die alteren Klassenstufen vermehrt zu befragen.

Vor dem Hintergrund der Itemmodifikationen mit dem Ziel einer alters- und
schiiler*innengerechten Formulierung muss im Verlauf der nachsten Studie erneut eine
Itemanalyse durchgefiihrt sowie die faktorielle Struktur des Al-Spo Uberprift werden, bevor

weitergehende Analysen mit Blick auf die Messinvarianz und die Validitat folgen kdnnen.
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5.3. Studie 3 — Validierung und Priifung auf Messinvarianz

Im Mittelpunkt der dritten Studie stand die Uberpriifung der Validitit des modifizierten
Fragebogens Aktuelles Interesse im Sporunterricht (Al-Spo) ab. Damit sollte gewahrleistet
werden, dass der Fragebogen tatsachlich das erfasst, was er vorgibt zu messen. Zum Nachweis
der Konstruktvaliditat wurden neben der faktoriellen Validitat zusatzlich die Zusammenhange
mit interessenverwandten Konstrukten (konvergente Validitdt) sowie interessenfernen
Konstrukten (diskriminante Validitit) untersucht. Die Uberpriifung der Kriteriumsvaliditat
erfolgte mit Hilfe von Drittvariablen, die jenseits des Interesses liegen. Des Weiteren wurde

die Messinvarianz fiir die Variablen Alter und Geschlecht analysiert.

5.3.1. Methodik
Stichprobe

Im Rahmen der Validierungsstudie wurden insgesamt N = 305 Schiiler*innen (54.9 % weiblich)
der Klassenstufen flinf bis zehn an drei Gymnasien sowie einer Gesamtschule in der
Metropolregion Rhein-Neckar mit dem Al-Spo befragt (s. Tab. 11). Die Erhebung erstreckte

sich Gber zehn Wochen im Frihsommer 2022.

Tab. 11: Stichprobenzusammensetzung nach Geschlecht und Klassenstufe.

Geschlecht
weiblich mannlich divers gesamt
5. Klasse 38 37 75
6. Klasse 15 22 37
7. Klasse 64 24 1 89
8. Klasse 15 7 22
9. Klasse 10 22 32
10. Klassen 25 23 48
Gesamt 167 (54.9% 135 (44.7%) 1(0.3%) 303
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Zum Zeitpunkt der Erhebung waren gut zwei Drittel der Befragten (N=211) in einem
Sportverein aktiv. Dies entspricht in etwa den Zahlen verschiedener reprasentativer Surveys
(zsfd. Burrmann & Mutz, 2017), wonach gut 60% der Jungen und knapp 50% der Madchen im
Alter zwischen 12 und 17 Jahren im Vereinssport organisiert sind. 75 Schiiler*innen gaben an,

friher einmal Mitglied eines Sportvereins gewesen zu sein.

Statistische Auswertung

Aufgrund der Modifikation einiger Indikatoren im Nachgang an die zweite Studie erfolgte
zunichst eine testtheoretische Uberpriifung des Al-Spo. Mit Hilfe von zentralen
Tendenzmalien (Mittelwert, Modus, Median), Streuung (Varianz, Standardabweichung) sowie
Kennwerten zur Normalverteilung (Kolmogorov-Smirnov-Test, Shapiro-Wilk-Test, Criticial
Ratios), Itemschwierigkeit, Trennscharfe und Inter-ltem-Korrelation wurden die Items einer
ausfihrlichen Analyse unterzogen. Ferner wurde wiederholt eine EFA durchgefiihrt, um zu
gewahrleisten, dass die latente Faktorstruktur trotz Itemanpassung unverandert war (s.

Studien 1 und 2).

Im Anschluss erfolgte die psychometrische Uberpriifung des Giitekriteriums der Validitit.
Nach traditionellem Verstidndnis lasst sich anhand der Inhalts-, Kriteriums- und
Konstruktvaliditat’? Gberpriifen, ob der Test wirklich das Konstrukt misst, das er zu
operationalisieren beansprucht (Biihner, 2011). Die Inhaltsvaliditdit, eng mit der
Augenscheinvaliditat verbunden, ist dann erfiillt, wenn die Testitems das Konstrukt inhaltlich
und sinngemal abbilden. Allerdings existiert kein numerischer Kennwert, anhand dessen die
Inhaltsvaliditdat empirisch bestatigt oder abgelehnt werden kann. Vielmehr erfolgt die
Beurteilung auf theoretischer Ebene durch logische und fachliche Uberlegungen. Ein
hilfreiches Vorgehen zur Erfassung der Inhaltsvaliditat liefern Murphy und Davidshofer (2014).
Nach (1) inhaltlicher Beschreibung des Zielkonstrukts werden die (2) Items den
entsprechenden Inhaltsbereichen zugeordnet, bevor final (3) ein Vergleich der Teststruktur
mit der Struktur des Konstrukts erfolgt. Dieses Schema wurde bereits im Rahmen der

Fragebogenkonstruktion der ersten Studie aufgezeigt. Die Kriteriumsvaliditat (berprift

72 Da Kriteriums- und Konstruktvaliditat an und fiir sich lediglich die Validitat abgeleiteter Aussagen und nicht die
Validitat des Tests im eigentlichen Sinne bestimmen, wird zu Teilen auch von validitatsbezogenen Indizien
gesprochen (Bihner, 2011).
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Zusammenhange zwischen der Testleistung und einem oder mehreren extrapolierten, das
heillt auBerhalb der Testsituation liegenden, Kriterien (Moosbrugger & Kelava, 2020b).
Anhand der Test-Kriterium-Korrelation lasst sich die Kriteriumsvaliditdt im Gegensatz zur
Inhaltsvaliditat empirisch quantifizieren. In Abhangigkeit des Erhebungszeitpunkts des
Kriteriums koénnen prognostische, konkurrente und retrospektive Validitat differenziert
werden (Bihner, 2011). Im Zuge der prognostischen Validierung wird das AulRenkriterium
nach dem Testwert erhoben, die konkurrente Validierung erfasst Kriterium und Testwert zum
selben Zeitpunkt, die retrospektive Validierung wiederum misst das AuRenkriterium vor dem
Testwert. Ebenfalls der Kriteriumsvaliditdt zugehorig prift die inkrementelle Validitat,
inwiefern der zu validierende Test die Auspragung des AuRenkriteriums signifikant besser

vorhersagen kann als eine bereits existierende Skala, die das gleiche misst.

Validitat
Inhaltsvaliditat Kriteriumsvaliditat Konstruktvaliditat
(=inhaltliche und sinngemaRe (=Zusammenhdnge mit (=Test misst das Konstrukt, das
Abbildung des Konstrukts) extrapolierten Kriterien) er zu messen vorgibt)
konkurrent konvergent
retrospektiv diskriminant
prognostisch faktoriell

Abb. 13: Ubersicht zu den unterschiedlichen Formen der Validitét (nach Biihner, 2011).

Als Arten der Konstruktvaliditdt werden ferner konvergente, diskriminante und faktorielle
Validitat unterschieden (s. Abb. 13). Die konvergente Validitat fordert eine relativ hohe
Korrelation zwischen dem zu validierenden Test (z.B. aktuelles Interesse) und einem oder
mehreren eng verwandten Konstrukten (z.B. epistemische Neugier). Umgekehrt sollten im
Falle der diskriminanten Validitat entfernt verwandte Konstrukte gar nicht oder nur gering

miteinander zusammenhidngen. Eine weitere Maéglichkeit zur Uberpriifung der
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Konstruktvaliditat liefert die faktorielle Validitat, die sich modellanalytischer Verfahren wir der
CFA behilft. Faktorielle Validitdat ist als gegeben anzusehen, wenn im Falle eines
mehrdimensionalen Konstrukts die den Subskalen zugeordneten Items auch empirisch zu

einem Faktor gruppiert werden kdénnen.

Der Nachweis der Kriteriumsvaliditat erfolgte unter Rickgriff auf extrapolierte, das heif3t
aullerhalb der Testsituation liegende Kriterien. Bisherige Untersuchungen zum Interesse am
Sport von Heranwachsenden berichteten geschlechter- und altersspezifische Unterschiede.
Sohnsmeyer und Heim (2017; s. auch Heim & Sohnsmeyer, 2016) registrierten ein hoheres
individuelles Interesse am Sport bei mannlichen als bei weiblichen Heranwachsenden.
Konsistent mit Ergebnissen anderer Untersuchungen zeigen Engels et al. (2019), dass die
Freude am Schulsport, definiert als relativ stabiles Erlebensmuster in Bezug auf Vergniigen,
Flow und Erholung, bei Jungen hoher ausfdllt als bei Madchen. Dariiber hinaus sind
geschlechterspezifische Unterschiede bezlglich der Bedeutsamkeit und des Wohlbefindens
im Sportunterricht gut dokumentiert (vgl. Gerlach et al., 2006). Mit zunehmendem Alter
sinken Bedeutung und Wohlbefinden mit Blick auf das Fach Sport bei Schiilerinnen starker als
bei Schiilern. Moglicherweise lassen sich die Geschlechtsunterschiede damit erklaren, dass die
Inhalte des Sportunterrichts eher den Praferenzen der Jungen (z.B. Sportspiele) als den der
Madchen (z.B. Tanzen, Schwimmen) entsprechen (Gerlach et al., 2006; Krieger et al., 2020). In
diesem Zusammenhang wurde erwartet, dass Jungen ein hoheres aktuelles Interesse im
Sportunterricht berichten als Madchen. Altersspezifische Unterschiede betreffend
konstatierten Fredricks und Eccles (2002) eine kontinuierliche Interessenabnahme Utber den
Schulverlauf hinweg (s. auch Gerlach et al., 2006). Demnach wurde von einem hoheren zeit-
situationsspezifischen Interessenerleben bei jlingeren als bei a&lteren Schiiler*innen
ausgegangen. Als weiteres Kriterium wurde ferner die Sportnote in den Blick genommen. Wie
im Forschungsstand ausfihrlich dargelegt (s. Abschnitt 2.2), zeigen Zusammenhangsanalysen
zwischen der Auspragung schulfachbezogener Interessen und entsprechenden Noten geringe
bis mittlere Korrelation (Jansen et al., 2016; Kriegbaum et al., 2015; Schiefele, Krapp, &
Schreyer, 1993).

Zur Untersuchung der konvergenten Validitdt wurden theoretisch-konzeptuell dhnliche
Konstrukte herangezogen, die relativ hohe Zusammenhange mit einzelnen Dimensionen des
Interesses erwarten lieBen. In der vorliegenden Studie erfolgte die Konvergenzprifung unter

Anwendung der PANAVA-Kurzskala (Schallberger, 2005), der Skala zur Erfassung subjektiver
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schulischer Werte (SESSW; Steinmayr & Spinath, 2010) sowie der deutschen Version der
Epistemic Curiosity Scale (ECS; Litman & Mussel, 2013). Hierbei handelt es sich um Skalen,
deren psychometrische Gilte vielfach bestatigt wurden. Im Folgenden werden die
Instrumente in gebotener Kiirze vorgestellt und mit den Annahmen zur Validierung des Al-Spo

verknipft.

Die von Schallberger (2005) entwickelte PANAVA dient der Erfassung des gegenwartigen
affektiven Zustands und wurde im Wesentlichen als Validierungsinstrument fir die Subskala
der gefiihlsbezogenen Valenz verwendet. Insgesamt zehn bipolar formulierte Items aus dem
Circumplex-Modell (vgl. Russell, 1980; Watson & Tellegen, 1985) operationalisieren das
Affekterleben anhand der Dimensionen positive Aktivierung, negative Aktivierung und Valenz.
Dabei beschreibt die Komponente der positiven Aktivierung affektive Zustdnde, die in
Abhédngigkeit des Aktivierungsgrads sowohl positive (z.B. begeistert, tatkraftig) wie auch
negative Befindlichkeiten (z.B. gelangweilt, energielos) darstellen. Parallel dazu besitzt die
Dimension der negativen Aktivierung ebenfalls zwei Pole. Hoch aktivierte negative Zustande
(z.B. nervos, gestresst) stehen positiven Zustanden mit geringer Aktivierung (z.B. ruhig,
entspannt) gegenliber (Schallberger, 2005). Als dritte Komponente schlieBlich bildet die
klassische Valenz den hedonischen Ton beziehungsweise die Stimmung (gut — schlecht) eines
Individuums ab.”® Da das aktuelle Interesse durch eine angenehm erlebte emotionale Ténung
wahrend der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand gekennzeichnet ist, wurde davon
ausgegangen, dass die Items der geflihlsbezogenen Valenz eine hoch ausgepragte positive
Korrelation mit den PANAVA-ltems der positiven Aktivierung aufweisen. Aufgrund der
theoretisch-konzeptuellen Ndahe war ferner zu vermuten, dass die Items der positiven
Aktivierung starker mit der gefiihlsbezogenen Valenz zusammenhangen als mit den Ubrigen
Interessenskalen. Im Sinne der diskriminanten Valditdat wurde schlieRRlich eine moderat
negative Korrelation zwischen der gefiihlsbezogenen Valenz und der Dimension der negativen

Aktivierung erwartet.”*

73 Die Strukturbeziehungen zwischen den Dimensionen sind nicht abschlieRend geklirt. Insbesondere das
Verhaltnis der Valenz zu positiver und negativer Aktivierung lasst Fragen offen (Schallberger, 2005).

74 Hintergrund dessen ist die Befundlage zur empirischen Beziehung von positiver und negativer Aktivierung,
wonach sich die Korrelationen im Bereich -.5 < r < -.3 bewegen (Russell & Carroll, 1999).
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In Bezug auf die Validierung der Subskala der wertbezogenen Valenz wurde auf zwei
Dimensionen der SESSW von Steinmayr und Spinath (2010) zuriickgegriffen. In Anlehnung an
das Erwartungs-mal-Wert-Modell (Eccles, 2005; Eccles & Wigfield, 2002) operationalisiert die
SESSW schulbezogene Werte aus Sicht der Lernenden fiir einzelne Facher (Mathematik,
Deutsch, Physik, Chemie) sowie Schule im Allgemeinen.”> Die Dimension der persénlichen
Wichtigkeit beschreibt die subjektive Bedeutung der Schiiler*innen, fach(un)spezifisch eine
gute Leistung zu erbringen. Im Vergleich dazu bezieht sich der Wert des Nutzens auf diejenigen
Aspekte einer Aufgabe, die instrumentell fiir das Erreichen weiterer beziehungsweise
zukunftiger Plane und Ziele einer Person sind. Zum Zusammenhang zwischen Al-Spo und
SESSW wurden zwei Annahmen getroffen. Erstens war erwartbar, dass die Items der Skalen
personliche Wichtigkeit, Nutzen und wertbezogene Valenz hoch miteinander korrelieren,
schliefilich stellt der Wertbezug eine zentrale Komponente des Interessenkonstrukts dar.
Zweites wurde aufgrund der theoretisch-konzeptuellen Korrespondenz angenommen, dass
personliche Wichtigkeit und Nutzen starker mit der wertbezogenen Valenz in Zusammenhang
stehen als mit den Interessendimensionen gefiihlsbezogene Valenz und epistemische

Orientierung.

Zur Validierung der epistemischen Orientierung des Al-Spo wurde eine Subskala der
deutschen Version der ECS (Litman & Mussel, 2013) verwendet. Die ECS, die auf den Arbeiten
von Berlyne (1966), Loewenstein (1994) sowie Spielberger und Starr (1994) basiert, erfasst das
Bestreben eines Individuums, Wissenslicken zu schlieBen und mehr J{ber den
(Interessen)Gegenstand in Erfahrung bringen zu wollen. Fir die vorliegende Studie ist
insbesondere die Dimension Interest-Type-Curiosity (l-type) von Erkenntnisinteresse, da
theoretisch-konzeptuelle Ubereinstimmungen mit der epistemischen Orientierung des
aktuellen Interesses bestehen.’® |-type beschreibt einen positiv wahrgenommenen Zustand
wahrend des Explorationsverhaltens, der mit interessenbasiertem Lernverhalten
korrespondiert: ,,As an emotional-motivational state, I-type EC is activated by opportunities

for intellectual exploration expected to lead to new discoveries and corresponds to the

7> Die SESSW beinhaltet mit der intrinsischen Motivation eine dritte Dimension, die fiir die vorliegende Studie
nicht beriicksichtigt wurde. Der intrinsische Wert einer Tatigkeit ergibt sich aus der positiven emotional-
kognitiven Bewertung derselben. Im Ubrigen fiihrt Eccles (2005) in ihrem Modell eine vierte Wertekomponente
auf, Kosten (cost). Hierunter fallen beispielswiese die mit einer Tatigkeit verbundenen Aspekte Mehraufwand
oder emotionale Involviertheit.

76 Die ECS umfasst eine zweite Dimension, die Deprivation-Type-Curiosity (D-Type). Hierbei handelt es sich um
einen unangenehm empfundenen Zustand, der in Folge des Fehlens einer spezifischen, notwendigen Information
entsteht (Litman et al., 2005).
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intrinsic pleasure of learning” (Litman & Mussel, 2013, S. 59). Aufgrund der inhaltlichen Nahe
wurde zum ersten angenommen, dass die Subskalen I-type (ECS) und epistemische
Orientierung Al-Spo stark positiv miteinander korrelieren. Zum zweiten wurden hohere
Zusammenhange zwischen den Dimensionen I-type (ECS) und epistemische Orientierung
vermutet als zwischen I-type und den Interessenskalen gefiihlsbezogene respektive

wertbezogene Valenz.

Als notwendige Bedingung fiir die beabsichtigten Gruppenvergleiche im Zusammenhang mit
der Uberpriifung der Kriteriumsvaliditdt muss die Messinvarianz des Al-Spo liber die Variablen
Alter und Geschlecht nachgewiesen werden. Grundsatzlich ist die Invarianz eines Inventars
dann gegeben, wenn das Instrument in Stichproben unterschiedlicher Populationen und in
Langsschnittuntersuchungen zu allen Messzeitpunkten dasselbe Konstrukt erfasst (Gade et
al., 2020). Auf den Nachweis der Messinvarianz fiir interessenbezogene Skalen wurde bislang
oftmals verzichtet (z.B. Roure et al.,, 2021), sodass die Instrumente nur fiir bestimmte
Teilpopulationen eingesetzt und lediglich bedingt Mehrgruppenvergleiche angestellt werden
kénnen.”’ Dies gilt insbesondere fuir Skalen zur Erfassung des aktuellen Interessenerlebens,
weshalb die Prifung auf Messinvarianz das zweite Hauptanliegen der vorliegenden Studie

war.

Das Vorgehen der Messinvarianziberprifung orientierte sich an der von Marsh et al. (2014)
postulierten Taxonomie, die einem Step-Up Ansatz (Schwab & Helm, 2015) folgt. Gemeinhin
werden vier unterschiedliche Stufen der Messinvarianz differenziert, die sukzessiv restriktiver
werden (vgl. Gade et al., 2020; Schwab & Helm, 2015). Als am wenigsten restriktive Form
verlangt die (1) konfigurale Invarianz eine identische Faktorenanzahl sowie eine identische
Zuordnung der Items zu den latenten Faktoren unabhangig von Stichprobe und
Messzeitpunkt. Diese Form stellt die Grundvoraussetzung fiir die anschliefenden Stufen der
Invarianzprifung dar. Kennzeichen der (2) schwachen (metrischen) Invarianz ist die
Gleichsetzung der unstandardisierten Ladungen der manifesten Items. Bei invarianten
Faktorladungen kommt den Faktoren in den Vergleichsgruppen dieselbe Bedeutung zu und

Gruppenvergleiche hinsichtlich latenter (Ko)Varianzen sind erlaubt. Aufgrund der

77 Renninger und Hidi (2011) hatten auf diesen Umstand hingewiesen.
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Konfundierung der wahren (Residual)Varianz auf Itemebene ist es bei metrischer Invarianz
allerdings nicht moglich, die Gruppenunterschiede der beobachteten (Ko)Varianzen auf
Gruppenunterschiede in der Faktorebene zuriickzufiihren. Die (3) starke (skalare) Invarianz
knlpft an die Restriktionen der beiden erstgenannten Invarianzen an und bedingt zusatzlich,
dass die Interzepte der Items in allen Gruppen identisch sind. Im Falle invarianter Interzepte
sind die Gruppenunterschiede der beobachteten Mittelwerte unmittelbar auf die
Faktorauspragung in den Gruppen beziehungsweise die Erwartungswerte der Faktoren in den
Gruppen zuriickzufihren. Es bestehen somit keine itemspezifischen
Schwierigkeitsunterschiede zwischen den Gruppen. Im Falle dass konfigurale, metrische sowie
skalare Invarianz vorliegen, wird gemeinhin von starker faktorieller Invarianz gesprochen
(Schwab & Helm, 2015). Ohne skalare Invarianz kénnen Mittelwertunterschiede auf
Itemebene nicht auf die Unterschiede in der Auspragung der latenten Faktoren zuriickgefiihrt
werden. Als restriktivste Form setzt die (4) strikte Invarianz identische Fehlervarianzen fir
jedes Item in den Subgruppen voraus. Inhaltlich bedeutet dies, dass manifeste
Varianzunterschiede zwischen den Gruppen lediglich aus Varianzunterschiede der Faktoren
resultieren (Gide et al., 2020). Tabelle 12 gibt einen Uberblick zu den Modellen, den
Invarianztypen sowie den invarianten Modellparametern. Um die Messinvarianz des Al-Spo

nachzuweisen, sollte mindestens skalare Invarianz gegeben sein.

Tab. 12: Taxonomie zur Uberpriifung der Messinvarianz (nach Marsh et al., 2014).

Modell Invarianztyp Invariante Modellparameter

Modell 1 konfigural None; gleiche Struktur der Faktormatrix

Modell 2 metrisch Faktorladungen

Modell 3 skalar Faktorladungen, Konstanten

Modell 4 strikt Faktorladungen, Konstanten, Messfehlervarianzen

Zur Uberpriifung der altersbezogenen Messinvarianz wurden die Schiiler*innen der
Klassenstufe entsprechend den Gruppen Unterstufe (Klassen 5-6) beziehungsweise
Mittelstufe (Klassen 7-10) zugeteilt. Die Einteilung der Gruppen erfolgte in Anbetracht
allgemeiner entwicklungsbedingter Verdnderungen fiir die Phase der Adoleszenz (13 bis 17
Jahre), die eine unterschiedliche Interpretation der Items vermuten lassen. Fir die
Bestatigung der geschlechterbezogenen Messinvarianz wurden die Schiler*innen in die

Gruppen mannlich und weiblich differenziert. Im Falle von Invarianz misst der Al-Spo alters-
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und geschlechterunabhéangig dasselbe Konstrukt, sodass Gruppenvergleiche zwischen Jungen
und Madchen sowie jiingeren und alteren Schiiler*innen angestellt werden kdnnen. Mithilfe
des Chi-Quadrat-Tests (x?) wurden die Modelle auf Unterschiedlichkeit getestet sowie deren
Fit-Indizes deskriptiv verglichen. Chen (2007) nennt dabei folgende Cutoff-Werte: CFl darf um
nicht mehr als .01 Einheiten abfallen, RMSEA um nicht mehr als .015 zunehmen. Unter diesen

Bedingungen kann das jeweils sparsamere, restriktivere Modell angenommen werden.

Fiir den Nachweis der Kriteriumsvaliditat wurden latente Mittelwertvergleiche herangezogen
(vgl. Steinmetz, 2010). Unter Rlickbezug auf die skalaren Invarianzmodelle wurden die
Mittelwertdifferenzen zwischen den Geschlechtern und Altersgruppen geschatzt und auf
Signifikanz Gberprift. Als Referenz (= 0) fungierten die Faktormittelwerte der beiden Gruppen
Madchen und Unterstufe, die Faktormittelwerte der Jungen und Mittelstufe hingegen wurden
frei geschatzt. Als weiteres Kriterium wurde die Sportnote fokussiert, deren Zusammenhang
mit den Subskalen des Al-Spo mittels Korrelation untersucht wurde. Die Uberpriifung der
konvergenten respektive diskriminanten Validitat zwischen den Interessenskalen des Al-Spo
und den vorgestellten Validierungsinstrumenten erfolgte ebenfalls mit Hilfe von

Korrelationsanalysen.

Flr den vorliegenden Datensatz lag der Anteil fehlender Werte in Abhadngigkeit der Variable
zwischen 0.3 und 3.0%. Es wurde von einem bedingt zufalligen Ausfall (MAR) ausgegangen,
sprich der fehlende Wert hangt zwar mit einer anderen beobachteten Variable zusammen,
nicht jedoch mit der Auspragung der kritischen Variable selbst. Die fehlenden Werte wurden
im Zuge der konfirmatorischen Faktorenanalysen und Messinvarianzprifungen mit dem FIML-
Verfahren geschatzt. Flr die bivariaten Korrelationsanalysen der Konvergenz- und
Diskriminanzprifung wurden nur diejenigen Variablenpaare herangezogen, die fiir beide
Variablen giiltige Werte besallen (paarweiser Fallausschluss; Leonhart, 2017; Lidtke et al.,

2007).

Messinstrumente und Kriterien

Tabelle 13 fuhrt die zur Validitatsprifung verwendeten Skalen und Kriterien auf. Das aktuelle

Interesse wurde mit Hilfe des Gberarbeiteten Al-Spo ermittelt. Die Messung des affektiven
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Erlebens erfolgte mit der PANAVA-Kurzskala, die insgesamt zehn bipolar formulierte Iltems mit
siebenstufiger Antwortskala (,,sehr zufrieden” [1] bis ,,sehr unzufrieden” [7]) beinhaltet. Davon
beziehen sich jeweils vier Items auf die Dimensionen positive und negative Aktivierung, zwei
Items auf die Valenz. Die Reliabilitat betreffend waren die internen Konsistenzen der PANAVA
als akzeptabel zu bezeichnen (positive Aktivierung: a =.74, negative Aktivierung: a=.71,

Valenz: a =.75).

Zur Erfassung subjektiver schulischer Werte dienten die Dimensionen personliche Wichtigkeit
und Nutzen der SESSW. Beide Subskalen wurden in Anlehnung an Sohnsmeyer und Heim
(2017) fir das Fach Sport adaptiert und mit je drei Items erfasst, die mit Hilfe einer
flinfstufigen Likert-Ratingskala (,,trifft gar nicht zu“ [1] bis ,trifft genau zu” [5]) zu beantworten
waren. Reliabilitatsanalysen zeigten gute bis exzellent interne Konsistenzen (Nutzen: a = .77,
Wichtigkeit: o =.90). Zur Operationalisierung der epistemischen Neugier fand die I-type
Subskala der ECS (Litman & Mussel, 2013) Anwendung. Diese umfasst funf Items mit
vierstufigem Antwortformat (,stimmt nicht” [1], stimmt eher nicht [2], stimmt eher [3],
,stimmt voll” [4]). Die interne Konsistenz der I-type Subskala lag im zufriedenstellenden

Bereich (o = .84).

Tab. 13: Indikatoren inklusive Messinstrumente zur Validitdtspriifung (dargestellt sind Beispielsitems), die internen
Konsistenzen (Cronbachs a) sind die Werte der vorliegenden Stichprobe.

Indikatoren Messinstrumente und Dimensionen a

PANAVA-Kurzskala (Schallberger, 2005)

Positive Aktivierung 74
energielos — energiegeladen

Affekterleben Negative Aktivierung 71
entspannt — gestresst
Valenz .75

unzufrieden - zufrieden
Skala zur Erfassung subjektiver schulischer Werte (Steinmayr & Spinath, 2010)

C . Persénliche Wichtigkeit .90
Subjektive . e e .
. Es ist wichtig fiir mich, in Sport gut zu sein
schulische Werte
Nutzen 77
Sport ist niitzlich fiir meine Zukunft.
Epistemische Epistemic Curiosity Questionnaire — I-type (Litman & Mussel, 2013)
. ) .84
Neugier Es macht mir Spafs, neue Ideen zu verfolgen.
Geschlecht
Kriterien Klassenstufe

Sportnote
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Mit Blick auf die Messinvarianz und Kriteriumsvaliditat waren dariber hinaus die Variablen
Geschlecht, Klassenstufe und Note von hohem Erkenntnisinteresse. Im Rahmen der
statistischen Auswertung wurden die Noten umkodiert, damit héhere Werte eine bessere

Leistung widerspiegeln.

5.3.2. Ergebnisse
[temanalyse und explorative Faktorenanalyse

Die Priifung der Al-Spo-ltems auf Normalverteilung anhand des Kolmogorov-Smirnov- und
Shapiro-Wilk-Tests fallt signifikant aus, die Items sind folglich nicht normalverteilt (s. Anhang
C). Keines der Items verletzt die betragsmaRige Abweichung der Schiefe von + 2 oder des
Exzesses von = 7. Bei genauer Betrachtung der Schiefe wird ersichtlich, dass die Items der
gefihlsbezogenen Valenz (mit Ausnahme von EO1) und epistemischen Orientierung deutlich
symmetrischer sind als die der wertbezogenen Valenz, welche allesamt eine linkssteile
(rechtsschiefe) Verteilung aufweisen. Hinsichtlich des Exzesses sind alle Items durch eine
breitgipflige Wolbung gekennzeichnet. In der vorliegenden Stichprobe erfiillen 66.6% (C.R.
Schiefe) und 0.0% (C.R. Exzess) die streng-konservative Auslegung (C.R. < 1.96, a = .05), sowie
80.0% (C.R. Schiefe) und 0.0% (C.R. Exzess) die moderat-konservative Anforderungen der
Normalverteilung (C.R. < 2.57, a =.01). Die Verletzung der Normalverteilung ist demnach
vorwiegend auf die flache Wo6lbung der Items zurlickzufiihren. Das Verfahren der ,,part-whole-
Korrektur” zur Ermittlung der Trennscharfe ergab gute Ergebnisse. Alle Items weisen eine
korrigierte Item-Skala-Korrelation ri:j > .58 auf. Die Inter-ltem-Korrelation aller Variablen liegt

mit ryx = .56 deutlich Gber dem geforderten Wert von .30.

In Einklang mit den Ergebnissen der ersten und zweiten Studie ergab die explorative
Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse; KMO = .95; Bartlett-Test: p < .001; MSA > .907;
Rotation = oblimin) nach Berlicksichtigung des Kaiser-Guttmann-Kriteriums drei Faktoren mit
einem Eigenwert > 1, die insgesamt 73.2% der Varianz aufklarten. Die rotierte Itemmatrix der
dreifaktoriellen Losung war aufgrund hoher Priméarladungen (a=.54) und gleichzeitig
niedriger Sekundarladungen durch Einfachstruktur gekennzeichnet. Die Betrachtung der

Faktorladungen der Itemmatrix erlaubte eine eindeutige Zuordnung der Items zu den latenten
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Faktoren. Jeweils flinf Items luden auf einen der drei Faktoren hoch. Hierbei handelte es sich
um die Dimensionen geflihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und epistemische
Orientierung. Damit liegt dem Al-Spo auch nach der Modifikation einiger Items dieselbe

Faktorstruktur zugrunde.

Faktorielle Validitat

Die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen erwiesen sich allesamt als akzeptabel
(s. Tab. 14). Die Uberpriifung der G-CFA-Lésung lieferte identische Fit-Indizes (x?(87) =
151.298, p < .001, x?/df = 1.74, CFI = .979, TLI = .974, RMSEA = .049 [.036 - .062], SRMR = .044)
wie das CFA-Modell (¥?(87) = 151.298, p<.001, x?/df = 1.74, CFl = .979, TLI = .974,
RMSEA = .049 [.036 - .062], SRMR = .044). Die Aquivalenz der beiden Modelle ist der Tatsache
geschuldet, dass das dreifaktorielle Strukturmodell mit drei Faktoren der ersten Ordnung als
Indikatorvariablen des Faktors hoherer Ordnung exakt identifiziert ist (Gade et al., 2020). Den
besten Modell-Fit lieferte das Bifaktor-Modell (¥?(75) = 96.705, p =.046, x?/df =1.31,
CFl =.993, TLI =.990, RMSEA = .031 [.004 - .047], SRMR = .036) mit dem Generalfaktor sowie
den Dimensionen gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und epistemische

Orientierung. Somit ist es gelungen, die bifaktorielle Struktur des Al-Spo zu replizieren und die

Fit-Indizes im Vergleich zu Studie 2 weiter zu verbessern.

Tab. 14: Ergebnisse der CFA.

RMSEA BIC

Modell » df | x/df | CFl | TLI | RMSEA | 0" " | SRMR AIC adjust.
CFA | 151.298 | 87 | 1.74 | 979 | .974 | .049 | .036-.062 | .044 | 11470.076 | 11496.418
G-CFA | 151.298 | 87 | 1.74 | 979 | .974 | .049 | .036-.062 | .044 | 11470.076 | 11496.418
Bi-CFA | 96.705 | 74 | 131 | .993 | .990 | .031 | .004-.047 | .036 | 11420.085 | 11453.012

Anmerkungen: CFA = klassisches CFA Modell, G-CFA = hierarchisches G-Faktor Modell, Bi-CFA = bifaktorielles Modell, x?> = Chi-
Quadrat-Test, df = Freiheitsgrade, CFl = Comparative-Fit-Index, TLI = Tucker-Lewis-Index, RMSEA = Root-Mean-Square-Error
of Approximation, SRMR = Standardized-Root-Mean-Residual, AIC = Akaike Informationskriterium, BIC = Bayes’sche
Informationskriterium.
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Reliabilitat

Wie schon in den ersten beiden Studien zur Fragebogenkonstruktion des Al-Spo erwiesen sich
die internen Konsistenzen (geflihlsbezogene Valenz: a = .94, wertbezogene Valenz: a = .95;

epistemische Orientierung: a = .89; G-Faktor: a = .95) als gut beziehungsweise exzellent.

Invarianzprifung

Zusatzlich zur Validitat wurde die Messinvarianz des Al-Spo analysiert. Die konfiguralen,
metrischen und skalaren Modelle des Alters und des Geschlechts wiesen keine signifikanten
Unterschiede auf. Gemessen an den Cutoff-Werten von -0.1 fiir den CFI/TLI sowie .015 fiir den
RMSEA liel sich kein verschlechterter Fit mit Einflhrung zunehmender Restriktion festhalten.
Die vorgeschlagenen Cutoff-Werte wurden nicht iberschritten. Zusammenfassend belegen
die Ergebnisse skalare Messinvarianz fur das Bifaktormodell Gber die Variablen Alter und
Geschlecht (s. Tab. 15). Somit sind alters- und geschlechterbezogene Vergleich mit dem Al-

Spo maoglich.

Tab. 15: Fit-Indizes der Modelle zur Uberpriifung der Messinvarianz.

x df | CFl | TL | RMSEA |SRMR | Ax? | df | p
Alter Konfigural 178.605 | 150 | .991 | .987 .035 .040
Metrisch 214.822 | 176 | .987 | .985 .038 050 | 26.363 | 26 | .08
Skalar 227.767 | 187 | .987 | .985 .038 051 | 12.888 | 11 | .30
Geschlecht  Konfigural 180.313 | 150 | .990 | .986 .037 .029
Metrisch 208509 | 176 | .989 | .987 .035 055 | 28.041 | 37 | .36
Skalar 223275 | 187 | .988 | .987 .036 057 | 15116 | 11 | .18

Anmerkungen: A x? = x?>-Differenz zwischen den getesteten Modellen.

Kriteriumsvaliditat

Hinsichtlich der Kriteriumsvaliditdat wurde davon ausgegangen, dass das aktuelle Interesse der

mannlichen und jlingeren Schiiler*innen héher ausgepragt ist als das der weiblichen und
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dlteren Heranwachsenden. Die latenten Faktormittelwerte der Skalen G-Faktor und
gefiihlsbezogene Valenz waren bei den Schiler*innen der Mittelstufe erwartungsgemaf
signifikant niedriger ausgepragt als bei jlingeren Heranwachsenden (s. Tab. 16). Fur die
anderen beiden Faktoren der wertbezogenen Valenz und der epistemischen Orientierung
konnten keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden. Uberdies offenbarte der
Vergleich der latenten Faktorenmittelwerte signifikante Unterschiede zwischen den
Geschlechtern. Jungen zeigten eine signifikante hohere Auspragung beziiglich des G-Faktors,
gleichzeitig eine signifikant niedrigere hinsichtlich der epistemischen Orientierung. Nach
Cohen (1988) sind die Effektstarken fur die alters- und geschlechtsspezifischen Differenzen als

klein bis mittel zu interpretieren.

Mit Blick auf das AuBenkriterium der letzten Sportnote zeigten sich erwartungskonform
signifikant geringe bis mittlere Korrelationen mit den Interessenskalen G-Faktor (r=.31 [.20;
.41]), gefuihlsbezogene Valenz (r = .30 [.20; .40]), wertbezogene Valenz (r=.28 [.17; .38]) und

epistemische Orientierung (r = .24 [.13; .34]).

Tab. 16: Latente Faktormittelwerte der Skalen nach Alter und Geschlecht.

Alter

Unterstufe Mittelstufe
G-Faktor .000 -.27; p =.008
Geflhlsbezogene Valenz .000 -.34; p=.020
Wertbezogene Valenz .000 .38; p=.263
Epistemische Orientierung .000 .12; p=.383

Geschlecht

weiblich mannlich

G-Faktor .000 .43; p <.001
Geflihlsbezogene Valenz .000 .08; p =.563
Wertbezogene Valenz .000 -.08; p =.637
Epistemische Orientierung .000 -.33; p=.028

Anmerkungen: Die Faktormittelwerte entspringen den skalaren Messinvarianzmodellen. Die Faktormittelwerte der Unterstufe
beziehungsweise Mddchen wurden als Referenz (= 0) herangezogen. Nach Steinmetz et al. (2008) entsprechen die
Mittelwertsdifferenzen den Effektstdrken nach Cohens d.
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Konvergente Validitat

Wie im Vorfeld angenommen, war der Zusammenhang zwischen geflihlsbezogener Valenz
und der PANAVA-Subskala der positiven Aktivierung am starksten ausgepragt (r = .63, 95%-CI
[.56; .70]). Gleichzeitig korrelierten die Items der gefiihlsbezogenen Valenz schwach bis
moderat negativ (r=-.34 [-.43; -.24]) mit der negativen Aktivierung, was die Annahme der
diskriminanten Validitat stitzt. Niedriger als erwartet war die Korrelation zwischen Wertbezug
und den SESSW Subskalen Nutzen (r=.50 [.41;.58]) und Wichtigkeit (r=.40 [.30; .49])
ausgepragt. Zusatzlich hingen die anderen Interessenskalen (G-Faktor, gefiihlsbezogene
Valenz, epistemische Orientierung) ebenfalls signifikant mittel bis stark mit den SESSW-Skalen
zusammen. Ein dhnliches Muster ergab sich fiir die Korrelationen mit der ECS-Skala. Zwar
korrelierte die epistemische Orientierung moderat positiv mit den I-type-ltems (r=.37 [.27;
.47], parallel dazu waren die Zusammenhange zu den Interessenskalen G-Faktor (r=.44
[.35; .53]), gefiihlsbezogene Valenz (r = .43 [.33; .52]) und wertbezogene Valenz (r =.37 [.27;
.46]) ebenfalls von mittlerer Auspragung. Fir die Subskalen der wertbezogenen Valenz und
epistemischen Orientierung gilt somit gleichermaBen, dass die Zusammenhdnge mit den
Validierungsinstrument zwar signifikant positiv waren (s. Tab. 17), jedoch lediglich von
moderater Auspragung waren und nicht hoher ausfallen als die Korrelationen zu den anderen

Skalen des Al-Spo.

Tab. 17: Ergebnisse der Korrelationen mit 95%-Konfidenzintervallen [low; high] zwischen den Interessenskalen des Al-Spo
und PANAVA, SESSW und ECS.

G-Faktor GV wv EO
PANAVA_PA 60** [.53; .67] .63** [.56; .70] .53** [.44; .60] A3** [34; 52]
PANAVA_NA -25%% [-35;-14] | -34%*[-43;-24] | -.20%**[-.31;-.09] -11 [-.22; .00]
SESSW_N 56** [.48; .64] .52** [.44; .60] 50** [.41; .58] A7** [37; .55]
SESSW_W A4%* [34; 52] 40** [.30; .49] 40** [.30; .49] 37%* [.24; .44]
ECS_I-Type 44%* [ 35; 53] A43%* [33; 52] 37%* [.27; .46] 37%* [.27; .47]

Anmerkungen: ** = signifikant bei einem p-Wert < .001.
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5.3.3. Diskussion

Die Studie zielte auf die Validierung und Uberpriifung der Messinvarianz des Al-Spo ab. Mit
Hilfe explorativer wie konfirmatorischer Faktorenanalysen konnte die dimensionale Struktur
auch nach der Itemanpassung repliziert und die faktorielle Validitat somit bestatigt werden.
Die finale Version des Al-Spo ist im Anhang C zu finden. Wie schon in der zweiten Studie zeigte
das bifaktorielle Modell den besten Fit (y?(75) = 96.705, p = .046, x*/df = 1.31, CFI = .993, TLI =
.990, RMSEA = .031 [.004 - .047], SRMR = .036), das bedeutet das aktuelle Interesse im Sport
konstituiert sich einerseits durch einen G-Faktor, andererseits durch die drei Komponenten
gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und epistemische Orientierung. Die internen

Konsistenzen der Faktoren waren zufriedenstellend bis exzellent.

Die Prifung der Messinvarianz fir die Variablen Alter und Geschlecht fiihrte zu keiner
statistisch bedeutsamen Verschlechterung der Modellglite. Mit dem Nachweis skalarer
Invarianz kann davon ausgegangen werden, dass die Gruppenunterschiede der beobachteten
Mittelwerte unmittelbar auf die Auspragung der Faktoren in den alters- und
geschlechterbezogenen Subgruppen zuriickgehen und nicht von weiteren, den Faktoren
unabhangigen Einflissen konfundiert sind (vgl. Gade et al., 2020). Damit kann der Al-Spo
sowohl in der Unter- als auch Mittelstufe angewandt und fiir geschlechterbezogene

Gruppenvergleiche herangezogen werden.

Hinsichtlich  der  Kriteriumsvaliditdit  deuten  die  Ergebnisse  der Ilatenten
Faktormittelwertvergleiche in Richtung der aufgestellten Annahmen: Jingere Schiiler*innen
wiesen eine signifikant hohere Ausprdagung auf dem G-Faktor und der gefiihlsbezogenen
Valenz auf als a&ltere Schiler*innen. Altersbezogene Unterschiede bezlglich der
wertbezogenen Valenz und epistemischen Orientierung lielen sich nicht belegen. Gemessen
am G-Faktor verzeichneten mannliche Heranwachsende zudem ein signifikant hoheres
Interesse als weibliche Heranwachsende, dementgegen wiesen die Madchen eine hohere
epistemische Orientierung auf. Keine geschlechterbezogenen Unterschiede der latenten
Faktorenmittelwerte waren fir die gefiihls- und wertbezogene Valenz festzustellen. Des
Weiteren zeigten sich erwartungskonform geringe bis mittlere Korrelationen der letzten

Sportnote mit den Interessenskalen.

Die konvergente und diskriminante Validitdt betreffend korrelierte die Subskala der

geflhlsbezogenen Valenz wie im Vorfeld angenommen in hohem Ausmald mit den Items der
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positiven Aktivierung der PANAVA. Erwartungskonform war die Korrelation starker
ausgepragt als die Zusammenhange zwischen positiver Aktivierung und wertbezogener Valenz
sowie epistemischer Orientierung. Aullerdem bestatigte sich die Annahme eines moderat
negativen Zusammenhangs zwischen den Skalen gefiihlsbezogene Valenz und negative
Aktivierung. Die Annahme zur Validierung der gefiihlsbezogenen mit Hilfe der PANAVA

konnten demnach bestatigt werden.

Ein differenzierte Befundbild zeigten die Zusammenhangsanalysen im Rahmen der
Konvergenzprifung der wertbezogenen Valenz sowie der epistemischen Orientierung. Zwar
korrelierte die wertbezogene Valenz signifikant positiv mit den Skalen SESSW Nutzen und
Wichtigkeit, jedoch waren die Zusammenhange lediglich von moderater (r>.30) und nicht wie
urspringlich angenommen von grolRer Starke (r > .50; Cohen, 1988). Zudem musste die
Annahme abgelehnt werden, wonach die Korrelationen zwischen den SESSW-Skalen und den
anderen Interessendimensionen geringer ausfielen. Entgegen der Annahme unterschieden
sich die Korrelationskoeffizienten zwischen den SESSW-Dimensionen und den
Interessenskalen nicht voneinander. Ein ahnliches Muster ergab sich fir die epistemische
Orientierung. Die |-type-Dimension der ECS hing signifikant positiv mit der epistemischen
Orientierung zusammen, wenngleich die maRige Korrelation nicht hoher ausfiel als zu den
anderen Interessendimensionen. Resiimierend kann im Hinblick auf die Uberpriifung der
konvergenten Validitat der Interessendimensionen wertbezogene Valenz und epistemische
Orientierung konstatiert werden, dass die Zusammenhdnge mit den entsprechenden
Validierungsskalen erstens geringer ausgepragt waren als eingangs postuliert, zweitens im
selben Bereich wie die Ubrigen Korrelationen lagen. Diese beiden Befunde gilt es zu

diskutieren.

Ein moglicher Erklarungsansatz fiir die moderat ausgepragten Zusammenhange der
wertbezogenen Valenz respektive epistemischen Orientierung mit den Validierungsskalen
liegt darin begriindet, dass sowohl der Fragebogen zur Erfassung subjektiver schulischer
Werte als auch die Epistemic Curiosity Scale ihre Konstrukte als Trait-dhnlich erfassen, das
heilt sie operationalisieren schulbezogene Werte und Neugier als relativ stabile, zustands-
und situationsunabhangige Merkmale eines Individuums (Kelava et al.,, 2020). Die

Formulierungen (SESSW2) ,Es ist wichtig fiir mich, in Sport gut zu sein“ oder (I-Type2) ,Ich



186 Fragebogenentwicklung

finde es faszinierend, Neues zu lernen” der jeweiligen Fragebogen verdeutlichen, dass die
Items auf die Wichtigkeit des Sportunterrichts beziehungsweise die epistemische Neugier der
Befragten im Allgemeinen Bezug nehmen. Der Al-Spo hingegen erfasst das aktuelle Interesse
als instabiles, zeit-situationsspezifisches Erleben (= State). Allen Items steht der Halbsatz , Was
wir gerade im Sportunterricht tun/machen...” voran, um den augenblicklichen
Interessenzustand abzubilden. Im Rahmen der sogenannten Konsistenzkontroverse (Schmitt,
1990) wurde lange Zeit die grundlegende Frage erortert, inwiefern das zeit-
situationsspezifische Verhalten eines Individuums zu einem konkreten Messzeitpunkt
vorwiegend auf Personlichkeitseigenschaften im Sinne eines Traits (Dispositionismus)
zuriickzufiihren ist, oder ob das Verhalten nicht primar das Resultat situationsbezogener
Faktoren (Situationismus) darstellt (D6ring & Bortz, 2016a; Kelava et al., 2020). Inzwischen
wird eine interaktionistische Position vertreten, wonach sowohl die Person als auch die
Situation zur Verhaltensaufklarung beitragen und nicht unabhangig voneinander betrachtet
werden kénnen. Angesichts dieser Uberlegungen erscheint es mit Blick auf die
Zusammenhangsanalysen durchaus plausibel, dass die Validierungsskalen SESSW und ECS nur
maRig mit den Subskalen des Al-Spo korrelieren, schlieBlich speist sich das aktuelle
Interessenerleben —wie im Theorieteil der Arbeit erlautert (s. Abschnitt 1.4) — sowohl aus den

personlichen Merkmalen eines Individuums als auch den Situationsbedingungen.

Zur Aufklarung der lediglich moderaten Zusammenhange lassen sich zudem die abweichenden
Auflésungsgrade der Messgegenstande der verwendeten Instrumente anfiihren. Die
Subskalen der SESSW operationalisieren mit Wichtigkeit und Nutzen des Sportunterrichts im
Allgemeinen vergleichsweise breite Gegenstandsbereiche, wohingegen die wertbezogene
Valenz des Al-Spo die personliche Bedeutsamkeit eines konkreten Unterrichtsgegenstandes
aus dem Sportunterricht erfasst. Schiler*innen mogen das Fach Sport als wichtig und nitzlich
einschatzen, gleichzeitig einzelne Inhalte (z.B. FuRball) oder Themengebiete (z.B.
Trainingslehre) als wenig bedeutsam wahrnehmen. Parallel dazu zielt die I-type-Dimension
der ECS auf die Messung des globalen (sportunabhingigen) Neugierverhaltens ab, die
epistemische Orientierung des Al-Spo dagegen erfragt die Intention der Schiiler*innen, mehr
Uber den gegenwdrtigen Unterrichtsgegenstand und die damit verbundene Aktivitat in
Erfahrung bringen zu wollen. Unter Beriicksichtigung der Gegenstandsspezifik des Interesses
liegt es nahe, dass auch Schiiler*innen mit hoch ausgepragter Neugier kein Bediirfnis besitzen,

Uber alle Aktivitaten und Inhalte des Sportunterrichts zusatzliche Informationen zu erhalten,
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da diese schlichtweg nicht im Bereich des Interesses liegen. In Anbetracht der Tatsache, dass
die Gegenstandsbereiche der SESSW und ECS einerseits relativ breit, die Gegenstandsbereiche
des Al-Spo andererseits sehr eng gefasst werden, sind maRige Korrelationen der genannten

Skalen einleuchtend.

Zur Begriindung der nahezu identischen, dimensionsunspezifischen Korrelationen des Al-Spo
mit den Validierungsskalen lohnt ein Blick auf die theoretische Konzeptualisierung und die
dazugehorigen Items der SESSW und ECS. Erstere wurde auf Basis des Erwartungs-mal-Wert-
Modells nach Eccles (2005; Eccles & Wigfield, 2002) konstruiert, um die Wertigkeit eines
Faches oder der Schule im Allgemeinen aus Schiiler*innensicht zu erfassen. Die Dimension der
personlichen Wichtigkeit beschreibt die subjektive Bedeutung der Lernenden, eine gute
Leistung zu erbringen (Steinmayr & Spinath, 2010). Die entsprechenden Items — (SESSW2) ,,Es
ist wichtig fiir mich, in Sport gut zu sein”, (SESSW4) ,,Gut in Sport sein, bedeutet mir viel” und
(SESSW®6) ,,Gute Leistungen in Sport sind mir wichtig”—knipfen den Wert des Sportunterrichts
eng an das eigene Fahigkeitsniveau. Studien haben gezeigt, dass die Einschatzung des
Leistungsvermdgens im Sportunterricht mit positiven Gefilihlen einhergeht (z.B. Di Battista et
al.,, 2018; Fairclough, 2003; Leisterer & Jekauc, 2019b; zsfd. Vasconcellos et al., 2019). In
Anbetracht dessen ist es nicht Gberraschend, dass die Iltems der SESSW Wichtigkeit nicht nur
mit der Al-Spo-Subskala der wertbezogenen Valenz, sondern auch der gefiihlsbezogenen
Valenz moderat zusammenhadngen. Als weitere Dimension der SESSW bezieht sich der
Nutzlichkeitswert auf diejenigen Inhalte oder Kompetenzen, die instrumentell fir das
Erreichen weiterer beziehungsweise zukinftiger Plane und Ziele der Schiler*innen sind
(Steinmayr & Spinath, 2010). Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen offenbaren, dass die
betreffenden Items — (SESSW1) ,Dinge, die ich in Sport lerne, finde ich fiir mein Leben im Alltag
niitzlich”, (SESSW3) , Sport ist niitzlich fiir meine Zukunft” und (SESSW5) ,,Die Inhalte in Sport
werden mir in meinem Leben noch weiterhelfen” — zusatzlich zur wertbezogenen Valenz auch
mit der epistemischen Orientierung und der gefiihlsbezogenen Valenz einhergingen. Die
moderate Korrelation zwischen epistemischer Orientierung und Nutzen ist insofern
naheliegend, als Schiiler*innen gerade liber solche Unterrichtsinhalte mehr wissen wollen, die

einen hohen Wert fir deren Alltag oder Zukunft besitzen. Zur Erklarung der Korrelation
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zwischen geflihlsbezogener Valenz und Nitzlichkeit kann auf theoretischer Ebene der enge

Zusammenhang zwischen Wert und Emotion verwiesen werden (Krapp, 2018).

Die I-type-Facette der ECS (Litman & Mussel, 2013; Litman & Spielberger, 2003), welche die
epistemische Neugier abbildet, ist mit positivem emotionalem Erleben beziehungsweise
intrinsischem Lernvergnligen assoziiert. Auf Operationalisierungsebene wird die affektive
Eigenschaft des Explorationsverhaltens insbesondere an drei Items deutlich, die durch den

“

Halbsatz ,Es macht mir Spaf, eingeleitet werden. Die inhaltlich-theoretische
Konzeptualisierung sowie die dazugehorigen ltems der I-type-Dimension kommen der
gefiihlsbezogenen Valenz des Al-Spo sehr nahe und begriinden die moderaten

Zusammenhange zwischen den beiden Subskalen.

5.3.4. Limitationen und Ausblick

Hinsichtlich der Stichprobe ist einschrankend festzuhalten, dass die Datenerhebung
ausschlieBlich an baden-wiirttembergischen Gymnasien sowie einer Gesamtschule
durchgefiihrt wurde. Wiinschenswert ware ein weitldufiger Einsatz des Al-Spo an weiteren
Schulformen in anderen Bundeslandern. Ferner ist in zukiinftigen Untersuchungen zu alters-
und geschlechterbezogenen Gruppenvergleichen darauf zu achten, dass Jungen und Madchen
sowie alle Klassenstufen zu etwa gleichen Teilen in der Stichprobe vertreten sein sollten. Eine
zusatzliche Limitation der vorliegenden Studie betrifft die vergleichsweise lange
Bearbeitungsdauer der Befragung. Durch die Integration der Validierungsskalen mussten
insgesamt etwas mehr als 40 Items beantwortet werden. Es ist daher nicht auszuschliefRen,
dass Konzentration und Motivation der Schiler*innen im Laufe der Erhebung zunehmend

sanken.

Mit Blick auf die Kriteriumsvaliditat miissen zwei Schwachstellen erldutert werden. Erstens ist
die Aussagekraft der Sportnote mit Vorsicht zu betrachten, da die Varianz im Vergleich zu
anderen Fachern im Allgemeinen geringer ausfillt. So werden die Zensuren ausreichend und
mangelhaft im Sportunterricht nur sporadisch vergeben (Gerlach et al., 2006). Da die
Sportnote in Form der Selbstberichterstattung der Schiler*innen erhoben wurde, kann
Uberdies nicht ausgeschlossen werden, dass die Antworten durch soziale Erwiinschtheit
(Doring & Bortz, 2016a) im klasseninternen Vergleich verfalscht wurden. Zweitens ware die

Erhebung weiterer Kriterien (z.B. individuelles Interesse am Sport, Profilfachwach Sport etc.)
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fiir den Nachweis prognostischer sowie retrospektiver Validitat (Bihner, 2011) eine

gewinnbringende Erganzung.

Die konvergente respektive diskriminante Validitat betreffend ist insbesondere die Wahl der
Validierungsinstrumente zu beanstanden. Bei der Skala zur Erfassung subjektiver schulischer
Werte (Steinmayr & Spinath, 2010) und der Epistemic Curiosity Scale (Litman & Mussel, 2013;
Litman & Spielberger, 2003) handelt es sich um Trait-Skalen, welche die Dimensionen
Wichtigkeit und Nutzen sowie die epistemische Neugier der Schiler*innen als zeit- und
situationsunabhangige Konzepte erfassen. Im Gegensatz hierzu misst der Al-Spo das aktuelle
Interessenerleben als State, dessen Entstehung nicht nur durch bereits bestehende
personliche Interessen, sondern zusatzlich durch situationale Faktoren bedingt wird. Als Folge
der konzeptuellen Verschiedenheit der Validierungsskalen ergaben sich zwangslaufig
geringere Zusammenhadnge als erwartet. Aus diesem Grund sollte in zuklnftigen
Untersuchungen zur konvergenten und diskriminanten Validierung der Al-Spo-Dimensionen
ausschlieBlich auf State-Skalen zuriickgegriffen werden (vgl. Schallberger, 2005). Die
Korrelationsanalysen zwischen der Subskala der gefiihlsbezogenen Valenz und der PANAVA
(Schallberger, 2005), die ebenfalls eine State-Skala (, Wie fiihlst du dich gerade?”) darstellt,
lieferten hierflr wichtige Anhaltspunkte. Nach eigenen Recherchen lagen jedoch weder fiir
die wertbezogene Valenz noch fiir die epistemische Orientierung zustandsbezogene Skalen

vor, weshalb in der vorliegenden Studie die SESSW und ECS Verwendung fanden.

Ausgenommen der dargestellten Limitationen stellt der Al-Spo ein geeignetes Instrument dar,
dass Interessenerleben wahrend des Sportunterrichts psychometrisch abgesichert und
o0konomisch zu erfassen. Mit Hilfe des Al-Spo ist es nun maoglich, den Interessenverlauf
innerhalb derselben Stunde nachzuzeichnen wund insbesondere die Wirksamkeit
unterschiedlicher interessenforderlicher MaBnahmen zu Uberprifen. Mit Verfahren der
Latent-State-Trait-Theorie (ausfihrlich dazu Kelava et al., 2020) ist es flir zuklinftige Studien
denkbar, die Auswirkung personaler und situationaler Merkmale sowie deren Interaktion fir
die Aufkldrung des momentanen Interessenerlebens im Sportunterricht in einem
gemeinsamen Modell zu erfassen (vgl. Knogler et al., 2015). Verdanderungen des aktuellen
Interesses (iber mehrere Messzeitpunkte wiirden als Abweichung des vermeintlich stabilen

individuellen Interesses am Fach Sport interpretiert und auf unterrichtsbezogene Einflisse



190 Fragebogenentwicklung

zuriickgefiihrt werden.”® Im Zuge wiederholter Messungen innerhalb eines kurzen Zeitraums

kann ferner Uber eine Reduktion der Items nachgedacht werden, um die Bearbeitungszeit zu

verkirzen.

78 Vermeintlich aus dem Grund, da entgegen der frither vorherrschenden Annahme der Bestindigkeit eines Traits
heute davon ausgegangen wird, dass Personlichkeitsmerkmale durch allgemeine Entwicklungs- und
Reifungsprozesse sowie spezifische Interventionen beeinflusst werden und daher als dynamische Konzepte
aufzufassen sind (Steyer et al., 2015). Wie die Ausflihrungen zur ontogenetischen Interessenentwicklung
dargelegt haben (s. Abschnitt 2.6), ist auch das individuelle Interesse als verdanderbar zu interpretieren. Bei jeder
weiteren Auseinandersetzung mit dem Gegenstand andert sich der Person-Gegenstands-Bezug, gleichzeitig
entwickelt sich das individuelle Interesse bei Ausbleiben weiterer Interessenhandlungen zurick.
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6. Uberpriufung interessenférderlicher

MaRnahmen

Mit Blick auf die schulpadagogische Relevanz kommen MalBnahmen zur Steigerung des
Interesses auch im Sportunterricht eine wichtige Rolle zu (Chen et al., 1999, 2001; Roure &
Pasco, 2018). Interesse tragt nicht nur dazu bei, Schiler*innen kurzfristig zu motivieren, ihre
Anstrengungsbereitschaft zu erhéhen oder ihre Aufmerksamkeit zu wecken, Interesse ist
darlber hinaus integraler Bestandteil des langfristigen Erziehungsziels des lebenslangen,
eigenstandigen und verantwortungsbewussten Sporttreibens (Ministerium fiir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wirttemberg, 2016; Scherler, 2005). Vor diesem Hintergrund wird in der
gegenwadrtigen Interessenforschung eine Vielzahl unterschiedlicher FérdermalRnahmen im
Lehr-Lern-Kontext untersucht (zsfd. Bergin, 1999; Renninger et al.,, 2019; Schiefele &
Schaffner, 2020). Rekurrierend auf die im theoretischen Teil der Arbeit identifizierten Facetten
der Interessantheit ldsst sich das aktuelle Interessenerleben insbesondere durch die
Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse (1) Autonomie, (2) Kompetenz und

(3) soziale Eingebundenheit sowie (4) Neuartigkeit und (5) personliche Relevanz fordern.

Dabei gilt zu bedenken, dass keine der genannten Herangehensweisen das aktuelle Interesse
der Schiler*innen in der konkreten Unterrichtssituation in gleichem Ausmal} anspricht,
schliefllich sind die individuellen Eingangsvoraussetzungen der Lernenden durch bereits
existierende individuelle Interessen, Fahigkeiten und Bedirfnisse sehr heterogen (vgl.
Helmke, 2017; Seidel, 2014). Dieselbe Unterrichtsgestaltung mag Schiiler*innen auf der einen
Seite langweilen, auf der anderen Seite deren Interesse wecken: ,For example, a given
instructional enhancement might ,turn on’ one student and ,turn off’ another student at the
same time“ (Durik et al., 2015, S. 50). Anstatt One Size Fits All gilt also vielmehr die Devise One
Size Fits Some, sodass es umso wichtiger ist, die Interessenférderung inhaltlich und

methodisch vielfiltig zu gestalten (Harackiewicz et al., 2016).

Um in Zukunft praktische Handlungsempfehlungen fiir Sportlehrkrifte mit dem Ziel der
Interessenforderung auf Seiten der Schiler*innen aussprechen zu koénnen, gilt es die
potentielle Wirksamkeit der Fordermafnahmen zu belegen. Im Rahmen zweier Studien,

welche die Ausgangsbasis flir nachfolgende Erhebungen bilden, werden daher zwei
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MaBnahmen hinsichtlich ihres Potenzials zur Interessenférderung im Sportunterricht unter
Verwendung des Al-Spo naher untersucht. Hierbei handelt es sich zum ersten um die
Auswirkung einer kompetenzbezogenen Rickmeldung auf das aktuelle Interesse, zum zweiten
um den Zusammenhang zwischen sozialer Eingebundenheit und dem gegenwartigen
Interessenerleben. Beide Ansadtze entstammen der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci,
2018), weshalb die theoretische Hinflihrung in einem gemeinsamen Abschnitt erlautert wird,
bevor die Untersuchungen im Einzelnen vorgestellt und in einem abschliefenden
Diskussionsteil zusammengefiihrt werden. Die Studien verfolgen gleichzeitig das Ziel, die
Anwendbarkeit des Al-Spo im Feld mit Blick auf die Nebenkriterien der Nutzlichkeit und

Okonomie zu tberpriifen (vgl. Biihner, 2011).

Theoretische Rahmung

Als Teil der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2018, s. Kapitel 2.4.3) postuliert die Basic
Psychological Needs Theory drei psychologische Grundbedirfnisse, deren Erfiillung nicht nur
eine wichtige Voraussetzung fir das mentale Wohlbefinden, die kérperliche Gesundheit oder
das personliche Wachstum eines Individuums darstellt, sondern auch die Wahrscheinlichkeit
des Auftretens von intrinsischer Motivation und Interesse erhdht (Deci, 1992; Krapp, 1998,
2002a, 2005b). Ubertragen auf den schulischen Kontext fiihren Schiiler*innen, die sich im
Lehr-Lerngeschehen als autonom, kompetent und sozial eingebunden wahrnehmen, die
Lernaktivitaiten eher um ihrer selbst beziehungsweise um des Gegenstands willen aus, als
Schiler*innen, deren Bedirfnisbefriedigung eingeschrankt ist. Die Selbstbestimmungstheorie
liefert damit einen wichtigen Beitrag zur Erklarung von Motivation und Befinden im

Unterricht.

Auf empirischer Ebene konnten die Annahmen zur positiven Auswirkung einer
bedirfnisbefriedigenden Lernumgebung vielfach nachgewiesen werden (s. Sun & Chen,
2010), wenngleich bislang keine Studien vorliegen, die sich explizit mit dem Zusammenhang
zwischen Bediirfnisbefriedigung und aktuellem Interesse im Sportunterricht beschaftigen. Die
systematischen Ubersichten von Vasconcellos et al. (2019), Van den Berghe et al. (2014) sowie
Saugy et al. (2020) stiitzen groRtenteils das Mediationsmodell zur Wirkkette der
Selbstbestimmungstheorie (Vallerand & Losier, 1999; s. Abb. 14), wonach die Férderung der

Grundbediirfnisse zu einem verstarkten Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer
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Eingebundenheit fihrt. Vermittelt Uber die motivationale Orientierung mindet die
Bedirfnisbefriedigung beziehungsweise Bedirfniseinschrankung in adaptiven respektive
maladaptiven Effekten.”® Bisherige Studien (z.B. Cairney et al., 2012; Cox et al., 2009; Di
Battista et al., 2018; Klos et al., 2020; Standage et al., 2005; Engels & Freund, 2018)
verdeutlichen beispielsweise, dass die Wahrnehmung von Kompetenz, Autonomie und
sozialer Eingebundenheit vor allem das emotionale Erleben signifikant pradiziert. Vermittelt
Uber die intrinsische Motivation fiihrt die Befriedigung der Grundbediirfnisse zu positivem
Affekt. Demgegeniiber sind die motivationalen Orientierungsformen externale Regulation
und Amotivation infolge der Bediirfniseinschrankung mit negativen Emotionen assoziiert. Cox
et al. (2008) halten fest, dass vornehmlich die Befriedigung von Kompetenz und sozialer
Eingebundenheit auf Seiten der Schiller*innen zu einem verstarkten Erleben positiven Affekts
fihrt (s. auch Leisterer & Jekauc, 2019a). Dartiber hinaus lassen sich auch auf kognitiver wie
verhaltensbezogener Ebene positive Effekte einer bedirfnisunterstiitzenden Lernumgebung
konstatieren (Review von Vasconcellos et al., 2019). Die Wahrnehmung von Kompetenz,
Autonomie und sozialer Eingebundenheit fordert zum Beispiel die Konzentration (Standage et
al., 2005) wund wirkt sich positiv auf das Aktivitatsverhalten sowie die
Anstrengungsbereitschaft der Kinder und Jugendlichen aus (zsfd. Saugy et al., 2020; Van den
Berghe et al., 2014).

AR A

Wahrnehmung Motivationale Auswirkungen
Orientierung
kognitiv
Kompetenz internal
— — emotional
Autonomie external
verhaltensbezogen

Eingebundenheit amotiviert

\ / \ / \ Interesse /

Abb. 14: Mediationsmodell zur Wirkkette der Selbstbestimmungstheorie (adaptiert nach Vallerand & Losier, 1999).

70 Adaptive outcomes hingen mit internalen Formen der motivationalen Orientierung zusammen (intrinsische
Motivation, integrierte Motivation) und beschreiben erwiinschte Effekte, wohingegen maladaptive outcomes
mit kontrollierten Formen der Motivation korrespondieren (Amotivation, externale und introjizierte Motivation)
und unerwiinschte Effekte bezeichnen (Vasconcellos et al., 2019).
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Um die beschriebene Forschungsliicke zu bedienen, liegt das Ziel der beiden nachfolgenden
explorativen Studien in der Gewinnung erster Erkenntnisse zur Auswirkung der Befriedigung
der psychologischen Grundbediirfnisse auf das aktuelle Interessenerleben. Hierzu wird
einerseits der Effekt einer kompetenzbezogenen Riickmeldung auf das aktuelle Interesse,
andererseits der Zusammenhang zwischen sozialer Eingebundenheit und Interessenerleben

analysiert werden.

6.1. Studie 4 — Kompetenzbezogene Riickmeldung und aktuelles Interesse

Konkrete MaBnahmen zur Beeinflussung der Kompetenzwahrnehmung im Sportunterricht
fokussierten bisher vor allem Differenzierungsmanahmen zur Schaffung optimaler
Herausforderungen (Slingerland et al., 2014) sowie leistungsbezogene Riickmeldungen (zsfd.
Gerber, 2016; Sun & Chen, 2010).8% In Anlehnung an die Untersuchungen von Leisterer und
Jekauc (2019a) sowie Mouratidis und Kollegen (2008) erfolgte die Manipulation des
Interessenerlebens in der vorliegenden Studie ebenfalls durch ein kompetenzbezogenes
Feedback. Im Rahmen einer motorischen Testaufgabe erhielten die Schiiler*innen unabhangig
von ihrer tatsachlichen Leistung positive, neutrale oder negative Riickmeldungen in verbaler
Form, um das aktuelle Interesse zu starken (need fulfillment) oder zu schwachen (need
thwarting). Unter Rlckbezug auf das Mediationsmodell zur Wirkkette der
Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2018; Vallerand & Losier, 1999) wurde
angenommen, dass positives respektive negatives Feedback das aktuelle Interessenerleben

positiv beziehungsweise negativ beeinflusst.

H1: Eine positive beziehungsweise negative Leistungsriickmeldung erhoht

beziehungsweise mindert das aktuelle Interesse.

80 Wie im theoretischen Abschnitt skizziert, wird das Kompetenzerleben auch durch die Strukturiertheit des
Unterrichts (Kunter et al., 2007; Lazarides et al., 2015; Lipowsky, 2015) positiv beeinflusst.
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6.1.1. Methodik
Stichprobe

Mit Hilfe des Programms G-Power (Version 3.1.9.6) wurde vorab die erforderliche
StichprobengroRe kalkuliert. Flir die ANOVA mit dreifach gestuftem Gruppenfaktor ergab die
Poweranalyse bei einer Teststarke von .80, einem a-Niveau von 5% sowie mittleren Effekten
(f=.25) eine GesamtstichprobengroRe von N =159. An der Studie nahmen insgesamt 201
Schiler*innen (56,7% weiblich) der Klassen funf bis sieben dreier unterschiedlicher
Gymnasien aus der Metropolregion Rhein-Neckar teil (s. Tab. 18). Flr die Intervention wurden
die Teilnehmenden den unterschiedlichen Untersuchungsbedingungen randomisiert
zugeordnet. In der Gruppe positives Feedback waren Npos = 68 (40 davon weiblich) vertreten,
in der Gruppe neutrales Feedback Nne, = 68 (33 davon weiblich), in der Gruppe negatives

Feedback Nyeg = 65 (41 davon weiblich).

Tab. 18: Stichprobenzusammensetzung nach Geschlecht und Gruppenzugehérigkeit.

Geschlecht
weiblich mannlich gesamt
Positiv (Npos) 40 28 68
Gruppe Neutral (Nneu) 33 35 68
Negativ (Nneg) 41 24 65
Gesamt 114 (56,7%) 87 (43,7%) 201

Durchfiihrung und Messinstrumente

Zur Manipulation des Kompetenzerlebens musste eine Testform gewdhlt werden, die
einerseits sportunterrichtliche Relevanz besitzt (Leisterer & Jekauc, 2019a) und
zeitokonomisch zu erfassen ist, andererseits die tatsachliche Leistung der Schiler*innen nicht
unmittelbar preisgibt. In Anlehnung an den Jump-and-Reach-Test, der beispielsweise als
zentraler Bestandteil des Miinchner Fitnesstests (Rusch & Irrgang, 1994) im Sportunterricht

Anwendung findet, wurde die vertikale Sprungkraft gemessen. Als funktionaler Teil der



196 Uberpriifung interessenférderlicher MaRnahmen

Schnellkraft fungiert die (vertikale) Sprungkraft leistungsdeterminierend fiir viele Sportarten,
die auch Gegenstand des Sportunterrichts sind. Fur die Messung der maximalen Sprunghthe
wurde die Tablet-Applikation MyJump2 (Version 6.1.5, Balsalobre-Fernandez et al., 2015)
verwendet. Hierbei handelt es sich um ein psychometrisch abgesichertes Instrument (Bishop
etal., 2022; Bogataj et al., 2020; Gallardo-Fuentes et al., 2016; Haynes et al., 2019), mit dessen
Hilfe die Sprungkraft unter Riickbezug auf die Flugzeit sowie das Gewicht der Testperson in
kurzer Zeit ermittelt wird. Da die tatsachlich erzielte Sprunghdhe fiir die vorliegende Studie
irrelevant war, wurde fir alle Schiler*innen derselben Klassenstufe ein identisches Gewicht
benutzt. Im Verlauf der Unterrichtsstunde wurden die Proband*innen einzeln von der
Lehrkraft zur Teststation geschickt, die in einem anderen Bereich der Sporthalle separiert und
nicht einsehbar war. Somit sollten Vergleiche der Schiler*innen untereinander unterbunden

werden.

Direkt nach der Testausflihrung erhielten die Schiiler*innen eine verbale Riickmeldung liber
die erbrachte Leistung. Der Gruppe des positiven Feedbacks wurde eine
,uberdurschschnittliche” beziehungsweise ,stark tGberdurchschnittliche” Leistung in Bezug
auf die Sprunghdhe attestiert. Umgekehrt erhielten Mitglieder der Gruppe negatives
Feedback die Rickmeldung einer ,unterdurchschnittlichen” respektive ,stark
unterdurchschnittlichen” Leistung. Der neutralen Kontrollgruppe wurde lediglich ein ,vielen
Dank fiir die Teilnahme” ohne leistungsbezogenes Feedback riickgemeldet. Konkrete Werte
wurden somit nicht kommuniziert. Um Erinnerungsverzerrungen zu vermeiden und
tatsachlich das aktuelle Interessenempfinden abzubilden, fiillten die Schiler*innen den
Fragebogen zum aktuellen Interesse unmittelbar im Nachgang an die Leistungsriickmeldung
aus. Der Al-Spo enthélt drei Subskalen (gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz,
epistemische Orientierung) mit jeweils flinf Items. Die Beantwortung erfolgte auf einer
finffach gestuften Likert-Skala ([1] ,stimme nicht zu“, [2] ,stimme eher nicht zu“, [3]

Jteils/teils”, [4] ,,stimme eher nicht zu“, [5] ,stimme voll zu“).

Am Ende der Sportunterrichtsstunde wurden die Schiiler*innen (iber die Manipulation des

Feedbacks aufgeklart.
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Statistische Auswertung

Im ersten Schritt der Datenanalyse erfolgte die Betrachtung der deskriptiven Mittelwerte der
Gruppen. Hierflr wurden fir die Subskalen gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz
und epistemische Orientierung des Al-Spo Mittelwerte gebildet. Aufgrund der bifaktoriellen
Struktur des Al-Spo wurde zudem ein Gesamtscore als Mittelwert aller Indikatoren berechnet.
In einem zweiten Schritt wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit dreifach
gestuftem Gruppenfaktor (positiv, neutral, negativ) durchgefiihrt. Um Paarvergleiche
zwischen den Gruppen anzustellen, wurden zusatzlich Post-Hoc Tests (Scheffé) vollzogen. Alle
Analysen wurden mit Hilfe des Programms SPSS (Version 28.0.1.0) ausgefiihrt. In der

Stichprobe waren keine fehlenden Werte zu registrieren.

6.1.2. Ergebnisse

Deskriptive Statistik
Die Reliabilitaiten der Subskalen (geflihlsbezogene Valenz: a =.91, wertbezogene Valenz:
a = .91, epistemische Orientierung: o =.89, G-Faktor: a =.94) erwiesen sich als gut und

bewegten sich im Bereich der Werte der Studien zur Fragebogenentwicklung.

Tab. 19: Deskriptive Statistiken mit Mittelwerten und Standardabweichungen des Al-Spo in Abhdngigkeit der Gruppen.

Interessenskalen Al-Spo
GV WV EO G-Faktor
positiv 3.58 (1.07) 2.92 (1.16) 3.18 (1.05) 3.23 (0.96)
Gruppe neutral 3.41 (0.97) 2.71(1.03) 3.00(1.10) 3.04 (0.89)
negativ 3.10(0.92) 2.51(0.93) 2.90 (1.07) 2.84 (0.84)
gesamt 3.37 (1.00) 2.72 (1.06) 3.03 (1.07) 3.04 (0.91)

Anmerkungen: GV = gefiihlsbezogene Valenz, WV = wertbezogene Valenz, EO = epistemische Orientierung, G-Faktor = G-
Faktor des aktuellen Interesses.

Wie erwartet zeigten sich deskriptive Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen. In der

Gruppe der positiven Leistungsriickmeldung waren die Mittelwerte aller Subskalen des Al-Spo
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am hochsten ausgepragt, gefolgt von den Gruppen neutral und negativ (s. Tab. 19). Dies galt
auch fiir den G-Faktor des aktuellen Interesses, der in der positiven Feedbackgruppe deskriptiv

den hochsten Wert erreichte.

Einfaktorielle Varianzanalyse

Die ANOVA mit dreifach gestuftem Gruppenfaktor belegte fiir die Skala gefiihlsbezogene
Valenz (F(2, 198) = 3.93, p = .021, n? = .038) sowie den G-Faktor (F(2, 198) = 3.06, p = .049,
n?=.030) signifikante Unterschiede mit geringen Effektstarken (vgl. Bihner, 2011). In Bezug
auf die wertbezogene Valenz (F(2, 198) = 2.55, p = .081, n? = .025) und die epistemische
Orientierung (F(2,198) = 1.18, p = .31, n? = .012) unterschieden sich die Gruppen nicht

signifikant voneinander.

Mit Hilfe des Scheffé Post-Hoc Tests wurden paarweise Vergleiche fiir die geflihlsbezogene
Valenz und den G-Faktor zwischen den Gruppen angestellt. Die Gruppe der positiven
Leistungsriickmeldung zeigte sowohl hinsichtlich der gefiihlsbezogenen Valenz (p = .023;
Mbpifs = .47, 95%-CI[.05-.90]) als auch des G-Faktors (p = .049; Mpjs = .39, 95%-CI[.00-.78]) eine
signifikant hohere Auspragung als die Gruppe der negativen Leistugsriickmeldung. Die
Unterschiede zwischen der positiven und neutralen Gruppe in Bezug auf die gefiihlsbezogene
Valenz (p = .603; Mpj = .17, 95%-CI[-.25-.59]) und den G-Faktor (p = .49; Mpir = .19,
95%-Cl[-.20-.57]) erwiesen sich als nicht signifikant.

6.1.3. Diskussion

Durch die Manipulation des Kompetenzerlebens in Form eines leistungsbezogenen Feedbacks
auf verbaler Ebene sollte in der experimentellen Untersuchung das aktuelle Interesse
beeinflusst werden. Entsprechend der Annahmen des Mediationsmodells zur Wirkkette der
Selbstbestimmungstheorie (Vallerand & Losier, 1999) zeigten die Ergebnisse, dass eine
positive beziehungsweise negative Rickmeldung die gefiihlsbezogene Valenz des
Interessenerlebens steigerte respektive minderte. Auch hinsichtlich des G-Faktors wiesen die
Interventionsbedingungen bedeutsame Unterschiede auf, so besal} die Gruppe der positiven
Leistungsriickmeldung einen signifikant hoheren G-Faktor-Wert als die Gruppe des negativen
Feedbacks. Die Studie lieferte demnach erste Hinweise dafiir, dass die

Kompetenzwahrnehmung entsprechend der interessentheoretischen Uberlegungen (Krapp,
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2005a, 2018) auch eine bedeutsame Determinante des aktuellen Interesses im

Sportunterricht darstellt und durch Feedback gezielt beeinflusst werden kann.

Die Befunde schlielen an bisherige Untersuchungen an, die sich mit der Auswirkung des
Kompetenzerlebens auf den Affekt auseinandersetzten (zsfd. Klos et al., 2020). Fairclough
(2003) registrierte sowohl fliir Madchen als auch fir Jungen eine moderate Korrelation
zwischen wahrgenommener Kompetenz und Freude wahrend des Sportunterrichts, die von
Cairney et al. (2012) auch langsschnittlich bestatigt werden konnte. Grasten et al. (2012)
konstatierten, dass vorwiegend das wahrgenommene Kompetenzerleben die Freude im
Schulsport pradiziert (s. auch Cox et al., 2008). Auch auf experimenteller Ebene konnte der
Zusammenhang zwischen Kompetenz und Affekt nachgewiesen werden. In einer
Interventionsstudie beobachteten Mouratidis et al. (2008), dass positives verbales Feedback
zu hoherem Wohlbefinden der Schiiler*innen fiihrte und deren Intention zu korperlich-
sportlicher Aktivitat beforderte. Leisterer und Jekauc (2019a) verzeichneten einen starken

Effekt der Leistungsriickmeldung auf das affektive Erleben von Schiiler*innen.

Obgleich die Gruppe der positiven Leistungsriickmeldung deskriptiv hOhere Auspragungen
hinsichtlich der wertbezogenen Valenz sowie der epistemischen Orientierung zeigte als die
neutrale und die negative Gruppe, erwiesen sich die Unterschiede zwischen den
Untersuchungsbedingungen als statistisch nicht signifikant. Mit Blick auf die wertbezogene
Valenz liegt eine potentielle Erklarung darin begriindet, dass den Schiler*innen die
leistungsdeterminierende Funktion der vertikalen Sprungkraft fir viele Sportarten nicht
bekannt war. Folglich flhrte die Leistungsriickmeldung im Rahmen des Jump-and-Reach-Tests
zu keiner signifikanten Verbesserung oder Verschlechterung der gegenwartigen
Wertzuschreibung. Moglicherweise lieBen sich Unterschiede in der wertbezogenen Valenz
dann beobachten, wenn die Schiler*innen beispielsweise durch explizite Hinweise der
Lehrkraft (vgl. Canning & Harackiewicz, 2015; directly-communicated Strategie) auf die
Nutzlichkeit der Sprungkraftfahigkeit im sportbezogenen Kontext hingewiesen wirden. Die
epistemische Orientierung betreffend kann vermutet werden, dass der Jump-and-Reach-Test
als neuartige motorische Testaufgabe im Unterrichtsgeschehen wahrgenommen wurde.
Unter Riickbezug auf die Facette der Neuartigkeit (Berlyne, 1970; Loewenstein, 1994) ist es

denkbar, dass auch die Schiiler*innen der neutralen und negativen Feedbackgruppe trotz
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eines vermeintlich geringer ausgepragten Kompetenzerlebens mehr Uber den bislang
unbekannten Jump-and-Reach-Test in Erfahrung bringen wollten, da sie die Testaufgabe nicht

kannten.

6.1.4. Limitationen und Ausblick

An einigen Stellen weist die Studie Schwachpunkte auf, die es im Folgenden zu erlautern gilt.
Die erste Limitation betrifft die praktische Relevanz der Gruppenunterschiede. Im Gegensatz
zu den Befunden von Leisterer und Jekauc (2019a) sind die Effektstarken der vorliegenden
Studie nur gering. Zur Erklarung der schwachen Effekte konnen divergierende Ausgangswerte
des aktuellen Interesses in den Gruppen, Unterschiede beziiglich des Kompetenzbediirfnisses
(need strength) sowie die Art der Leistungsriickmeldung (vgl. Kéller, 2005) angefiihrt werden.
Aufgrund des querschnittlichen  Studiendesigns ist es moglich, dass die
Untersuchungsbedingungen unabhangig des leistungsbezogenen Feedbacks bereits a priori
signifikante Unterschiede im aktuellen Interesse aufwiesen. Im Rahmen eines
langsschnittlichen Pre-Post-Designs konnten Baseline-Unterschiede identifiziert und
gegebenenfalls in den Untersuchungsgruppen parallelisiert werden. Zudem belegen bisherige
Studien, dass die (mal)adaptiven Effekte der Bediirfnisbefriedigung respektive -frustration von
der individuellen Auspragung der Bediirfnisse moderiert werden (Schiler et al., 2013; Schiiler
et al., 2010; Schiler et al., 2016). Mit Blick auf die vorliegende Studie diirfte das aktuelle
Interesse der Schiiler*innen mit einem niedrigen Kompetenzbedirfnis nur geringfiigig
beeinflusst werden, wohingegen das Interessenerleben der Schiler*innen mit einem hohen
Kompetenzbedirfnis deutlich starker beeintrachtigt ware. Zusatzlich zur Erfassung des
subjektiven Kompetenzbediirfnisses stellt die Messung des tatsachlichen Kompetenzerlebens
in Hinsicht auf den Manipulationscheck (vgl. Huber et al.,, 2014) fir zukinftige
Untersuchungen daher eine gewinnbringende Erweiterung dar. Eine weitere Erklarung der
geringen Effektstarken liegt in der Art des Feedbacks. Die gewahlten Formulierungen zur
Leistungsriickmeldung (z.B. ,stark Gberdurchschnittlich” oder ,,unterdurchschnittlich”) zielen
auf die soziale Bezugsnorm ab. Bisherige Befunde deuten jedoch darauf hin, dass sich im Zuge
der Leistungsriickmeldung vor allem die individuelle Bezugsnormorientierung positiv auf das
Interessenerleben auswirkt (Harackiewicz et al., 2008; Harackiewicz & Hulleman, 2010;

Hulleman et al., 2008; Scherrer et al., 2020; Williams & Gill, 1995).
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Dariber hinaus wurde nicht fir das individuelle Interesse am Sport (Sohnsmeyer & Heim,
2017) beziehungsweise am Sportunterricht (Roure et al., 2021) kontrolliert. Damit kann nicht
final ausgeschlossen werden, dass die signifikanten Gruppenunterschiede auf den Skalen
gefiihlsbezogene Valenz und G-Faktor trotz der randomisierten Zuordnung der Schiiler*innen
zu den Interventionsbedingungen auf ein bereits existierendes hoéheres oder niedrigeres
individuelles Interesse zurlickzufiihren sind. In zukiinftigen Untersuchungen sollte daher
darauf geachtet werden, das zeitlich-liberdauernde Interesse der Schiler*innen am

Sport(unterricht) ebenfalls zu erfassen.

Ein weiterer Limitationspunkt bezieht sich auf die motorische Testaufgabe, die den
Gegenstand der leistungsbezogenen Rickmeldung bildete. Zweifelsfrei finden
sportmotorische Testbatterien (Deutscher Motoriktest, Miinchner Fitnesstest, etc.) oder
einzelne Testaufgaben (Jump-and-Reach-Test, 20m-Sprint, etc.) Anwendung im
Sportunterricht, ,,um objektive Leistungsdaten der Schiilerinnen und Schiiler zu erhalten und
damit auch Starken und Schwachen zu identifizieren” (Schlenker et al., 2012, S. 1). Um
allerdings hilfreiche Handlungsempfehlungen an Sportlehrkrdafte mit dem Ziel der
Interessenforderung aussprechen zu kénnen, sollten zukiinftige Interventionen in Bezug auf

die 6kologische Validitat der alltdglichen Unterrichtspraxis ndherkommen.

Mit Blick auf die Stichprobe ist festzuhalten, dass ausschlieBlich Gymnasialschiler*innen der
Klassenstufen flinf bis sieben in Baden-Wirttemberg an der Untersuchung teilnahmen. Um
die Wirksamkeit kompetenzforderlichen Feedbacks zur Forderung des aktuellen Interesses
auch bei alteren Schiler*innen zu belegen, ware eine Ausweitung auf weitere Klassenstufen

winschenswert.
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6.2. Studie 5 — Soziale Eingebundenheit und aktuelles Interesse

Im Hinblick auf die Forderung von Interesse kommt dem Bedirfnis nach sozialer
Eingebundenheit eine wichtige Rolle zu (Deci, 1992; Krapp, 2005b; Ryan & Deci, 2018). Im
Theorieteil der vorliegenden Arbeit ausfiihrlich dargelegt (s. Abschnitt 2.4.3), vermittelt das
Erleben sozialer Eingebundenheit innerhalb einer Gruppe ein Gefiihl von Sicherheit und
resultiert in der Bereitschaft sich neuen, bislang unbekannten Gegenstandsbereichen
zuzuwenden (Frihwirth, 2020; Krapp, 1998). Von essentieller Bedeutung fiir die soziale
Eingebundenheit sind die Akzeptanz und Anerkennung wichtiger Bezugspersonen (Kessels &
Hannover, 2020). Im schulischen Kontext zdhlt neben den Lehrkrdften insbesondere die
Gruppe der Gleichaltrigen zu den signifikanten Anderen, die als wichtige Sozialisationsinstanz
die Verhaltensweisen der Heranwachsenden beeinflussen und als Vertraute in schulischen wie
privaten Belangen das Erleben sozialer Eingebundenheit bewirken kénnen (Reindl, 2022).
Ausgehend von den Uberlegungen der Selbstbestimmungstheorie zur sozialen
Eingebundenheit wurde angenommen, dass der Grad der Eingebundenheit im
Klassenverbund mit dem aktuellen Interesse der Schiiler*innen positiv in Zusammenhang
steht: Je eingebundener die Schiiler*innen sich im Fach Sport erleben, desto héher deren
aktuelles Interesse. Empirische Befunde zu interessenverwandten Konstrukten wie dem
Affekterleben (Cox et al., 2009; Fernandez-Rio et al., 2017; Leisterer & Jekauc, 2019a; Van den
Berghe et al., 2014; Vasconcellos et al., 2019) liefern erste Hinweise, dass die Eingebundenheit

im Sportunterricht und das emotionale Befinden positiv miteinander korrelieren.

Konkrete MalRnahmen zur Forderung der Eingebundenheit umfassen neben der Entwicklung
eines positiven Verhéltnisses zur Lehrperson (Cox et al., 2009; Standage et al., 2012) vor allen
Dingen interaktive Sozialformen und Lerntechniken (z.B. Gruppen-/Partnerarbeiten, Team
Learning, Think-Share-Perform) (Fernandez-Rio et al., 2017; Fernandez-Espinola et al., 2020;
Klos et al., 2020). Kritisch ist allerdings anzumerken, dass interaktive Sozialformen nicht per
se die Wahrnehmung der sozialen Eingebundenheit foérdern, schlieRlich hangt die
Befriedigung der Eingebundenheit in hohem Ausmal} von der Gruppenzusammensetzung, der
jeweiligen Aktivitdt sowie der Art und Starke der Beziehung zwischen den Schiler*innen ab.
So empfinden Lernende bei gelingender Interaktion mit den Mitschiiler*innen Freude, bei
sozialem Faulenzen hingegen Enttduschung (Fernandez-Rio et al., 2017). Aus dieser Sichtweise
sind Partner- und Gruppenarbeit nur dann wirksame Sozialformen zur Unterstitzung der

Eingebundenheit, wenn Schiiler*innen tatsdchlich mit denjenigen Personen
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zusammenarbeiten, die auch als wichtige Bezugspersonen (significant others) gedeutet
werden (Kessels & Hannover, 2020). Vor diesem Hintergrund wurde in der zweiten Hypothese
davon ausgegangen, dass die Zusammensetzung der Gruppen (Mannschaften) das aktuelle
Interesse beeinflusst. Je hoéher die Ubereinstimmung zwischen den gewiinschten
Gruppenpartner*innen und den tatsachlichen Gruppenmitgliedern ausfillt, desto hoher ist
das aktuelle Interesse. Die Bestimmung der sozialen Eingebundenheit sowie der
Gruppenzusammensetzungen erfolgte mit Hilfe der Sozialen Netzwerkanalyse (im Folgenden:
SNA; Mejeh & Hascher, 2021). Hierbei handelt es sich um ein Verfahren, das vornehmlich in
der empirischen Sozialforschung zum Einsatz kommt , seit einigen Jahren allerdings auch
Eingang in die Erziehungswissenschaften gefunden hat. Mit Hilfe der SNA ist es moglich, nicht
nur den Grad der sozialen Eingebundenheit der Schiiler*innen, sondern zudem auch die
Zusammensetzung und anteilsmiRige Ubereinstimmung zwischen gewiinschten und

tatsachlichen Gruppenmitgliedern zu erfassen.

H2.1: Die soziale Eingebundenheit im Sportunterricht korreliert positiv mit dem

aktuellen Interesse.

H2.2: Je hoher die anteilsmafige Kongruenz zwischen den gewiinschten
Gruppenpartner*innen und den tatsachlichen Gruppenpartner*innen ausfallt, desto

hoher ist das aktuelle Interesse.

6.2.1. Methodik
Stichprobe

Fiir die Erhebung konnten insgesamt 14 koedukativ unterrichtete Klassen der Stufen fiinf und
sechs von vier Schulen aus der Metropolregion Rhein-Neckar gewonnen werden. Mit Blick auf
das Verfahren der Netzwerkanalyse (s. Durchfiihrung und Messinstrumente), die gegeniiber
fehlenden Daten eine hohere Sensibilitdt aufweist als konventionelle Designs, wurden
ausschlieRlich Klassen mit einer Mindestbeteiligung von 60% (Harks & Hannover, 2020)
eingeschlossen. Somit umfasste die endgiiltige Stichprobe zehn Klassen mit insgesamt 248

Schiler*innen (48.0% weiblich). Zum Zeitpunkt der Erhebung waren gut zwei Drittel der
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Befragten (N = 156) in einem Sportverein aktiv. Dies entspricht in etwa den Zahlen
verschiedener reprasentativer Surveys (zsfd. Burrmann & Mutz, 2017), wonach gut 60% der
Jungen und knapp 50% der Madchen im Alter zwischen 12 und 17 Jahren im Vereinssport
organisiert sind. Der Anteil der Schiler*innen mit Migrationshintergrund (39.6%) lag leicht

Uber dem bundesweiten Durchschnitt von gut 30% (Hofherr, 2020).

Durchfiihrung und Messinstrumente

Die Erhebung erfolgte in zwei Schritten. Im Rahmen der Klassenleiterstunde wurde im ersten
Schritt die soziale Eingebundenheit im Sportunterricht (SE) mit Hilfe des
Peernominierungsverfahrens erfasst. Dieses Verfahren entstammt der SNA, die den Fokus auf
die Interaktion sozialer Phanomene legt und darzustellen vermag, wie die Mitglieder einer
Gruppe miteinander in Verbindung stehen (zsfd. Mejeh & Hascher, 2021; Wasserman & Faust,
1994). Zur Erstellung eines Netzwerks im Rahmen der Peernominierung wurden die
Schiler*innen gebeten, diejenigen Mitschiiler*innen zu nennen, die sie im Sportunterricht in
dieselbe Gruppe beziehungsweise Mannschaft wahlen wirden (,Mit wem wiirdest du
besonders gerne zusammenarbeiten?”). Der Frage vorangestellt war eine konkrete
Situationsbeschreibung, anhand derer sich die Schiiler*innen in den Kontext hineinversetzen
konnten.8! Zur Beantwortung erhielten alle Teilnehmer*innen eine Liste mit den Namen aller
Mitschiler*innen mit jeweils zufdllig zugeordneten Zahlen. Die Anzahl der moglichen
Nennungen wurde auf finf beschrankt (fixed choice; s. Wasserman & Faust, 1994), um
guantitative Wahllimitationen zu umgehen, gleichzeitig selektive Wahlen zu provozieren
(Cillessen, 2009). Die Summe der eingehenden Verbindung einer Schiilerin beziehungsweise
eines Schiilers wird als Indegree bezeichnet, die Summe aller ausgehenden Verbindungen als
Outdegree (Mejeh & Hascher, 2021). Je hoher der Indegree der Schiler*innen, desto hoher

war deren Eingebundenheitsgrad im Sportunterricht zu interpretieren (Borgatti et al., 2018).

Im zweiten Schritt wurde in der darauffolgenden Sportstunde das aktuelle Interesse der
Schiler*innen nach der ersten gruppenbezogenen Aufgabe erfasst. Zur Messung des
aktuellen Interesses wurde der validierte Al-Spo herangezogen. Der Al-Spo enthalt drei

Subskalen (gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz, epistemische Orientierung) mit

81 Die komplette Version des Fragebogens findet sich in Anhang D.
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jeweils funf Items. Die Beantwortung erfolgte auf einer fiinffach gestuften Likert-Skala ([1]
,stimme nicht zu“, [2] ,,stimme eher nicht zu”, [3] , teils/teils”, [4] ,stimme eher nicht zu“, [5]
,stimme voll zu“). Um ferner die Ubereinstimmung zwischen erwiinschten und tatséchlichen
Gruppenpartner*innen prifen zu konnen, wurden die spezifischen
Gruppenzusammensetzungen (GAsp) mit Hilfe des Peernominierungsverfahrens rekonstruiert
(,Mit welchen Schiiler*innen warst du eben zusammen in einer Gruppe oder Mannschaft?“).
Im Unterschied zur ersten Netzwerkfrage bezliglich der sozialen Eingebundenheit wurden die
Nennmoglichkeiten in diesem Fall nicht begrenzt (free choice; s. Wasserman & Faust, 1994),

da die Gruppen gerade bei Spielformen mehr als flinf Mitglieder umfassen kénnen.

Statistische Auswertung

Zu Beginn erfolgte eine deskriptive Auswertung der sozialen Eingebundenheit, der
Interessenskalen sowie der Ubereinstimmung der Netzwerke. Fiir die Uberpriifung der ersten
Hypothese, die von einem positiven Zusammenhang zwischen der sozialen Eingebundenheit
im Sportunterricht und dem aktuellen Interesse ausging, wurde korrelationsanalytisch
vorgegangen. Hierzu wurde zunadchst ein standardisierter Eingebundenheitsscore (SEscore)
berechnet, der sich aus der Anzahl tatsachlich eingehender Nennungen (Indegree) geteilt
durch die Anzahl mdéglicher Nennungen innerhalb derselben Klasse ergab und folglich
zwischen null und eins bewegte. Beispielsweise betragt der Eingebundenheitsscore von
Schiler*in A mit flinf Nennungen in einer Klasse mit insgesamt 26 Schiiler*innen SEscore = .20,

da

|Indegree| B [5] — 90

|[Klassengrofen — 1|~ [26 — 1|

Fiir die Subskalen gefilihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und epistemische
Orientierung des Al-Spo wurden Mittelwerte gebildet. Aufgrund der bifaktoriellen Struktur
wurde zudem ein Gesamtscore als Mittel aller Indikatoren berechnet. Es wurden anschlieRBend

Korrelationsanalysen zwischen dem SEscre und den Al-Spo-Skalen durchgefiihrt.

Zur Uberpriifung der zweiten Forschungsfrage, inwiefern die Gruppenzusammensetzung mit

dem aktuellen Interesse zusammenhingt, wurden die Ubereinstimmungen der individuellen



206 Uberpriifung interessenférderlicher MaRnahmen

Nominierungen gebildet. Das erste Netzwerk (SYMsp) bezog sich auf die erwiinschten
Gruppenpartner*innen und ergab sich aus den Nennungen der Frage , Mit wem wiirdest du
besonders gerne zusammenarbeiten?”. Das zweite Netzwerk resultierte aus der Frage , Mit
welchen Schiiler*innen warst du eben zusammen in einer Gruppe oder Mannschaft?“ und
bestand somit aus den Gruppenmitgliedern der letzten gruppenbezogenen Aufgabe (GAsp).
Mit Hilfe des Jaccard-Indexes (Vordos & Snijders, 2017) wurde die Kongruenz der
Nominierungen in den beiden Netzwerken (KONsym/ca) fiir jede*n Schiler*in tberprift. Der
Jaccard-Index gibt das Verhiltnis der prozentualen Ubereinstimmung zwischen zwei
Netzwerken an, indem die gemeinsame Schnittmenge der Netzwerke durch die GrofRe der
Vereinigungsmenge dividiert wird. Es folgt ein Beispiel zum Zweck der Veranschaulichung:
Schiler*in A nominiert die Schiler*innen 3, 6, 17, 23, 48, die das Netzwerk SYMs, bilden.
Tatsachlich findet sich A in einer Gruppe GAsp mit den Schiiler*innen 1, 2, 6, 13, 48 wieder.

|SYMs,, N GAs| {6, 48}|

= =0.25
|SYMg, U GAgp|  1{1,2,3,6,13,17,23,48}]|

Die Ubereinstimmung der Netzwerke SYMs, und GAsp, fiir Schiiler*in A betrigt im Beispielsfall
25%. Fur die Korrelationsanalysen wurden lediglich diejenigen Klassen herangezogen, deren
GAsp-Netzwerke gut identifizierbar waren. In Anlehnung an die Definition einer Clique8? im
Sinne der sozialen Netzwerkanalyse mussten die Gruppenmitglieder der Klassen reziproke
Verbindungen aufweisen und eigenstandige, feste Netzwerke bilden (Hanneman & Riddle,
2005). Zur Identifikation der Netzwerke dienten die Graphen der GAs,-Netzwerke (s. Abb. 15).
Sechs Klassen mit N = 148 Schiler*innen (50,6% weiblich) wurden fir diese Analyse
ausgewahlt. Es wurden nur diejenigen Variablenpaare herangezogen, die fiir beide Variablen
glltige Werte besaRen (paarweiser Fallausschluss; Leonhart, 2017; Liudtke et al., 2007). Die
Auswertung der Daten erfolgte mit Hilfe der Programme SPSS (Version 28.0.1.0) und R

(Version 4.2.1, Pakete ,,sna“ und ,network”).

82 Hanneman und Riddle (2005): , At the most general level, a clique is a sub-set of a network in which the actors
are more closely and intensely tied to one another than they are to other members of the network” (S. 7715).
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Abb. 15: Dargestellt sind gut identifizierbare, eigenstindige Netzwerke zweier Klassen mit reziproken
Verbindungen (= doppelseitige Pfeile) zwischen den Schiiler*innen (= Punkte).
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6.2.2. Ergebnisse
Deskriptive Statistik

Die Anzahl der eingehenden Nennungen bewegte sich in der Range zwischen null und zwolf
(M= 3.49, SD = 2.23). Geteilt durch die Anzahl moglicher Nominierungen ergab sich ein
mittlerer Eingebundenheitsscore SEscore von M = .14 (SD =.10). Das bedeutet, dass in einer
Klasse mit beispielsweise 30 Schiler*innen im Schnitt etwa vier Nennungen pro

Teilnehmer*in eingingen.

Die deskriptive Betrachtung der Interessenskalen zeigte, dass die gefiihlsbezogene Valenz
(M =3.22, SD = 1.23) am stdrksten ausgepragt war. Den geringsten Wert besal} die Subskala
der wertbezogenen Valenz (M = 2.53, SD = 1.29). Dazwischen befanden sich epistemische
Orientierung (M= 2.80, SD=1.31) und G-Faktor (M= 2.85, SD = 1.16). Hinsichtlich der
Reliabilitat des Al-Spo lag die interne Konsistenz der Subskala epistemische Orientierung mit
Cronbachs a=.94 etwas hoher als in den vorangegangenen Datensdtzen. Die internen
Konsistenzen der Ubrigen Subskalen waren unverandert auf ausgezeichnetem Niveau

(gefuhlsbezogene Valenz: a = .95, wertbezogene Valenz: a = .96, G-Faktor: a = .97).
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Der Ubereinstimmungsgrad KONsym/pa betrug im Mittel M =.23 (SD=.21). Das heiRt die
durchschnittliche Kongruenz der individuellen Nominierungen der Netzwerke SYMsp und GAsp

lag bei 23%.

Korrelationsanalysen

Wider Erwarten lieRen sich hinsichtlich der ersten Hypothese zum Zusammenhang zwischen
sozialer Eingebundenheit und aktuellem Interesse keine signifikanten Korrelationen
feststellen (s. Tab. 20). Dies gilt sowohl fiir die gefiihlsbezogene Valenz (r = -.00, p = .96), die
wertbezogene Valenz (r = .02, p =.79) und die epistemische Orientierung (r = .01, p = .87) als

auch fir den G-Faktor (r=.01, p = .89).

Tab. 20: Stdrke der bivariaten Zusammenhdnge zwischen sozialer Eingebundenheit und Interesse.

Interessenskalen Al-Spo

GV wv EO G-Faktor
Hypothese 1: SEscore -.00 .02 .01 .01
Hypothese 2: KONsym/ca .20* A7* .21% 21%*

Anmerkungen 1: SEscore = soziale Eingebundenheit im Sportunterricht, KONsym/ca = Kongruenz der Netzwerke erwtinschte und
tatsdchliche Gruppenpartner*innen, GV = gefiihlsbezogene Valenz, WV = wertbezogene Valenz, EO = epistemische
Orientierung, G-Faktor = G-Faktor aktuelles Interesse; * = Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant).

Hinsichtlich der zweiten Hypothese ergaben die Zusammenhangsanalysen signifikante
Korrelationen zwischen dem Ubereinstimmungsgrad der Gruppenzusammensetzungen
(KONsym/pa) und dem aktuellen Interesse (s. Tab. 20). Die Korrelationskoeffizienten der
gefiihlsbezogenen Valenz (r=.20, p =.02), der wertbezogenen Valenz (r=.17, p =.05), der
epistemischen Orientierung (r =.21, p =.01) und des G-Faktors (r = .21, p = .01) waren gering

ausgepragt und bewegten sich alle um den Wert r = .20.

6.2.3. Diskussion

Um erste Hinweise fir die potentielle Wirksamkeit sozialer Interaktionsformen zur Forderung
des Interesses im Sportunterricht zu sammeln, wurde in der vorliegenden Studie der

Zusammenhang zwischen dem Grundbediirfnis der sozialen Eingebundenheit und aktuellem
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Interesse untersucht. Entgegen der Annahme der ersten Hypothese lieBen sich keine
signifikanten Korrelationen zwischen dem Grad der sozialen Eingebundenheit und dem
aktuellen Interesse konstatieren. Die zweite Hypothese postulierte einen Zusammenhang
zwischen der Gruppenzusammensetzung und dem aktuellen Interesse auf Individuumsebene.
ErwartungsgemaR waren die Zusammenhange signifikant positiv ausgepragt: je hoher der
Anteil der erwiinschten Gruppenmitglieder in der tatsachlichen Gruppenarbeit, desto hoher
das aktuelle Interesse. Allerdings bewegten sich die Korrelationskoeffizienten fir alle

Subskalen des Al-Spo in einem niedrigen Bereich.

Im Gegensatz zu den Ergebnissen der vorliegenden Studie deuten aktuelle Befunde zur
Selbstbestimmungstheorie im Sportunterricht Gberwiegend auf eine positive Auswirkung der
sozialen Eingebundenheit auf interessenverwandte Konzepte wie das Affekterleben oder die
intrinsische Motivation hin (zsfd. Saugy et al., 2020; Van den Berghe et al., 2014; Vasconcellos
et al., 2019). Cox et al. (2009) beispielsweise beobachteten einen (in)direkten Einfluss der
wahrgenommenen Eingebundenheit auf das Erleben von Freude im Sportunterricht. In der
bereits erwdhnten Studie von Leisterer und Jekauc (2019a) liel8 sich ein kleiner Effekt einer
Partnerarbeit auf das affektive Erleben nachweisen. Fernandez-Rio et al. (2017) konnten
anhand einer quasi-experimentellen Studie zeigen, dass interaktive Formen des Lernens die
soziale Eingebundenheit positiv beeinflussen. Dies wiederum beglinstigte das Auftreten von
intrinsischer Motivation und Freude im Sportunterricht. Die Meta-Analyse von Fernandez-
Espinola et al. (2020) ergab einen kleinen Effekt (Cohens d=.38, 95% Cl/ [.17 - .60]) von
Interventionen der sozialen Interaktion auf die intrinsische Motivation. Aufgrund der geringen
Studienanzahl, der Heterogenitat sowie der Qualitat der Studien missen die Ergebnisse mit
Vorsicht interpretiert werden (Fernandez-Espinola et al.,, 2020). Dass im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung keine beziehungsweise nur geringe Zusammenhadnge zwischen
der sozialen Eingebundenheit und dem aktuellen Interesse im Sportunterricht beobachtet

werden konnte, stitzt die Eigenstdandigkeit und Relevanz des Interessenkonstrukts.

Zur Erklarung der fehlenden beziehungsweise nur sehr schwach ausgepragten
Zusammenhadnge zwischen sozialer Eingebundenheit und aktuellem Interesse im
Sportunterricht kdnnen theoretische wie methodische Argumente angefiihrt werden. Aus

theoretischer Sicht lasst sich die Unabhangigkeit der Auspragung des aktuellen Interesses von
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der sozialen Eingebundenheit unter Verweis auf die Gegenstandsspezifik erldutern (Krapp,
2018). Die Nominierungen der Schiiler*innen zur Bestimmung der sozialen Eingebundenheit
waren auf den Gegenstand Sportunterricht® ausgerichtet, das heiBt die Nennungen erfolgten
ohne Bezug auf einen konkreten Unterrichtsgegenstand (z.B. FuRball, Handball etc.) und die
damit verbundene Handlungsmodalitdt (z.B. spielen, tben etc.). Das aktuelle Interesse
hingegen bezog sich auf einen konkret definierten Gegenstand, namlich die Aktivitat
unmittelbar vor dem Erhebungszeitpunkt. Es erscheint daher plausibel, dass die allgemeine
soziale Eingebundenheit im inhaltlich breit gefacherten Sportunterricht und das aktuelle
Interesse an der zeit-situationsspezifischen Handlung nicht miteinander im Zusammenhang
stehen — es sei denn, die soziale Eingebundenheit wird wahrend der Interessenhandlung
erfasst und rekurriert somit auf denselben Gegenstand. Hierfir sprechen die Befunde
beziiglich der Gruppenzusammensetzungen, wonach héhere Ubereinstimmungen zwischen
erwinschten und tatsachlichen Gruppenmitgliedern mit einem hdheren aktuellen Interesse

einhergingen.

Mit Blick auf die Methodik liegt ein moglicher Erklarungsansatz in der Erfassung der sozialen
Eingebundenheit. In der vorliegenden Studie wurde das Peernominierungsverfahren aus der
sozialen Netzwerkanalyse gewadhlt, um die Eingebundenheit im Sportunterricht zu erfassen
(vgl. Mejeh & Hascher, 2021). Die Bestimmung der Eingebundenheit anhand der eingehenden
Nennungen (Indegrees) eroffnet eine vermeintlich objektive Perspektive, die im Gegensatz zur
Selbstwahrnehmung die Einschdtzung der Mitschiler*innen in den Vordergrund stellt. Es ist
plausibel, dass Selbst- und Fremdwahrnehmung zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen.
Beispielsweise mogen sich Schiler*innen mit geringem Indegree alleine aufgrund einzelner
freundschaftlicher Beziehungen oder eines positiven Verhéltnisses mit der Lehrkraft
(Standage et al., 2012) eingebunden fiihlen.2* Umgekehrt ist es méglich, dass Schiiler*innen

mit einer hohen Anzahl eingehender Nominierungen sich nicht zugehérig wahrnehmen. In

83 7u generischen, fach- und kontextspezifischen Netzwerken ausfiihrlich Heim et al. (im Druck).

84 Zwar gelten die psychologischen Grundbediirfnisse universell fiir alle Personen, doch bestehen deutliche
interindividuelle Differenzen in der Starke der einzelnen Grundbedirfnisse (Vallerand, 2000). Der moderierende
Effekt der Bediirfnisauspragung konnte in einer Reihe von Studien auch im Kontext Sport nachgewiesen werden
(Schiler et al., 2016). Bei Schiiler*innen mit geringem Bedlirfnis nach sozialer Eingebundenheit mogen wenige
eingehende Nennungen bereits ausreichen, um das Bedrfnis zu befriedigen.
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zukunftigen Untersuchungen sollte die soziale Eingebundenheit daher zuséatzlich aus der

subjektiven Perspektive der Proband*innen erhoben werden.®>

Ein weiterer Erkldarungsansatz liegt in der erfassten Dimension der sozialen Eingebundenheit
in Verbindung mit dem Kontext der Messung des aktuellen Interesses. Nach Zander et al.
(2017) konnen affektive und kognitiv-instrumentelle Beziehungen im Klassenzimmer
differenziert werden. Affektive Beziehungen bezeichnen gefiihlsbetonte, auf Sympathie
gestlitzte Relationen zwischen den Schiler*innen und lassen sich auf einem Spektrum
zwischen Zuneigung einerseits, Abneigung andererseits abtragen. Kognitiv-instrumentelle
Beziehungen ,umfassen (..) alle jene Peerbeziehungen, die auf den adaptiven,
lernorientierten Austausch schul- und fachbezogenen Wissens ausgerichtet” (Zander et al.,
2017, S. 357) und vorwiegend im Kontext schulischer Leistungserwartung zu verorten sind.
Dieser Differenzierung nach ist die soziale Eingebundenheit sowohl aus affektiver als auch aus
kognitiv-instrumenteller Sicht zu greifen. Schiler*innen nehmen sich demnach zugehorig
wahr, wenn sie gute Freundschaften untereinander pflegen und/oder sich gegenseitig
unterstltzen, zum Beispiel im Hinblick auf die Klarung von Verstandnisfragen oder die
Bearbeitung von (Haus)Aufgaben (Zander et al., 2017). In Bezug auf den Sportunterricht
zahlen hierzu auch aufgabenbezogene motorische (z.B. Hilfestellungen) wie auch kompetitive
(z.B. Wettkampf/-spiel) Unterstiitzungsleistungen (Heim et al., 2023). In der vorliegenden
Studie wurde vornehmlich die kognitiv-instrumentelle Beziehungsdimension der sozialen
Eingebundenheit der Schiiler*innen erfragt. Der Situationsbeschreibung der Netzwerkfrage
»Mit welchen Mitschiiler*innen wiirdest du besonders gerne zusammenarbeiten?” (SEsym) war
zu entnehmen, dass sich die Wahl auf eine Gruppenarbeit bezog, die nach zweiwéchiger
Bearbeitungszeit von der Lehrkraft benotet werden wiirde. Aufgrund des leistungsbezogenen
Kontexts fiel die Wahl vermutlich auf Schiiler*innen, zu denen primar eine Beziehung kognitiv-
instrumenteller Art bestand. Hinweise hierfiir lassen sich insoweit erkennen, als die

Eingebundenheit (SEscore) und die Note®® signifikant positiv miteinander korrelierten (r = .33,

8 Hierzu bietet sich eine Ubersetzung und Modifizierung des Self-Descripton Questionnaire Il von Marsh (1990)
flr das Fach Sport an.

88 Einschrankend muss an dieser Stelle darauf verwiesen werden, dass die Varianz der Note im Sportunterricht
im Vergleich zu anderen Fachern geringer ausfallt. Die Sportnoten ausreichend und mangelhaft werden nur
sporadisch vergeben (Gerlach et al., 2006).
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p < .001). Die Erfassung des aktuellen Interesses, das nach der letzten gruppenbezogenen
Aufgabe im Sportunterricht erhoben wurde, erfolgte jedoch nicht explizit in einem
leistungsorientierten Kontext. Dass keine Zusammenhdnge zwischen der sozialen
Eingebundenheit und dem aktuellen Interesse gefunden wurden, kénnte demnach auf die
Tatsache zuriickgefiihrt werden, dass die beobachtete kognitiv-instrumentelle Dimension der
sozialen Eingebundenheit im leistungsorientierten Kontext nicht in Einklang mit dem Kontext

der Erfassung des aktuellen Interesses stand.

Zur  Erklarung des gering  ausgepragten  Zusammenhangs  zwischen  der
Gruppenzusammensetzung (KONsym/ra) und dem aktuellen Interesse muss (iberdies der
Jaccard-Index diskutiert werden. Zur Bestimmung der Korrelation wurde auf
Individuumsebene die Ubereinstimmung zwischen erwiinschten und tatsichlichen
Gruppenpartner*innen mit Hilfe des Jaccard-Indexes berechnet. Der Jaccard-Index resultierte
aus der Anzahl gemeinsamer Nennungen aus den Netzwerken SYMsp und GAsp geteilt durch
die Gesamtanzahl der Nominierungen beider Netzwerke. Diskussionsbedirftig ist diese
Herangehensweise insofern, als der Jaccard-Index abhadngig von der Anzahl der
Nominierungen aus SYMpa und GAsp ist. Schiler*in A nominiert beispielsweise flnf
Mitschiler*innen fiir eine Gruppenarbeit (SYMsp). Nur im Falle einer Gruppe mit genau sechs
Mitgliedern nahme der Jaccard-Index bei vollkommener Kongruenz den Wert eins an. Bei
Gruppen mit mehr oder weniger als sechs Partner*innen ist der Jaccard-Index automatisch
kleiner eins — auch wenn alle erwiinschten Schiiler*innen Teil der tatsachlichen Gruppe sind
—, da der Wert des Nenners den des Zahlers Ubersteigt. Der Jaccard-Index ist daher im Falle
der Fixed Choice-Nominierung gegeniiber der Gruppengrofle nicht robust. Ein alternativer
Ansatz zur Analyse der Gruppenibereinstimmung liegt in der Betrachtung des Anteils der

tatsachlichen Gruppenmitglieder GAsp, die in der Nominierung SYMs, genannt wurden.

6.2.4. Limitationen und Ausblick

Wie bereits in der vorangegangenen Untersuchung zum Einfluss des Kompetenzerlebens auf
das aktuelle Interesse wurde auch in dieser Studie das individuelle Interesse am
Sport(unterricht) (Roure et al., 2021; Sohnsmeyer & Heim, 2017) nicht erfragt. Es war daher
nicht moglich, andere Erklarungsfaktoren als die soziale Eingebundenheit beziehungsweise

Gruppenzusammensetzung fir das aktuelle Interesse zu analysieren. Zukiinftige Studien
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sollten daher Instrumente zur Messung des individuellen Interesses einschlieflen. Eine weitere
Limitation ergibt sich aus dem querschnittlichen Studiendesign. In Anbetracht der Tatsache,
dass die Erhebung des aktuellen Interesses ausschlieRlich nach und nicht vor der
Gruppenarbeit stattfand, konnten keine Aussagen zur Veranderung des aktuellen Interesses
in Verbindung mit der Sozialform getroffen werden. In einem experimentellen Pre-Post-
Design mit Gruppenfaktor (in Anlehnung an Leisterer & Jekauc, 2019a) lieRen sich Vergleiche
hinsichtlich der Auspragung des aktuellen Interesses zwischen Interventionsgruppen (z.B.

Partner-/Gruppenibungen) und Kontrollgruppen (z.B. Einzellbungen) Uber die Zeit anstellen.

6.3. Fazit beider Studien

Die Forderung des aktuellen Interesses betreffend verfolgten die dargestellten Studien das
Ziel, erste Erkenntnisse fiir die Wirksamkeit der Interventionsbereiche Kompetenz und soziale
Eingebundenheit zu generieren. Die Ergebnisse der ersten Untersuchung deuteten darauf hin,
dass die Manipulation des Kompetenzerlebens durch positives beziehungsweise negatives
Feedback dazu geeignet war, das aktuelle Interessenerleben zu steigern respektive zu
mindern. Die Ergebnisse der zweiten Studie offenbarten zwar keinen Zusammenhang
zwischen der sozialen Eingebundenheit im Fach Sport und dem Interessenerleben wahrend
des Lehr-Lern-Geschehens, gleichzeitig zeigten sich geringe Korrelationen zwischen der
Gruppenzusammensetzung und dem aktuellen Interesse. Letztgenannter Befund kdnnte als
vorsichtiger Hinweis darauf interpretiert werden, dass interaktive Sozialformen im
Sportunterricht in Abhangigkeit der Partner*innen beziehungsweise Gruppenmitglieder das
aktuelle Interesse beeinflussen kdnnten. In Ubereinstimmung mit weiteren Arbeiten (z.B.
Leisterer & Jekauc, 2019a; Moreno et al., 2010; Mouratidis et al.,, 2008) scheint dem
Kompetenzerleben eine groRere Rolle in der Forderung interessenverwandter Konzepte
zuzukommen als der Wahrnehmung sozialer Eingebundenheit, dennoch darf eine verstarkte
,Forderung des Kompetenzerlebens nicht auf Kosten der anderen beiden Bedirfnisse [soziale
Eingebundenheit und Autonomie] gehen” (Gerber, 2016, S. 56). Speziell fiir Schiler*innen,
deren Relation zum Sport(unterricht) durch Indifferenz oder Nicht-Interesse gekennzeichnet
und deren Fahigkeitsniveau gering ist (vgl. Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001), kdonnten

interaktive Sozialformen zur Steigerung der sozialen Eingebundenheit einen gangbaren Weg
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darstellen, das aktuelle Interessenerleben zu fordern (zsfd. Gerber, 2016). Dass die Erfillung
der psychologischen Grundbedirfnisse auf Seiten der Schiiler*innen durch eine kompetenz-,
autonomie- und zugehorigkeitsforderliche Lernumgebung im Sportunterricht maRgeblich
beglinstigt wird und dies adaptive, positive Folgen nach sich zieht — wie zum Beispiel das
Erleben von Freude, die Intention zu korperlich-sportlicher Aktivitat in der Freizeit etc. —, ist
empirisch inzwischen vielfach belegt (z.B. Cox & Williams, 2008; Dupont et al., 2009; Koka &
Hagger, 2010; Koka et al., 2021; Vlachopoulos et al., 2011). Um die eingangs des Kapitels
erlauterte Forschungsliicke zur Wirksamkeit interessenférderlicher MaBnahmen weiter zu
bedienen, sind jedoch zuséatzliche Erkenntnisse zum Zusammenspiel zwischen aktuellem
Interesse einerseits, der Wahrnehmung von Kompetenz und Eingebundenheit andererseits
notwendig. Die Befunde der vorliegenden Studien bilden eine solide Ausgangsbasis flr
weitergehende Untersuchungen. Die Durchfiihrung der Studien zielte zudem darauf ab, die
Anwendbarkeit des psychometrisch abgesicherten Al-Spo zu testen. Im Rahmen der
Untersuchungen erwies sich der Fragebogen als 6konomisches und zugleich niitzliches

Instrument zur Uberpriifung der Wirksamkeit von interessenférderlichen MaRnahmen.
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7. Limitationen und Ausblick

Dieses Kapitel fasst zunachst die studienibergreifenden Grenzen zusammen, die erstens
methodische Unzuldnglichkeiten, zweitens den Al-Spo sowie drittens die Reichweite der
Befunde betreffen. Aufbauend auf den skizzierten Limitationen erfolgt im Anschluss ein
Ausblick fur zukinftige Forschungsarbeiten im interessentheoretischen Kontext des

Sportunterrichts.

Die Rekrutierung der teilnehmenden Klassen gestaltete sich vor dem Hintergrund der Corona-
Pandemie als schwierig, da der fachpraktische Sportunterricht aufgrund des
Infektionsgeschehens und der geltenden Kontaktbeschrankungen zeitweise nicht stattfand.
Bedauerlicherweise kam es des Ofteren vor, dass die Erhebungen verschoben oder teilweise
komplett abgesagt werden mussten, da es innerhalb der Klassen wiederholt zu Corona-Fallen
kam. Als Folge dessen waren die Stichproben der Studien 2 und 3 mit Blick auf das Alter der
Schiler*innen ungleich verteilt. Es nahmen deutlich mehr Heranwachsende aus den
Klassenstufen funf bis sieben als aus den Klassen acht bis zehn teil. Folgeuntersuchungen
sollten daher verstarkt darauf achten, alle Jahrgangsstufen in gleichem Umfang zu
berlicksichtigen. Die Durchfiihrung der Befragungen erfolgte ausnahmslos in Form von
Papierfragebogen. Da die Erhebung wahrend oder unmittelbar nach dem Sportunterricht
stattfand, mussten die Schiiler*innen die Fragebdgen auf den Sitzbanken oder dem Boden der
Sporthalle beziehungsweise der AuRenanlagen ausfiillen. In einigen Fallen sallen die
Proband*innen eng beieinander und mussten des Ofteren darauf hingewiesen werden, die
Fragen bitte selbststindig und ohne Absprache mit den Mitschiler*innen auszufillen.
AulRerdem erforderte die Validierungsstudie (Studie 3) aufgrund der zuséatzlichen Skalen eine
lange Bearbeitungszeit und strapazierte merklich die Konzentrationsfahigkeit der
Schiler*innen. Um die Fragebogenbearbeitung sowie die anschlieBende Auswertung
bequemer zu gestalten, konnen die Befragungen in Zukunft — sofern in ausreichender Anzahl

vorhanden — per Tablet durchgefiihrt werden.

Die wesentliche Schwachstelle des Al-Spo bezieht sich auf dessen eingeschrankten
Anwendungsbereich. Vor dem Hintergrund des negativen Entwicklungstrends des Interesses

am Sportunterricht, der im Wesentlichen im Verlauf der Sekundarstufe | registriert werden
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kann (Fredricks & Eccles, 2002; Gerlach et al., 2006), wurde der Fragebogen gezielt fir die
Klassenstufen funf bis zehn entwickelt. Zusatzliche Altersgruppen wurden nicht untersucht,
weshalb die Geeignetheit des Al-Spo fiir Schiler*innen der Grundschule oder Oberstufe nicht
gesichert ist. Zudem wurden die Erhebungen fast ausschliellich an Gymnasien durchgefiihrt.
Ob und inwiefern der Al-Spo an anderen Schulformen eingesetzt werden kann, muss in

zukiinftigen Studien untersucht werden.

Diskussionsbediirftig  erscheint  ferner die Itemformulierung der  kognitiven
Merkmalskomponente des aktuellen Interesses. Mit dem Al-Spo wurde in einem mehrstufigen
Verfahren ein empirisch abgesichertes Instrument zur Erfassung des aktuellen
Interessenerlebens im Sportunterricht entwickelt. Rekurrierend auf die theoretische
Konzeptualisierung des Interessenkonstrukts besteht der Fragebogen aus drei Dimensionen
mit jeweils fiinf Items, welche die gefiihls- und wertbezogene Valenz sowie die kognitive
Komponente des Interesses abbilden. Mit Blick auf das aktuelle Interessenerleben duflert sich
letztere durch die epistemische Orientierung: ,Wer sich flr eine Sache interessiert, mochte
mehr dariber erfahren, sich kundig machen, sein Wissen erweitern (Krapp & Hascher, 2014,
S. 261). Die Items zur Subskala der epistemischen Orientierung wurden daher vorwiegend
kognitiv formuliert (z.B. ,,Was wir gerade im Sportunterricht tun/machen, dariiber méchte ich
mehr wissen”, ... dafiir méchte ich weitere Tipps bekommen”, ,,... darliber méchte ich mehr
erfahren”). Allerdings beschrankt sich der Sportunterricht im Sinne einer Erziehung zum Sport
(vgl. Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016) nicht auf die bloRe
Wissensvermittlung, vielmehr stehen der Erwerb und die Vertiefung eines vielseitigen
Bewegungskdnnens sowie die Entwicklung der individuellen sportlichen Leistungsfahigkeit im
Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens. Dementsprechend lieRe sich argumentieren, dass die
Erfassung der epistemischen Orientierung im sportunterrichtlichen Kontext vorwiegend auf
die Verbesserung der individuellen Bewegungskompetenz abzielen sollte. Schiler*innen im
Fach Sport wollen nicht nur (theoretisch) wissen, wie ein Handstlitziiberschlag auszufiihren
ist, stattdessen wollen sie die turnerische Bewegungsfertigkeit selbst beherrschen kénnen.?’
Vor diesem Hintergrund gilt es zu (berlegen, die kognitiv akzentuierten Items der
epistemischen Orientierung starker auf das motorische Kénnen und die individuelle

Leistungsfahigkeit zu beziehen. Zwar ist zu vermuten, dass Schiiler*innen weitere Tipps oder

87 Zum Verhiltnis zwischen Wissen und Kénnen im Sportunterricht siehe Krieger (2022).
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zusatzliche Hinweise zur Ausfiihrung eines Handstitzliberschlags gerade deshalb erhalten
mochten, weil sie die turnerische Fertigkeit erlernen mochten, dennoch sollte das
Bewegungskénnen in den Items explizit zum Ausdruck kommen, um den motorischen

Charakter des Sportunterrichts starker zu betonen.

Hintergrund der experimentellen Studien war nicht zuletzt die Uberlegung, konkrete
Handlungsempfehlungen an Sportlehrkrafte mit dem Ziel der Interessenforderung wahrend
des Unterrichtsgeschehens aussprechen zu koénnen. In Studie 4 zeigten sich
erwartungskonform signifikante Unterschiede im aktuellen Interesse zwischen der positiven
und negativen Feedbackgruppe, allerdings waren die Effektstiarken nur gering ausgepragt.
Zusatzlich wurde das Kompetenzerleben an einer motorischen Testaufgabe manipuliert, die
nicht Teil des alltaglichen Sportunterrichtsgeschehens ist. Auch der Einfluss der
Gruppenzusammensetzung (Studie 5) auf das aktuelle Interesse war nur gering ausgepragt
und methodisch defizitar, da der hierzu verwendete Jaccard-Index nicht gegeniiber der
Gruppengrofle robust war. Auf Basis dieser Befunde muss festgehalten werden, dass die
praktische Relevanz der untersuchten FordermaBnahmen gering ist und konkrete
Empfehlungen an dieser Stelle verfriiht waren. Zwar scheint eine positive verbale
Rickmeldung das aktuelle Interesse vermittelt liber das Kompetenzerleben zu steigern,
jedoch sind weitere Forschungsarbeiten von Noten. Mit Blick auf die interessenférderliche
Wirkung des Erlebens sozialer Eingebundenheit missen erst noch Interventionsstudien

durchgefiihrt werden.

Im Rahmen zukinftiger Untersuchungen ware es mit Hinsicht auf die testtheoretische Giite
des Al-Spo wiinschenswert, weitere Hinweise fiir dessen Validitat zu erhalten. Hierzu kénnten
Kriterien flir den Nachweis prognostischer sowie retrospektiver Validitat herangezogen sowie
alternative State-Skalen flr die Konvergenz- beziehungsweise Diskriminanzprifung
identifiziert werden. Aufgrund der durchweg sehr hoch ausgepragten internen Konsistenzen
der Al-Spo-Skalen und der damit moglicherweise bestehenden Redundanz einiger Items sollte
aullerdem eine Itemreduktion angestrebt werden. Es wadre denkbar, die Itemanzahl je
Subskala von funf auf drei zu verringern, sofern die bifaktorielle Struktur bestehen bleibt.
Ferner gilt es die einseitig kognitiv formulierten Items der epistemischen Orientierung starker

auf das motorische Kénnen und die individuelle Leistungsfahigkeit anzupassen (z. B. ,, Was wir
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gerade im Sportunterricht tun/machen, das méchte ich besser beherrschen” oder ,,... darin
mochte ich besser werden”). Sinnvoll ist darlber hinaus die Diversifizierung des
Anwendungsbereichs. Hierzu zdhlt nicht nur die Ausweitung des Al-Spo auf andere
Altersgruppen und Schulformen, auch der Einsatz des Fragebogens zur Bestimmung des

aktuellen Interesses im Vereinssport ware moglich.

Nachdem in der vorliegenden Arbeit bereits erste Untersuchungen zum Einfluss des
Kompetenzerlebens und der sozialen Eingebundenheit auf das aktuelle Interesse im
Sportunterricht angestellt wurden, gilt es die Befunde zukiinftig weiter zu vertiefen. Um
kausale Aussagen liber den Zusammenhang zwischen der Kompetenzwahrnehmung und
aktuellem Interesse treffen zu kénnen, sind langsschnittlich konzipierte Studien unabdingbar.
Hinsichtlich der sozialen Eingebundenheit bietet es sich an, das aktuelle Interessenerleben in
unterschiedlichen Sozialformen (Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit) zu vergleichen
und in experimentellen Studien gezielt zu manipulieren (Leisterer & Jekauc, 2019a). Des
Weiteren ware fir kinftige Untersuchungen zum aktuellen Interesse die gleichzeitige
Erfassung des individuellen Interesses am Sport(unterricht) (vgl. Roure et al.,, 2021;
Sohnsmeyer & Heim, 2017) sicherlich von Vorteil, um im Sinne der Latent-State-Trait-Theorie
(vgl. Kelava et al., 2020) die anteilige Auswirkung situationsbezogener Faktoren (z.B. Facetten
der Interessantheit des Sportunterrichts) wie personenbezogener Faktoren (z.B. individuelles
Interesse am Sport) auf das Interessenerleben nachzeichnen zu kénnen. Spannend waére im
Ubrigen die mehrmalige Erfassung des aktuellen Interesses in derselben Sportstunde, um
gegebenenfalls typische Interessenverldufe nachzeichnen und somit geeignete
Interventionszeitpunkte identifizieren zu kdénnen sowie Erkenntnisse Uber die zeitliche

Stabilitat des aktuellen Interesses zu erhalten (vgl. Knogler et al., 2015).

Gewinnbringend wére obendrein die thematische Ausweitung der Interessenforderung unter
Berlicksichtigung der im theoretischen Teil erlduterten Merkmale der Interessantheit. Um das
Interesse der Schiler*innen wahrend des Unterrichtsgeschehens zu steigern, waren
beispielsweise autonomiefdérderliche MaRnahmen in Form von
Mitbestimmungsmoglichkeiten bezliglich des Inhalts oder der Sozialform vorstellbar
(GroBmann & Wilde, 2018). Ein fruchtbarer Ansatz besteht lberdies in der Darlegung der
personlichen Relevanz sportunterrichtlicher Inhalte fiir die Erreichung kurz- und langfristiger
Ziele der Schiler*innen (Hulleman et al., 2008; Hulleman et al.,, 2017). Unter dem

Gesichtspunkt der Neuartigkeit konnte das aktuelle Interesse auflerdem durch innovative
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Sportarten oder alternative Vermittlungsmethoden angeregt werden (Gonzalez-Cutre &
Sicilia, 2019). Durch die mehrdimensionale Struktur des Al-Spo ist es moglich, die
interessenforderliche  Wirkung der postulierten Interventionsbereiche auf den
unterschiedlichen Komponenten nachzuverfolgen. So ware beispielsweise davon auszugehen,
dass Mallnahmen zur Steigerung der Relevanz insbesondere die wertbezogene Valenz des
aktuellen Interesses positiv beeinflussen. Neuartigkeit wiederum sollte vorwiegend zu einer

Steigerung der epistemischen Orientierung flihren.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde das aktuelle Interesse in Verbindung mit Facetten
der Interessantheit fokussiert. Von Bedeutung ware dariber hinaus die Erfassung des
individuellen Interesses am Sportunterricht beziehungsweise einzelnen Inhalten oder
Themengebieten desselben. Fiir dieses Anliegen bietet die Skala von Roure et al. (2021), die
sich ebenfalls an den Komponenten Emotion, Wert und Kognition orientiert, eine gelungene

Ausgangsbasis.
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8. Zusammenfassung und Diskussion

Zu Beginn der Arbeit wurde das Interessenkonstrukt als herausgehobene Person-
Gegenstands-Relation definiert und anhand der konstitutiven Komponenten Emotion, Wert
und Kognition ndher eingegrenzt. Es folgte eine inhaltlich-begriffliche Scharfung der
grundlegenden Teilkonstrukte des Interesses: Das aktuelle Interesse beschreibt den
Erlebenszustand wahrend der zeit-situationsspezifischen Auseinandersetzung mit dem
Interessengegenstand, das individuelle Interesse ist als relativ stabile motivationale
Disposition adhnlich eines Personlichkeitsmerkmals aufzufassen, die Interessantheit
bezeichnet die Anregungsqualitat der (Lern)Umwelt. Fir eine systematische Vorgehensweise
in Bezug auf Konzeption und empirische Uberpriifung interessenférderlicher MaRnahmen
wurden Uberdies funf Facetten der Interessantheit — Autonomie, Kompetenz und soziale
Eingebundenheit sowie Neuartigkeit und personliche Relevanz — zusammengefasst. Im
Gegensatz zu bisherigen Konzeptualisierungen wurde der Begriff des situationalen Interesses
aufgrund seiner definitorischen Unzulanglichkeiten und inkonsistenten Auslegung nicht
berlicksichtigt. Die anschlieBenden Ausflihrungen zur Aktualgenese fokussierten die
Entstehungsbedingungen des aktuellen Interesses. Analog zum Grundmodell der klassischen
Motivationspsychologie entsteht das aktuelle Interesse nur im Zusammenwirken des
individuellen Interesses (= personenbezogener Faktor) und der Interessantheit des
Gegenstandes (= situationsbezogener Faktor). Uber das wiederholte Erleben des aktuellen
Interessenzustands schreitet zudem das individuelle Interesse voran, dessen Entwicklung den
zentralen Gegenstand der Ontogenese kennzeichnet. Die Ausfiihrungen miindeten in einem
integrativen Modell, das durch die Verkniipfung der Teilkonstrukte mit den aktual- und
ontogenetischen Uberlegungen die wesentlichen Grundziige der Person-Gegenstands-
Theorie des Interesses nachvollziehbar darzulegen vermag. Mit Hilfe des Modells konnten
darliber hinaus erste Annahmen zur Interessengenese und -entwicklung fiir den Gegenstand

Sport(unterricht) entwickelt werden.

Obgleich Interesse als wesentlicher Bedingungsfaktor einer Erziehung zum Sport fungiert, eine
lern- und leistungsforderliche Wirkung im Unterrichtsgeschehen besitzt und im Schulverlauf

kontinuierlich abnimmt (s. Kapitel 3), ist das Interessenkonzept trotz seiner
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schulpadagogischen Relevanz kaum von Belang. Die defizitare Forschungslage ist nicht zuletzt
auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass es bislang an theoretisch fundierten, empirisch
bewahrten Inventaren zur Erfassung interessenbezogener Aspekte mangelt (s. Kapitel 4). In
Anbetracht dieser Sachlage zielte die vorliegende Arbeit im ersten Schritt auf die Entwicklung
eines geeigneten Messinstruments zur Erfassung des aktuellen Interessenerlebens im
Sportunterricht ab, um dann im zweiten Schritt die Wirksamkeit potentiell

interessenforderlicher MaRnahmen und Bedingungen analysieren zu kdnnen.

Die Untersuchungskonzeption der Fragebogenentwicklung beinhaltete drei
aufeinanderfolgende Studien mit je unterschiedlichen Schwerpunkten. Rekurrierend auf die
Person-Gegenstands-Theorie und die zentralen Komponenten des Interesses fokussierte
Studie 1 den Prozess der Itemgenerierung und Skalenkonstruktion. Da offen war, ob und
inwiefern die mehrdimensionale Struktur des Interesses auch auf Ebene des Messzugriffs
faktorenanalytisch zu trennen war, wurde eine explorative Faktorenanalyse durchgefiihrt. Die
Ergebnisse lieferten Indizien dafiir, dass die befragten Jugendlichen die
Interessenkomponenten gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und epistemische
Orientierung mental differenzieren konnten. Um die Faktorstruktur des Al-Spo naher zu
untersuchen, wurden im Rahmen der zweiten Studie unterschiedliche Messmodelle
konfirmatorisch geprift und miteinander verglichen. Die konfirmatorischen Faktorenanalysen
bestatigten die dreifaktorielle Struktur des Al-Spo mit den postulierten Dimensionen
gefuhlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz und epistemische Orientierung. Im
Modellvergleich zeigte das Bifaktor-Modell die besten Fit-Indizes und erlangte daher den
Vorzug gegeniiber dem klassischen Dreifaktor- und dem hierarchischen G-Faktor-Modell. Alle
Items sind sowohl dem Generalfaktor (aktuelles Interesse) als auch genau einem anderen
spezifischen Faktor (gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz, epistemische
Orientierung) zugeordnet. Auf diagnostischer Ebene kdnnen daher fiir jede Person ein
Gesamttestwert (Mittelwert aller Items) sowie Subskalenwerte (Mittelwert der Items der
spezifischen Subskalen) gebildet werden. Da es im Verlauf der Erhebung vermehrt zu
Verstandnisriickfragen und Formulierungshinweisen seitens der Schiler*innen kam, wurden
einige Iltems trotz des zufriedenstellenden Modellfits im Nachgang modifiziert. Studie 3
rundete die Fragebogenentwicklung ab und widmete sich der Messinvarianz- sowie
Validitatspriufung. Durch den Nachweis skalarer Invarianz Uber die Variablen Alter und

Geschlecht kann der Al-Spo sowohl in der Unter- als auch Mittelstufe angewandt und fir
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geschlechterbezogene Gruppenvergleiche herangezogen werden. Die Kriteriumsvaliditat
betreffend deuteten die Ergebnisse der latenten Mittelwertvergleiche in Richtung der
aufgestellten Hypothesen. Jingere Schiler*innen besaRen eine signifikant hohere
Auspragung auf dem G-Faktor und der geflihlsbezogenen Valenz als ihre alteren
Mitschiler*innen, mannliche Heranwachsende verzeichneten zudem ein signifikant hoheres
Interesse (G-Faktor) als weibliche Heranwachsende. Erwartungskonform bestanden des
Weiteren geringe bis mittlere positive Korrelationen der letzten Sportnote mit den
Interessenskalen. Im Zuge der Konvergenz- respektive Diskriminanzprifung fielen die
Zusammenhange zwischen den Al-Spo-Skalen und den Validierungsskalen zum Teil nicht wie
a priori angenommen aus. Die Hauptursache dessen liegt in der Auswahl der
Validierungsinstrumente: Erstens konzeptualisieren die Skala zur Erfassung subjektiver
schulbezogener Werte (SESSW) und die Epistemic Curiosity Scale (ECS) ihre Messgegenstdande
als zeitlich-Gberdauernde Persénlichkeitsmerkmale, wohingegen der Al-Spo das aktuelle
Interesse als zeit-situationsspezifischen Zustand begreift. Zweitens bilden SESSW und ECS

weitaus breitere Gegenstandsbereiche ab als der Al-Spo.

Mit Hilfe des neu entwickelten Fragebogens war es im Anschluss moglich, die Wirksamkeit
unterschiedlicher MaRnahmen und Bedingungen zur Forderung des Interessenerlebens im
Sportunterricht zu untersuchen. Studie 4 nahm sich des Einflusses einer leistungsbezogenen
Rickmeldung auf das aktuelle Interesse an. Entsprechend der Annahmen des
Mediationsmodells zur Wirkkette der Selbstbestimmungstheorie (Vallerand & Losier, 1999)
flhrte eine positive beziehungsweise negative Riickmeldung zu einer Steigerung respektive
Minderung des Interessenerlebens auf Ebene der gefiihlsbezogenen Valenz und des G-
Faktors. Die Befunde dieser Untersuchung implizieren, dass das Kompetenzerleben als
bedeutsame Determinante des aktuellen Interesses im Sportunterricht aufgefasst und durch

Feedback gezielt beeinflusst werden kann.

In der finalen flinften Studie wurde die Relevanz der sozialen Eingebundenheit fiir das aktuelle
Interesse untersucht. Ebenfalls unter Rickgriff auf die Wirkungskette der Theorie der
Selbstbestimmung wurde postuliert, dass der Grad der sozialen Eingebundenheit im
Sportunterricht mit dem aktuellen Interesse der Schiler*innen zusammenhangt. Entgegen

dieser Annahme lieRen sich keine signifikanten Korrelationen feststellen. Die Uberpriifung der
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zweiten Hypothese, die von einem Zusammenhang zwischen dem aktuellen Interesse und der
Gruppenzusammensetzung ausging, ergab geringe Korrelationen: Je hoher die anteilsmaRige
Kongruenz zwischen den gewilnschten Gruppenpartner*innen und den tatsdchlichen

Gruppenmitgliedern, desto héher das aktuelle Interesse.

In Anlehnung an die Rahmenkonzeption der Miinchener Gruppe (vgl. Prenzel et al., 1986;
Schiefele et al., 1983) wurde das Interessenkonstrukt in der vorliegenden Arbeit anhand der
gefuhlsbezogenen, wertbezogenen und kognitiven Komponente konzeptualisiert. Eine
herausgehobene Person-Gegenstands-Relation duRert sich demnach im emotional positiv
bewerteten Erleben mit dem Interessengegenstand, der hohen subjektiven Wertschatzung
desselben sowie der Tendenz, das bereits vorhandene Wissen lber den Interessengegenstand
stetig vertiefen zu wollen. Aufgrund der Tatsache, dass interessenbasierte Handlungen mit
dem Gegenstand zumeist , freiwillig, ohne duReren Druck oder Zwang” (Krapp, 1998, S. 187)
stattfinden, steht Interesse dariber hinaus unstrittig in enger Beziehung zum Konzept der
intrinsischen Motivation.®® Klarungsbedirftig erscheint jedoch, welches Verstindnis von
intrinsischer Motivation der padagogischen Interessentheorie zugrunde liegt, schlieBlich
bezeichnet intrinsisch motiviertes Verhalten in Folge der Definitionsproblematik®’
,Unterschiedliches, teils Widerspriichliches” (Rheinberg & Engeser, 2018, S. 424). Die
begriffliche Unklarheit der intrinsischen Motivation innerhalb der interessentheoretischen
Literatur hat sich im Zuge der theoretischen Aufarbeitung der vorliegenden Arbeit als ein
wiederkehrendes Phanomen herauskristallisiert, das es an dieser Stelle zu diskutieren gilt. Aus
diesem Grund werden die bisher verwendeten Auffassungen intrinsischer Motivation
eingehend erldutert sowie deren Vor- und Nachteile mit Blick auf die Person-Gegenstands-

Theorie des Interesses kritisch reflektiert.

88 Krapp und Renninger (2011) interpretieren den intrinsischem Charakter bzw. die intrinsische Qualitét gar als
eigenstiandige Komponente von Interesse. Prenzel (1988; Prenzel et al, 1986) indes ordnet die
Selbstintentionalitéit der wertbezogenen Komponente zu. In Erhebungsinstrumenten bildet der intrinsische
Charakter zum Teil eine eigene Dimension des Interesses (Heim & Sohnsmeyer, 2016; Schiefele, Krapp, Wild, et
al., 1993).

8 Rheinberg und Engeser (2018) bewerten die Definitionsproblematik der intrinsischen Motivation als
beschwerlich: ,,Die Suche nach der ,wahrhaft intrinsischen Motivation’ stellt sich als Jagd nach einem Phantom
heraus, die immer wieder neu aufgenommen wird, weil es so schén ware, wenn man Erfolg hatte” (S. 430).
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Intrinsisch als ,,in der Tatigkeit” und ,,im Gegenstand”

In der klassischen Lesart nach Rheinberg (1989; s. auch Bihler, 1922; Groos, 1899;
Woodworth, 1922) lassen sich Zweck- und Tatigkeitsanreize differenzieren. Zweckspezifische
Vollzugsanreize fokussieren das Ergebnis beziehungsweise die Folge der (erfolgreichen)
Handlung; eine Tatigkeit wird ausgefihrt, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. In diesem Fall
spricht Rheinberg (1989) von extrinsischer Motivation. Handlungen mit tatigkeitsspezifischen
Vollzugsanreizen werden dagegen um ihrer selbst willen verfolgt und als intrinsisch
bezeichnet; der Anreiz der Handlung liegt in der Tatigkeit und besitzt keinen duBeren,
dariiberhinausgehenden Zweck. Ubertragt man diese Auffassung der intrinsischen Motivation
auf das Interessenkonstrukt, so liegt der Anreiz der interessenbasierten Handlung
ausschlieRlich in der Ausfiihrung derselben. Mit Blick auf die Interessenkomponenten wert-
und gefiihlsbezogene Valenz gilt daher, dass die angenehmen Gefiihle sowie die hohe
Bedeutsamkeit auf die konkrete Handlung bezogen sind und nicht auf das Erreichen
wiinschenswerter Handlungsergebnisse (Schiefele, 1996). Die interessengeleitete
Auseinandersetzung (z.B. Mathematik lernen) geht also nicht deshalb mit positiven Gefiihlen
und hoher Wertschatzung einher, weil die Folge hoch bewertet wird (z.B. eine gute Note oder
die Aufnahme eines Mathematikstudiums), sondern weil die Aktivitadt selbst mit der gefiihls-
und wertbezogenen Valenz verknipft ist. Schiefele (1992, 1996) und Krapp (1999) prazisieren
die beiden Interessenkomponenten daher als intrinsisch (= tatigkeitsspezifisch). Die
qualitative Scharfung der gefiihls- und wertbezogenen Valenz anhand des Tatigkeitsanreizes
ist durchaus sinnvoll, da Interesse auf diese Weise von extrinsischen Motivationskonzepten
abgegrenzt werden kann (Schiefele, 1992). Gleichzeitig birgt die Auslegung der intrinsischen
Motivation im Sinne tatigkeitsspezifischer Vollzugsanreize fir die padagogische

Interessentheorie zwei Restriktionen, die es im Folgenden zu erlautern gilt.

Zum einen moniert Krapp (1992a, 1999), dass das Interessenkonstrukt im Bildungs- und
Erziehungskontext durch die Reduzierung intrinsisch motivierten Verhaltens auf
tatigkeitsspezifische  Vollzugsanreize  betrachtlich  eingeengt  werde.  Schulische
Lernhandlungen sind, so Krapp (1992a), vor allem dadurch gekennzeichnet, dass sie auf die
Vermittlung beziehungsweise den Erwerb von Kompetenzen, Fihigkeiten und Kenntnissen

abzielen und somit ,Giber den freudvollen ,Tatigkeitsvollzug’ hinausreichen” (S. 313). Per
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definitionem ist es demnach nicht moglich, schulbezogene Lernaktivitdten als intrinsisch zu
bezeichnen, da sie zweckgebunden und folglich als extrinsisch aufzufassen sind. Virulent wird
dieser Umstand insbesondere bei einer interessengeleiteten Lernhandlung im
Unterrichtsgeschehen, die aufgrund der ihr inhdrenten epistemischen Orientierung gerade
darauf abzielt, einen Wissenszuwachs auf Seiten der Schiler*innen zu bewirken:
Denn ein auf Lerngegenstande gerichtetes Interesse dauBlert sich stets darin, daR [sic] ein
Lerner Uber den Gegenstand seines Interesses mehr erfahren, sein Wissen vergroRern
und seine Kompetenz steigern mochte (...). Der hauptsachliche motivationale Anreiz einer
interessebasierten Lernhandlung stammt eindeutig aus einem positiv bewerteten
kiinftigen Folgezustand und nicht aus dem aktuellen Handlungsvollzug. Aus der
Perspektive eines Erwartungs-mal-Wert-Modells gibt es deshalb bei logisch konsistenter
Argumentation gar keine andere Moglichkeit, als eine aus einem ,,individuellen" Interesse
resultierende Motivierung ebenfalls als extrinsisch zu klassifizieren. Als angestrebtes

Ergebnis der Tatigkeit ware der Wissenszuwachs des interessierten Lernens als extrinsisch
zu interpretieren. (Krapp, 1999, S. 392)

Im schulischen wie akademischen Bereich kann das Lernverhalten der Schiiler*innen demnach
nur selten als intrinsisch beziehungsweise interessengeleitet aufgefasst werden. Nach Ansicht
von Krapp (1992a) spiegelt dies die Realitat nicht wider, da Lernhandlungen — obgleich in der
Schule oder zuhause — ,unter bestimmten Voraussetzungen durchaus den Kriterien einer
interessenorientierten Auseinandersetzung entsprechen (S. 313/314). Schuler*innen setzen
sich auch aus freien Stiicken mit bestimmten Lerninhalten auseinander und tun dies nicht nur

dann, wenn ein extrinsischer Anreiz existiert.

Zum anderen fokussieren die Tatigkeitsanreize nach Rheinberg (1989) ausschliefllich die
Handlung und nicht den Gegenstand, an oder mit dem die Handlung vollzogen wird. Damit
wird die Gegenstandsspezifik, die als zentrales Merkmal von Interesse fungiert, bei der
Verhaltenserkldrung in weiten Teilen ignoriert.®® Um die motivationale Rolle des
Interessengegenstandes stdrker in den Blick zu nehmen, flihrt Schiefele (1996, 2008) eine
weitergehende Unterscheidung in Bezug auf die tatigkeitsspezifischen Vollzugsanreize durch.
Grundlegend ist die Annahme, dass Tatigkeiten zumeist mit oder an Gegenstanden ausgefihrt
werden. Die Handlungsveranlassung kann demensprechend entweder primar der Tatigkeit

selbst (z.B. Spielen) oder vorwiegend dem Gegenstand (z.B. Basketball) zugeordnet werden.

% |n der ersten programmatischen Arbeit zur pddagogischen Interessentheorie der Miinchener Gruppe
kritisierten Schiefele et al. (1979), dass vor allem Theorien der Leistungsmotivation die Rolle des Gegenstands,
auf den sich eine Handlung bezieht, in weiten Teilen ignorierten und damit padagogisch unzureichend wéren.
Die Genese der padagogischen Interessentheorie wurde in Abschnitt 2.1 der vorliegenden Arbeit abgehandelt.
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Auf diese Weise differenziert Schiefele (1996) eine tdtigkeitszentrierte und eine
gegenstandszentrierte Form der intrinsischen Motivation. Die tatigkeitszentrierte Form der
intrinsischen Motivation entspricht dem Konzept nach Rheinberg (s.0.). Unabhdngig von den
jeweiligen Gegenstanden wird die Aktivitat Spielen um ihrer selbst willen ausgefiihrt; ob es
sich hierbei um Basketball oder andere Spielsportarten, wie zum Beispiel FuBBball, Volleyball
oder Handball, dreht, ist sekundar. Die gegenstandszentrierte Form hingegen versteht die
Handlung dann als interessengeleitet, wenn sie ,,,um der Sache willen’“ (Krapp, 19924, S. 315)
geschieht, der Anreiz also vorwiegend im Gegenstand zu finden ist. In diesem Fall spricht
Schiefele (1996) von Interesse. Der Gegenstandsbezug ist dieser Auffassung zufolge gegeben,
wenn die Sachverhalte einer aktuellen Handlung aus der Sicht des Individuums eindeutig dem
Gegenstandsbereich seines Interesses angehdren. Unabhangig von der durchgefiihrten
Tatigkeitsform wiirde sich eine Person fir nahezu alle Aktivititen desselben
Gegenstandsbereichs interessieren: ein Basketballspiel als Zuschauer*in besuchen, selbst
Basketball spielen, ein Basketballmagazin lesen etc. Zwar kennzeichnet die
Gegenstandsspezifik das zentrale Merkmale von Interesse, allerdings verkennt der
gegenstandszentrierte Ansatz nach Schiefele (1996), dass nicht alle Tatigkeiten innerhalb
desselben Gegenstandsbereichs interessiert ausgefiihrt werden. Aus einem Interesse an
Basketball kann nicht automatisch geschlussfolgert werden, dass neben Spielen auch die
anderen Tatigkeitsformen mit Interesse ausgefiihrt werden. Wer Basketballspielen sein
Interesse nennt, mochte Basketball nicht zwingend mit Interesse vermitteln oder rezipieren.
Im Ubrigen gelang es Schiefele (1996) nicht, die angenommene Unterscheidung zwischen
einer tatigkeitszentrierten Form (= Freude am Lernen) und einer gegenstandszentrierten Form
(= Lernen aus Neugier und Interesse) intrinsisch motivierten Lernens faktorenanalytisch zu
bestatigen. Es darf daher bezweifelt werden, ob (Lern)Handlung und (Lern)Gegenstand in

motivationaler Hinsicht mental differenzierte Komponenten reprasentieren.

Intrinsisch als ,in der Person”

Eine weitere Lesart der intrinsischen Motivation in der Interessentheorie entstammt der
Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1991, 2002; Ryan & Deci, 2018). In der

Selbstbestimmungstheorie ist Motivation nicht als dichotomes Konstrukt zweier
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gegensatzlicher Motivationsformen — intrinsisch versus extrinsisch — begriffen, sondern als
klassifiziertes Kontinuum zwischen diesen beiden Extrema (Ryan & Deci, 2018). In
Abhangigkeit der Wahrnehmung von Kontrolle auf der einen und Selbstbestimmung auf der
anderen Seite lassen sich innerhalb des Kontinuums mehrere Abstufungen vornehmen (Deci
& Ryan, 2002): externale, introjizierte, identifizierte und integrierte Regulation als Formen der
extrinsischen Motivation sowie intrinsische Motivation als Prototyp selbstbestimmten
Handelns. GemaR der Selbstbestimmungstheorie ist intrinsische Motivation als ein Verhalten
definiert, dessen Handlungsverursachung in der Person selbst lokalisiert wird: , Intrinsically
motivated behaviors are, by definition, autonomous; they are experienced as being volitional
and emanating from one’s self” (Ryan & Deci, 2018, S. 14). Als Nahrstoffe (nutriments) flr das
Auftreten intrinsischer Motivation fungieren die psychologischen Grundbediirfnisse nach
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit. Es wird postuliert, dass mit
zunehmender Befriedigung der psychologischen Grundbedirfnisse der Grad der
Selbstbestimmung und folglich auch die Wahrscheinlichkeit intrinsisch motivierten Verhaltens
steigt (Ryan & Deci, 2018). Gerade im Bildungs- und Erziehungskontext bringt diese Auslegung
der intrinsischen Motivation einen entscheidenden Vorteil mit sich und erfreut sich daher
grolRer Beliebtheit: Unabhangig davon, ob die Lernhandlungen von aufen an die Person
herangetragen werden oder ,ganz zweckzentriert auf einen spateren Lerngewinn
hinarbeiten” (Rheinberg & Engeser, 2018, S. 428), in beiden Fallen handelt es sich im Sinne
der Selbstbestimmungstheorie um intrinsisch motiviertes Verhalten. Auf diese Auslegung der
intrinsischen Motivation stitzt sich auch die padagogische Interessentheorie nach Krapp
(1992a, 1999, 2007). Im Gegensatz zur klassischen Lesart nach Rheinberg (1989) ist es auf
diese Weise moglich, interessenorientierte Lernhandlungen als intrinsisch zu bezeichnen,
deren Anreizcharakter aulRerhalb der Tatigkeit selbst liegt — vorausgesetzt die ,,moglichen
Instrumentalitaten [werden] nicht als Einschrankung der Handlungsautonomie erlebt” (Krapp,
19923, S. 315). Solange sich die Schiler*innen im Unterrichtsgeschehen als selbstbestimmt
wahrnehmen ist auch die Interessenhandlung, die zweckspezifisch auf den Wissenszuwachs
abzielen mag oder durch die Lehrkraft initiiert wird, als intrinsisch motiviert aufzufassen

(Krapp, 2007).

Fragwirdig erscheint die Verknlpfung der padagogischen Interessentheorie mit der
Selbstbestimmungstheorie jedoch insofern, als die Befriedigung der psychologischen

Grundbediirfnisse weder eine notwendige Bedingung noch eine Gewahr fiir das Erleben von
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Interesse darstellt. Zweifelsfrei kommt Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit
eine zentrale Rolle in der Ontogenese einer herausgehobenen Person-Gegenstands-Relation
im Sinne des Interesses zu (Krapp, 2007, s. Abschnitt 2.6.2), dennoch ist eine
interessengeleitete Handlung grundsatzlich auch bei eingeschrankter
Grundbediirfnisbefriedigung moglich. Wer beispielsweise ein individuelles Interesse an der
Sportart Basketball besitzt, wird dem Sportunterricht selbst dann interessiert folgen, wenn er
seine gewohnte Leistung nicht abrufen kann, sich durch die Vorgaben der Lehrkraft
kontrolliert fihlt oder mit unerwiinschten Mitschiler*innen in einer Mannschaft
zusammenspielen muss. Eine plausible Erklarung liegt in der Tatsache begriindet, dass
Kompetenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit subjektiv unterschiedlich stark
ausgepragte Bedirfnisse darstellen, die dementsprechend einer unterschiedlich starken
Befriedigung bediirfen.’! In einer autonomieférderlichen Umgebung mag Schiler*in A mit
stark ausgepragtem Autonomiebedirfnis ungeachtet ihres Kompetenz- respektive
Eingebundenheitserlebens die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand als interessenbasiert
wahrnehmen, wohingegen Schiler*in B mit einem schwachen Autonomiebediirfnis in
derselben Situation kein Interesse am Gegenstand zeigt (vgl. Schiiler et al., 2016). Umgekehrt
betrachtet kann sich Schiiler*in A in einer autonomieunterstitzenden Gestaltung der
Lernumgebung  selbstbestimmt  wahrnehmen, dennoch am  Gegenstand der
Auseinandersetzung kein Interesse besitzen. Durch die Auslegung intrinsischer Motivation
gemdll der Selbstbestimmungstheorie |duft man Gefahr, Interesse auf Sachverhalte
auszuweiten, die in Wahrheit nicht einer herausgehobenen Person-Gegenstands-Relation

entsprechen.

Zusammenfassend finden in der interessentheoretischen Literatur drei Lesarten von
intrinsischer Motivation Verwendung (vgl. Rheinberg & Engeser, 2018), die aufgrund ihres

jeweiligen Bezugspunkts zum Teil erheblich divergieren und durch unterschiedliche Vorziige

91 Aufgrund vorangegangener Lern- und Entwicklungsprozesse existieren im Verlangen (wanting) um das Erleben
von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit inter- sowie intraindividuelle Unterschiede, die jedoch
unabhangig vom eigentlichen Bedlrfnis (needing) zu sehen sind (Deci & Ryan, 2000). Eine kompetenzorientierte
Person trachtet verstarkt nach Situationen, die tatsachlich das Kompetenzbedirfnis stillen; fir das generelle
Wohlbefinden und die Personlichkeitsentwicklung miissen gleichzeitig auch die anderen Grundbediirfnisse
befriedigt werden (Sheldon & Schiiler, 2011). Zusammengefasst werden in der Selbstbestimmungstheorie
Unterschiede mit Blick auf wanting, nicht jedoch das needing anerkannt (zsfd. Schiiler et al., 2019).
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und Limitationen gekennzeichnet sind.®> Die klassische Auslegung nach Rheinberg (1989)
fokussiert den Tatigkeitsanreiz und versteht ausschliefRlich solche Handlungen als intrinsisch,
deren Anreizschwerpunkt in der Ausflihrung der Tatigkeit selbst liegt. Insbesondere die
Komponenten der wert- und gefiihlsbezogenen Valenz erfahren durch die Interpretation
interessenbasierter Auseinandersetzungen als tatigkeitsspezifisch eine Prazisierung
(Schiefele, 1996). Eine interessenbasierte Handlung geht dementsprechend nicht deshalb mit
positiven Geflihlen und hoher Wertschatzung einher, weil die Folge hoch bewertet wird,
sondern weil die Tatigkeit selbst mit der gefiihls- und wertbezogenen Valenz verknipft ist.
Allerdings kdnnen interessengeleitete Handlungen im Lehr-Lern-Kontext streng genommen
nicht als intrinsisch klassifiziert werden, da sie zweckspezifisch auf den Kompetenz-
beziehungsweise Wissenszuwachs der Schiiler*innen abzielen. Ferner bleibt die motivationale
Bedeutung des Interessengegenstands im Konzept der tatigkeitsspezifischen Vollzugsanreize
auBen vor. Um den Handlungsgegenstand starker in den Fokus zu riicken, wird in Schiefeles
(2008, 1996) Lesart zwischen tatigkeitszentrierten Anreizen und gegenstandszentrierten
Anreizen differenziert. Auf diese Weise erfahrt der Lerngegenstand in motivationaler Hinsicht
eine starkere Beachtung, gleichzeitig lassen sich intrinsische Motivation und Interesse
zumindest auf theoretischer Ebene voneinander trennen. Empirisch hat sich die postulierte
Trennung zwischen Handlung und Gegenstand jedoch als nicht haltbar erwiesen, sodass
intrinsische Motivation als einheitliches Merkmal verstanden werden kann (zsfd. Schiefele &
Schaffner, 2020). Ein grundsatzlich anderer Ansatz zur Bestimmung intrinsisch motivierten
Verhaltens wurde in der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan gewahlt (2000, 2002).
Als Bezugspunkt fungiert nicht der Anreizschwerpunkt einer Tatigkeit, sondern das Erleben
von Selbstbestimmung durch die handelnde Person. Im Gegensatz zum Konzept der
tatigkeitsspezifischen Vollzugsanreize ist es hierdurch moglich, auch interessengeleitete
Lernhandlungen als intrinsisch zu bezeichnen, die auf einen Wissenszuwachs abzielen oder
von der Lehrkraft an die Schiiler*innen herangetragen werden. Aus diesem Grund erfreut sich

diese Lesart vor allem im erziehungswissenschaftlichen Kontext groRer Beliebtheit (Rheinberg

92 Dariiber hinaus gibt es noch weitere Auslegungen der intrinsischen Motivation (zsfd. Rheinberg & Engeser,
2018; Schiefele & Schaffner, 2020), die in der theoretischen Konzeptualisierung des Interessenkonstrukts keine
Relevanz besitzen. In Anlehnung an das Konstrukt der Zielorientierung (s. Dweck, 1986; Nicholls, 1984; Elliot et
al., 2011) werden lernzielorientierte Schiler*innen als intrinsisch motiviert, leistungszielorientierte
Schiiler*innen als extrinsisch motiviert aufgefasst. Nach Kruglanski (1989) wiederum liegt intrinsische Motivation
dann vor, wenn eine konkrete Handlung, das intendierte Handlungsergebnis und die erwartete Handlungsfolge
dieselbe Thematik betreffen.
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& Engeser, 2018). Einschriankend muss jedoch konstatiert werden, dass im Zuge der
Bestimmung intrinsisch motivierten Verhaltens anhand des Kriteriums der Selbstbestimmung

Lernhandlungen falschlicherweise als interessengeleitet interpretiert werden kénnten.

Die Ausfiihrungen verdeutlichen, dass die padagogische Interessentheorie auf
unterschiedliche Lesarten der intrinsischen Motivation zuriickgreift. In Anbetracht der
begrifflichen Unklarheit (Heim & Sohnsmeyer, 2016; Rheinberg & Engeser, 2018) lasst sich die
Frage, welche Auslegung der intrinsischen Motivation dem Interessenkontext zugrunde liegt,
nicht auf eine einzelne Lesart beschranken. Einerseits besitzt jede der hier skizzierten Lesarten
intrinsischer Motivation zweifelsfrei einen Mehrwert fiir die padagogische Interessentheorie,
andererseits sind sie mit verschiedenen Limitationen verkniipft. Aufgrund der inkonsistenten
Auslegung wurde in der vorliegenden Arbeit daher davon abgesehen, die intrinsische
Motivation zusatzlich zur gefiihls- und wertbezogenen Valenz sowie der kognitiven
Komponente als eigenstandiges Merkmal (vgl. Krapp & Prenzel, 2011) und zusatzliche

Subskala des Al-Spo aufzufassen.®3

%3 Hierfiir sprechen im Ubrigen auch vereinzelte empirische Befunde. So gelang es weder Heim und Sohnsmeyer
(2016) noch Schiefele et al. (1993), die Fragebogendimensionen gefiihlsbezogene Valenz, wertbezogene Valenz
und intrinsischer Charakter faktorenanalytisch zu trennen.
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9. Schlussbetrachtung

Durch die Aufarbeitung des theoretisch-empirischen Forschungsstands und die anschlieende
Entwicklung der Skala Aktuelles Interesse im Sportunterricht wurde das zentrale Ziel der
vorliegenden Arbeit erreicht, das Fach Sport fir die padagogisch-psychologische
Interessenforschung anschlussfahig zu machen. Die vorgestellte Interessenkonzeptualisierung
bietet eine solide Ausgangsbasis fiir eine Reihe diverser Untersuchungen, die sich unter
Zuhilfenahme des Al-Spo mit der Interessenwahrnehmung wahrend des Sportunterrichts
befassen. Die Kenntnis einer interessenbezogenen Schiiler*innensicht erweitert nicht nur das
thematische Spektrum der empirischen Schulsportforschung (vgl. Krieger et al., 2020),
sondern bietet zugleich eine glinstige Ausgangslage fiir die positive Weiterentwicklung des
Sportunterrichts. Hierzu zahlen zweifelsohne die verstarkte Berlicksichtigung und Férderung
des Interessenkonzepts, das hinsichtlich des curricularen Bildungsauftrags einer langfristigen
Erziehung zum Sport, der allgemeinen Personlichkeitsbildung sowie des Lern- und
Leistungszuwachses der Schiiler*innen einen hohen Stellenwert besitzt. Vor diesem
Hintergrund gilt es entsprechende MalRnahmen und Bedingungen zur Forderung des
Interesses im Rahmen zukiinftiger Untersuchungen auf ihre Wirksamkeit hin zu Gberpriifen —
mit dem Ziel, die Heranwachsenden durch die Schaffung entsprechender
Gelegenheitsstrukturen zu interessenbasierten Auseinandersetzungen im Sportunterricht

einzuladen.
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Anhang
Anhang A: Studie 1 — Fragebogenkonstruktion
Kolmogorov- . .
hapiro-Wilk
Itemformulierung MW SD MD | MO | Min | Max n Schiefe Sf C.R. Exzess Sf C.R. Smirnov Shapiro-Wi
Stat. Sign. Stat. Sign.
GV_1 | .. macht mir SpaR. 396 | 1.03 | 4 5 1 5 | 371 | 072 | 013 | 566 | -0.16 | 025 | -0.62 | 0.23 | <001 | 0.84 | <001
GV 2 | .. macht mich fréhlich. 367 | 110 | 4 4 1 5 | 370 | -051 | 013 | -3.98 | -046 | 025 | -1.83 | 0.21 | <001 | 0.88 | <.001
GV_3 | .. macht mich gliicklich. 365 | 115 | 4 5 1 5 | 369 | -047 | 013 | 367 | -063 | 025 | -250 | 0.18 | <001 | 0.88 | <.001
GV 4 | .. macht mich zufrieden. 371 | 113 | 4 4 1 5 | 370 | -057 | 013 | -452 | -052 | 025 | -2.07 | 0.22 | <001 | 0.88 | <.001
GV_5 | .. macht mir Freude. 379 | 114 | 4 5 1 5 | 370| 070 | 013 | 554 | -023 | 025 | -091 | 0.20 | <001 | 0.85 | <001
wy_1 | - findeich personlich 322 | 129 | 3 3 1 5 | 368 | -019 | 013 | -1.52 | 098 | 025 | -3.86 | 0.16 | <001 | 0.90 | <.001
bedeutsam.
WV_2 | ...ist fiir mich wichtig. 342 | 133 | 4 5 1 5 | 371 | -038 | 013 | 301 | -098 | 025 | -3.88 | 0.18 | <001 | 0.88 | <.001
wy_3 | v hatfur mich eine grokte 297 | 134 | 3 3 1 5 | 371 | 005 013 | 038 | -1.10 | 025 | -435 | 0.14 | <001 | 0.90 | <.001
Bedeutung.
Wy_g | - hataus meiner Sicht einen 305 | 131 | 3 3 1 5 | 368 | -005 | 013 | 035 | -1.05 | 025 | -413 | 0.14 | <001 | 0.90 | <.001
- hohen Stellenwert.
WV_5 | .. darauf lege ich groRen Wert. | 3.18 | 1.33 | 3 3 1 5 | 369 | -016 | 013 | -1.23 | -1.06 | 025 | -420 | 0.15 | <001 | 0.90 | <001
EO_1 iérizr:ber méchte ich mehr 303 | 138 | 3 3 1 5 | 364 | 001 | 013 | 007 | -115 | 025 | -451 | 0.15 | <001 | 0.89 | <.001
... dartiber mochte ich
EO 2 | zusitzliche Informationen 272 | 127 | 3 3 1 5 | 368 | 023 013 | 1.80 | -090 | 025 | -3.53 | 0.15 | <001 | 0.90 | <.001
erhalten.
Fo 3 | - dasmochteich besser 282 | 127 | 3 3 1 5 | 367 | 014 | 013 | 110 | -089 | 025 | -3.49 | 0.17 | <001 | 0.90 | <001
verstehen.
... dartiber mochte ich mehrin
EO_4 . 302 | 132 | 3 3 1 5 | 367 | 001 | 013 | 005 | -1.05 | 025 | -4.15 | 0.14 | <001 | 0.90 | <001
Erfahrung bringen.
Fo 5 | - daflr mochte ich weitere 320 | 136 | 3 3 1 5 |39 | 023 | 013 | -1.81 | -1.06 | 025 | -417 | 0.16 | <001 | 0.89 | <.001
- Tipps bekommen.

Anmerkungen: MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, MD = Median, MO = Modus, Min = Minimum, Max = Maximum, Sf = Standardfehler, C.R. = Critical Ratio,; griin hinterlegte Felder erfiillen
die streng-konservative Auslegung der C.R.-Ratios (< 1.96, a =.05), blau hinterlegte die moderat-konservative Auslegung (>2.57, a =.01); rot hinterlegte Felder erfiillen weder die streng-konservative
noch moderat-konservative C.R.-Anforderungen.
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Anhang

Reliabilitdtskennwerte aus Studie 1.

Faktor Itemzahl Cronbachs a Inter-ltem-Korrelation
Geflihlsbezogene Vaenz 5 0.92 0.71
Wertbezogene Valenz 5 0.92 0.70
Epistemische Orientierung 5 0.90 0.65
Skala gesamt 15 0.95 0.54
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Anhang B: Studie 2 — Konfirmatorische Uberpriifung des Fragebogens
Kolmogorov- | o\ iro-wilk
Itemformulierung MW SD MD | MO | Min | Max n Schiefe Sf C.R. Exzess Sf C.R. Smirnov P
Stat. Sign. Stat. Sign.
GV_1 | .. macht mir SpaR. 393 | 1.08 | 4 5 1 5 | 467 | -079 | 011 | 718 | 007 | 023 | -030 | 022 | <001 | 0.84 | <001
GV_2 | .. macht mich frhlich. 363 | 1.14 | 4 4 1 5 | 467 | -047 | 011 | 427 | 057 | 023 | 248 | 019 | <001 | 0.86 | <.001
GV_3 | .. macht mich gliicklich. 359 | 1.15 | 4 3 1 5 | 464 | -043 | 011 | 391 | -058 | 023 | -252 | 018 | <001 | 0.89 | <001
GV_4 | .. macht mich zufrieden. 369 | 1.16 | 4 5 1 5 | 466 | -058 | 0.11 | -527 | -045 | 023 | -1.96 | 0.20 | <001 | 0.88 | <.001
GV_5 | .. macht mir Freude. 374 | 121 | 4 5 1 5 | 466 | -057 | 011 | 518 | -067 | 023 | 291 | 022 | <001 | 0.86 | <.001
wy_1 | - findeich personlich 308 | 134 | 3 3 1 5 | 462 | -005 | 011 | 045 | -115 | 023 | 5.0 | 015 | <001 | 0.90 | <.001
bedeutsam.
WV_2 | ...ist fur mich wichtig. 316 | 139 | 3 4 1 5 | 465 | -015 | 011 | -1.36 | -1.23 | 023 | -535 | 0.17 | <001 | 0.89 | <.001
wy_3 | - hatfurmich eine groke 282 | 135 | 3 3 1 5 | 466 | 017 | 011 | 155 | -113 | 023 | -491 | 0.16 | <001 | 0.90 | <001
Bedeutung.
wy_g | «hatausmeinersSichteinen |, o) | o0 | 4 3 1 5 | 465 | -0.0 0.11 0 1.03 | 023 | 448 | 015 | <001 | 091 | <001
hohen Stellenwert.
WV_5 | ... darauf lege ich groRen Wert. | 3.05 | 1.36 | 3 3 1 5 | 466 | -003 | 011 | 027 | -120 | 023 | 522 | 015 | <001 | 0.90 | <.001
EO_1 i;r‘:]aer:ber méchte ich mehr 320 | 143 | 3 5 1 5 | 466 | -020 | 011 | -1.82 | -124 | 023 | 539 | 0.16 | <001 | 0.88 | <.001
... dariber méchte ich
EO_2 | zusitzliche Informationen 286 | 136 | 3 3 1 5 |467 | 006 | 011 | 055 | -1.20 | 023 | 522 | 0.15 | <001 | 0.90 | <.001
erhalten.
fo 3 |« dasmochteich besser 304 | 137 | 3 3 1 5 | 466 | -010 | 011 | 091 | -118 | 023 | -5.13 | 0.16 | <001 | 0.90 | <.001
verstehen.
... dariber méchte ich mehr in
EO_4 ‘ 300 | 139 | 3 3 1 5 | 465 | -003 | 011 | 027 | -122 | 023 | 530 | 0.15 | <001 | 0.89 | <.001
- Erfahrung bringen.
fo 5 | ;- daftr mochte ich weitere 334 | 146 | 4 5 1 5 | 467 | -036 | 011 | 327 | -123 | 023 | 535 | 0.19 | <001 | 0.86 | <001
Tipps bekommen.

Anmerkungen: MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, MD = Median, MO = Modus, Min = Minimum, Max = Maximum, Sf = Standardfehler, C.R. = Critical Ratio; griin hinterlegte Felder erfiillen
die streng-konservative Auslegung der C.R.-Ratios (< 1.96, o =.05), blau hinterlegte die moderat-konservative Auslegung (>2.57, a =.01); rot hinterlegte Felder erfiillen weder die streng-konservative
noch moderat-konservative C.R.-Anforderungen..
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Anhang

Reliabilitdtskennwerte aus Studie 2.

Faktor Itemzahl Cronbachs a Inter-ltem-Korrelation
Geflihlsbezogene Vaenz 5 0.95 0.79
Wertbezogene Valenz 5 0.95 0.80
Epistemische Orientierung 5 0.91 0.68
Skala gesamt 15 0.96 0.60

Mittelwerte, Standardabweichungen, korrigierte

Kommunalitéten der Items aus Studie 2.

Item-Skala-Korrelationen,

standardisierte

Faktorladungen und

Itemformulierung Faktorladungen
Was wir gerade tun/machen... M SD rit-i) 1 2 3 h?
... macht mir Spaf} 3.93 1.08 71 .86 .03 .03 72
... macht mich fréhlich. 3.63 1.14 .80 .89 .00 .07 .85
... macht mich gliicklich. 3.59 1.15 77 .85 -.10 -.04 .82
... macht mich zufrieden. 3.69 1.16 73 .86 -.04 -.02 .76
... macht mir Freude 3.74 1.21 .75 .89 .01 .02 .80
... finde ich personlich bedeutsam. 3.08 1.34 .81 .07 -.80 .03 .76
... ist fir mich wichtig. 3.16 1.39 .82 -.01 -.92 .01 .83
... hat eine groRe Bedeutung fiir mich. 2.82 1.35 .81 -.07 -.97 .00 .84
... hat aus meiner Sicht einen hohen 597 1.8 81 10 .82 02 78
Stellenwert.
... darauf lege ich groRBen Wert. 3.05 1.36 .81 -.03 -91 .02 .82
... dariiber mochte ich mehr lernen. 3.20 1.43 .78 .20 -.07 .65 71
darube.r wirde ich gerne zusatzliche 586 136 79 02 03 91 80
Informationen erhalten.
... das moéchte ich besser verstehen. 3.04 1.37 .59 -.12 -.01 .85 .63
daruber mochte ich mehr in | 35, | 139 | 76 06 | -03 | .84 79

Erfahrung bringen.

. dafiir mochte ich weitere Tipps 334 1.46 64 05 02 7 57
bekommen.

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ryy.j = korrigierte Item-Skala-Korrelation, h> = Kommunalitdt.
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Anhang C: Studie 3 — Validierung und Priifung auf Messinvarianz
Kolmogorov- | o, iro-wilk
Itemformulierung MW SD MD MO Min Max n Schiefe Sf C.R. Exzess Sf C.R. Smirnov P
Stat. Sign. Stat. Sign.

GV_1 | .. macht mir SpaR. 353 | 121 | 4 4 1 5 | 305 | -043 | 014 | 310 | -076 | 028 | 275 | 0.19 | <001 | 0.89 | <.001
GV_2 | ..finde ich aufregend. 300 | 1.23 | 3 3 1 5 | 305 | 008 | 014 | 055 | 097 | 028 | -349 | 0.16 | <001 | 0.91 | <001
GV_3 | .. macht mich zufrieden. 319 | 129 | 3 3 1 5 | 305 | -011 | 014 | 08 | -1.00 | 028 | -359 | 0.16 | <001 | 0.90 | <.001
GV_4 | .. macht mir Freude. 317 | 134 | 3 3 1 5 | 305 | -008 | 014 | 058 | -1.12 | 028 | -401 | 015 | <001 | 0.90 | <.001
GV_5 | .. macht mich gliicklich. 308 | 132 | 3 3 1 5 | 305 | -007 | 014 | 047 | -107 | 028 | -3.83 | 014 | <001 | 0.90 | <.001
WV_1 | ... bedeutet mir viel. 253 | 132 | 2 1 1 5 | 305 | 048 | 014 | 345 | 086 | 028 | -3.10 | 020 | <001 | 0.87 | <.001
WV_2 | ...ist fur mich wichtig. 268 | 136 | 3 1 1 5 | 305 | 028 | 014 | 23 110 | 028 | -3.95 | 0.17 | <001 | 0.89 | <.001
wy_3 | - hatfurmich eine grokte 245 | 131 | 2 1 1 5 | 305 | 052 | 014 | 373 | -084 | 028 | 301 | 019 | <001 | 087 | <001

Bedeutung.
wy_g | - hataus meiner Sicht einen 264 | 131 | 2 3 1 5 | 305 | 032 | 014 | 223 | -092 | 028 | -331 | 0.16 | <001 | 0.89 | <001

hohen Stellenwert.
WV_5 | ... darauf lege ich grolen Wert. | 2.60 | 1.29 3 3 1 5 305 0.34 0.14 2.43 -0.92 0.28 -3.32 0.17 | <.001 | 0.89 | <.001
Eo 1 | - das mochteich besser 294 | 135 | 3 3 1 5 | 305 | -003 | 014 | 020 | -116 | 028 | -4.18 | 0.16 | <001 | 0.90 | <.001

- verstehen.

... dartiber mochte ich mehr
E02 | o8 284 | 133 | 3 3 1 5 | 305 | 010 | 014 | 068 | -1.12 | 028 | -403 | 0.15 | <001 | 0.90 | <001
Fo 3 | - daftr mochte ich weitere 303 | 135 | 3 3 1 5 | 305 | -005 | 014 | 033 | -115 | 028 | -4.14 | 0.15 | <001 | 090 | <001

- Tipps bekommen.

EO_4 ;\;igjg:ber méchte ich mehr 279 | 131 | 3 3 1 s | 305 | 008 014 | 055 | -1.09 | 028 | -390 | 0.16 | <001 | 0.90 | <.001
EO_5 | .. macht mich neugierig. 278 | 138 | 3 1 1 5 | 305 | 014 | 014 | 098 | -122 | 028 | -439 | 0.16 | <001 | 0.89 | <001

Anmerkungen: MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, MD = Median, MO = Modus, Min = Minimum, Max = Maximum, Sf = Standardfehler, C.R. = Critical Ratio; griin hinterlegte Felder erfiillen
die streng-konservative Auslegung der C.R.-Ratios (< 1.96, a =.05), blau hinterlegte die moderat-konservative Auslegung (> 2.57, a =.01); rot hinterlegte Felder erfiillen weder die streng-konservative
noch moderat-konservative C.R.-Anforderungen.
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Anhang

Reliabilitdtskennwerte aus Studie 3.

Faktor Itemzahl Cronbachs a Inter-ltem-Korrelation
Geflihlsbezogene Vaenz 5 0.94 0.75
Wertbezogene Valenz 5 0.95 0.79
Epistemische Orientierung 5 0.89 0.63
Skala gesamt 15 0.95 0.58

Mittelwerte, Standardabweichungen, korrigierte Item-Skala-Korrelationen, standardisierte Faktorladungen und

Kommunalitdten der Items aus Studie 3.

Itemformulierung Faktorladungen

Was wir gerade tun/machen... M SD Fi(t-i) 1 2 3 h?
... macht mir SpaR. 3.53 1.21 0,74 .84 -.04 -.03 .72
... finde ich aufregend. 3.00 1.23 0,70 .76 .06 A1 .61
... macht mich zufrieden. 3.19 1.29 0,78 .86 .01 .05 .78
... macht mir Freude. 3.17 1.34 0,79 .90 -.08 -.08 .84
... macht mich gliicklich. 3.08 1.32 0,80 .89 -.03 -.00 .83
... bedeutet mir viel. 2.53 1.32 0,81 13 -77 .00 77
... ist flir mich wichtig. 2.68 1.36 0,80 .04 -.88 -.03 .80
... hat flir mich eine grofRe Bedeutung. 2.45 1.31 0,80 -.01 -.94 -.04 .82
;tekl'laetn;‘ésrt.mei”er Sicht einen hohen |5 ¢4 | 131 | o080 | -05 | -89 05 79
... darauf lege ich grofRen Wert. 2.60 1.29 0,79 -.03 -.87 .06 .77
... das mochte ich besser verstehen. 2.94 1.35 0,56 -.03 .00 .75 .53
... dariber mochte ich mehr erfahren. 2.84 1.33 0,66 -.05 -.05 .84 71
b'ek‘iar::;e:mhte ich weitere Tipbs | 303 | 135 | 065 | .16 -01 63 55
... dalirber mochte ich mehr wissen. 2.79 1.31 0,69 -.02 .04 .96 .85
... macht mich neugierig. 2.78 1.38 0,73 17 -.18 .54 .61

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, riy.j = korrigierte Item-Skala-Korrelation, h? = Kommunalitdt.
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Liebe/r Schiiler/in,

auf den nachsten Seiten findest du Fragen zu deinem
Sportunterricht. Deine Antworten sollen uns helfen, etwas
mehr liber dein Interesse am Sport zu erfahren.

Manchmal klingen die Fragen etwas ahnlich. Versuche die
Fragen trotzdem so gut wie moglich zu beantworten.

Besonders wichtig ist es, dass du ehrlich antwortest, auch
wenn die Fragen manchmal ein bisschen personlich sind. Es
gibt auch gar keine richtigen und falschen Antworten. Deine
Antworten bleiben natiirlich fiir alle anderen Kinder, deine
Lehrer/innen und Eltern geheim! Damit du dir dariiber ganz
sicher sein kannst, brauchst du auch gar nicht deinen
Namen hinzuschreiben.

Hast du noch Fragen?
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Bevor du den Fragebogen ausflillst, sag uns bitte was ihr gerade im Sportunterricht gemacht habt (z.B.
eine Tanz-Choreo einstudiert, Basketball gespielt, Handstand gelibt, etc.)

Wir haben
sich auf diese Aktivitat.

. Die folgenden Fragen beziehen

Was wir gerade im Sportunterricht tun/machen, ...

F

. das mochte ich auch in meiner

reizeit fortfihren.

. macht mir SpaR.

... finde ich aufregend.

... macht mich zufrieden.

... macht mir Freude.

... macht mich glicklich.

... bedeutet mir viel.

... ist mir wichtig.

B

. hat fiir mich eine groRe

edeutung.

. hat aus meiner Sicht einen hohen

Stellenwert

... darauf lege ich groRen Wert.

... das mochte ich besser verstehen.

... darliber mochte ich mehr erfahren.

b

. dafiir mochte ich weitere Tipps

ekommen.

. darGber moéchte ich mehr wissen.

. macht mich neugierig.

stimme nicht

zu

O 0O oddogogobooboob0dddgdgonoonodod

stimme eher

nicht zu

]

O 0O ddoooboobooboddodgooonodgd

teils/teils

]

O oo dgofodgof0dgo.ogoooddod

stimme eher zu

]

O 0O ddoooboobooboddodgooonodgd

stimme voll zu

]

O oo dgofodgof0dgo.ogoooddod

Blatt bitte wenden!
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Wie fiihist du dich jetzt gerade? Bitte setze pro Zeile nur ein Kreuz!

zufrieden

energiegeladen

gestresst

miide

friedlich

ungliicklich

lustlos

ruhig

begeistert

besorgt

w

O 0O 0 4dodooo0od d

sehr

Im Moment fiihle ich mich:

N

O 0O 0 4dodooo0od d

unentschieden

=
o
=

O 0O 0 4dodooo0od d
O 0O 0 4dodooo0od d
O 0O 0 4dodooo0od d

N

O 0O 0 4dodooo0od d

sehr

w

O 0O 0 4dodooo0od d

unzufrieden

energielos

entspannt

hellwach

verargert

gliicklich

hoch motiviert

nervos

gelangweilt

sorgenfrei

Blatt bitte wenden!
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Bitte lies dir jede der folgenden Aussagen sorgfaltig durch. Schatze dann ein, wie gut jede
Aussage auf dich zutrifft.

stimme nicht stimme eher . . stimme eher stimme voll
. teils/teils
zu nicht zu zu zu

,Dinge, die ich in Sport lerne, finde ich

fir mein Leben im Allgemeinen ] ] ] ] ]

natzlich.”

,Es ist wichtig fur mich, in Sport gut zu
sein.”

[
[
[
[
[

,Sport ist nitzlich fir meine Zukunft.”

,Gut in Sport zu sein, bedeutet mir viel.”
,Die Inhalte in Sport werden mir in
meinem Leben noch weiterhelfen.”

»Gute Leistungen in Sport sind mir
wichtig.”

[ I R N e
O O O O
[ I R N e
O O O O
[ I R N e

Sieh dir bitte auch jede der folgenden Aussagen sorgfaltig an und bewerte, wie gut jede
Aussage auf dich zutrifft.

. . stimmt eher . .
stimmt nicht nicht stimmt eher stimmt voll

[

[

[]
[]

,ES macht mir Spal}, neue Ideen zu verfolgen.”

,lch finde es faszinierend, Neues zu lernen.”

»ES macht mir SpaR, etwas tber Themen zu lernen,
mit denen ich nicht vertraut bin.”

,Wenn ich etwas Neues kennenlerne, mochte ich
mehr dartiber herausfinden.”

,Es macht mir Spal}, abstrakte Ideen zu
diskutieren.”

O O oo O
O o o o
O o o o
O o o o

Blatt bitte wenden!
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AbschlieBend noch ein paar letzte Fragen zu dir:
weiblich mannlich divers
Bitte gib dein Geschlecht an: [] ] N
ja friher einmal nein
Bist du Mitglied in einem Sportverein? u u W
5 6 7 8
Bitte gib deine Klassenstufe an: ] ] ] ]
10 11 K1 K2
[] [] [] []
1 2 5 6
Was war deine letzte Note in Sport? ] ] ] L]

Geschafft! @

Vielen lieben Dank dir fiir das Ausfiillen des Fragebogens
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Anhang D: Studie 5 — kompletter Fragebogen

Schulcode

[ ]

Klassencode

Trage bitte nun die Zahl ein, die deinem Namen zugeordnet wurde.

Zahl:

[ ]

1) Beantworte nun bitte folgende Fragen, indem du die passenden Klassenmitglieder durch die
zugehorigen Nummern aufschreibst! Nenne dabei hochstens fiinf Schiller*innen (Nummern), die aus
deiner Sicht auf die Fragen zutreffen! Du darfst dich nur nicht selbst wahlen!

gefehlt?

Beispiel: Welche Mitschiiler*innen haben gestern im Unterricht

Nummern: 3, 14, 22

gerne?

Welche Mitschiiler*innen magst du in deiner Klasse besonders

Nummern:

2) Lies dir jeden Satz aufmerksam durch und entscheide dich dann fiir eine der sechs
Antwortmoglichkeiten, indem du das entsprechende Kastchen ankreuzt.

nicht zu

Zu

Zu

Diese Aussage trifft... Uberhaupt | meist nicht eher eher zu meistzu | vélligzu

nicht zu zu nicht zu
Unter Jungen meiner
Schulklasse habe ich gute [] [] [] [] [] []
Freunde.
Ich finde schnell Freunde unter
Jungen meiner Schulklasse. L] L] L] L] L] L]
Ich bin bei Jungen meiner Klasse
sehr beliebt. L] L] L] L] L] L]
Es macht mir SpaB, meine Zeit
mit befreundeten Jungen aus ] ] ] ] ] ]
meiner Klasse zu verbringen.

Bitte wenden!

Diese Aussage trifft... Uberhaupt | meistnicht | ehernicht | ., meist zu vollig zu
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Unter Madchen meiner
Schulklasse habe ich gute ] ] L] L] [] []
Freunde.
Ich finde schnell Freunde
unter  Madchen  meiner ] ] ] ] ] L]
Schulklasse.
Ich bin bei Madchen meiner
] ] ] ] ] ]

Klasse sehr beliebt.

Es macht mir SpaR, meine Zeit

mit befreundeten Madchen

) ] ]
aus meiner Klasse zu
verbringen.

O [ O O

3) Stelle dir nun vor, du kommst wie gewohnlich aus der Umkleidekabine in den Sportunterricht. Eure
Sportlehrkraft erteilt den Arbeitsauftrag, euch in Vierergruppen Uber zwei Wochen auf eine
Sportprifung vorzubereiten. Die Sportpriifung misst ihr gemeinsam absolvieren und sie wird benotet,

dabei zahlt sie fur die Halbjahresnote im Sportunterricht.

Beantworte hierzu bitte die folgende Frage. Nenne dabei bis zu fiinf Mitschiiler*innen, die aus deiner
Sicht auf die Frage zutreffen! Du darfst dich nur nicht selbst wahlen!

Mit welchen Mitschiiler*innen wiirdest du besonders gerne | Nummern:
zusammenarbeiten?
4) AbschlieRend noch ein paar Fragen zu dir:

. . . 1 o 4
Bitte gibt deine Sportnote aus dem letzten 5 g
Halbjahr an.

albjahr an 3 o6

Ja
Bist du Mitglied in einem Sportverein? Friher einmal
Nein

Wie oft treibst du regelmaRig in der Woche in
deiner Freizeit Sport? Zahle dafir allen Sport mit,
aber nicht den Sportunterricht!

Weniger als 1 Stunde pro Woche
1 -2 Stunden pro Woche

2 — 4 Stunden pro Woche

Mehr als 4 Stunden pro Woche

. . . . . eiblich
Bitte gib dein Geschlecht an, indem du die W..I I(.:
mannlich
passende Antwort ankreuzt! .
divers
deutsch

Welche Sprache sprichst du zuhause?

eine andere Sprache
deutsch und eine andere Sprache

Bitte gib deine Klassenstufe an!

O o0 o]0 O O |00 0|00 OO0 O 0|0 0 O

5
6
7
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Liebe/r Schiiler/in,

auf den nachsten Seiten findest du Fragen zu deinem
Sportunterricht. Deine Antworten sollen uns helfen, etwas
mehr liber dein Interesse am Sport zu erfahren.

Manchmal klingen die Fragen etwas ahnlich. Versuche die
Fragen trotzdem so gut wie moglich zu beantworten.

Besonders wichtig ist es, dass du ehrlich antwortest, auch
wenn die Fragen manchmal ein bisschen personlich sind. Es
gibt auch gar keine richtigen und falschen Antworten. Deine
Antworten bleiben natiirlich fiir alle anderen Kinder, deine
Lehrer/innen und Eltern geheim! Damit du dir dariiber ganz
sicher sein kannst, brauchst du auch gar nicht deinen
Namen hinzuschreiben.

Hast du noch Fragen?
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Bevor du den Fragebogen ausflillst, sag uns bitte was ihr gerade im Sportunterricht gemacht habt (z.B.
eine Tanz-Choreo einstudiert, Basketball gespielt, Handstand gelibt, etc.)

Wir haben . Die folgenden Fragen beziehen
sich auf diese Aktivitat.

Was wir gerade im Sportunterricht tun/machen, ...

stimme nicht stimme eher

U nicht zu teils/teils stimme eher zu stimme voll zu
... das mochte ich auch in meiner |:| |:| |:| |:| |:|
Freizeit fortfihren.
... macht mir SpaR. [l [ [ [ [
... finde ich aufregend. ] ] [l [ [
... macht mich zufrieden. D D D D D
... macht mir Freude. D D D D D
... macht mich glicklich. [ O [ [ []
... bedeutet mir viel. D D D D D
... ist mir wichtig. [ [ [ [ [
... hat fir mich eine grofRe Bedeutung. [l [ [ [] []
... hat aus meiner Sicht einen hohen |:| |:| |:| |:| |:|
Stellenwert
... darauf lege ich grofRen Wert. ] ] ] ] ]
... das mochte ich besser verstehen. D D D D D
... darliber mochte ich mehr erfahren. D D D D D
... daflir mochte ich weitere Tipps ] ] ] ] ]
bekommen.
... dariiber mochte ich mehr wissen. D D D D D

] ] ] ] ]

... macht mich neugierig.
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Zuletzt wollen wir noch wissen, mit welchen Mitschiler*innen du bei der Aktivitat
zusammengearbeitet hast. Zur Hilfe ist unten nochmal die Klassenliste abgebildet, wo du deine Zahl
und die deiner Mitschiiler*innen nachschauen kannst.

Trage bitte zuerst die Zahl ein, die deinem Namen zugeordnet wurde.

Zahl:

Nenne nun bitte alle Mitglieder deiner Gruppe oder Mannschaft, mit denen du zusammen die
Aktivitat durchgefiihrt hast.

Mit welchen Mitschiler*innen warst du eben zusammen in | Nummern:
einer Gruppe oder Mannschaft?

Name Vorname Zufallszahl Name Vorname Zufallszahl

Geschafft! @

Vielen lieben Dank fiir das Ausfiillen des Fragebogens




