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Zusammenfassung

Profilierungsmafinahmen auf Klassenebene (sogenannte Profilklassen) stellen ein
zentrales Element aktueller Schulentwicklungsprozesse dar und gelten als promi-
nenteste Form der praktischen Umsetzung zunehmender Schulautonomie. In der
Sekundarstufe I gewinnen vor allem Profilklassen im musikalischen sowie naturwis-
senschaftlichen Bereich (Musik- bzw. MINT-KIlassen) an Popularitit. Einzelne Ge-
staltungsmerkmale des Profilunterrichts (u.a. zusétzliche Unterrichtsstunden, inno-
vative und praxisbezogene Lehr-Lern-Formate sowie der Einbezug auBerschuli-
scher Lernorte) werden mit vielfaltigen padagogischen Potentialen verbunden — ins-
besondere fiir das Interesse sowie das Fahigkeitsselbstkonzept der Schiilerinnen
und Schiler. Hinsichtlich einer differenzierten Analyse der Entwicklung des Fach-
und Sachinteresses sowie des Fahigkeitsselbstkonzepts der Schilerinnen und Schi-
ler in Profilklassen der Sekundarstufe | besteht aktuell jedoch ein Forschungsdesi-
derat.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit geben Aufschluss ber die Entwicklung
des durchschnittlichen Fach- und Sachinteresses sowie des Fahigkeitsselbstkon-
zepts zwischen der flinften und siebten Jahrgangsstufe in den Doméanen Musik und
Naturwissenschaften. Dabei wird der Effekt des Besuchs einer Musik- oder MINT-
Profilklasse herausgestellt. Anhand latenter Cross-Lagged-Panel-Modelle werden
dariber hinaus die Stabilitat sowie die langsschnittliche Zusammenhangsstruktur
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des Fach- beziehungsweise Sachinteresses und des Fahigkeitsselbstkonzepts unter-
sucht und mégliche Unterschiede zwischen Profilklassen und deren Parallelklassen
ohne Profil beleuchtet. Die Befunde ermdglichen die Evaluation des Potentials von
Profilklassen zur FOorderung des Interesses sowie des Fahigkeitsselbstkonzepts und
bieten vielfaltige Ankniipfungspunkte fiir die pddagogische Praxis.
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1 Einleitung

Wer kein Interesse hat, ist nicht gebildet.

Hans Schiefele, 19861

Das Zitat von Hans Schiefele verdeutlicht den besonderen Stellenwert von interes-
sengeleiteten Lernprozessen, der damals wie heute Bestand hat. Denn das Interesse
von Schilerinnen und Schiilern wird nicht nur als einer der einflussreichsten Bedin-
gungsfaktoren des schulischen Lernens bezeichnet (Krapp, 1998), die F6rderung
von Interessen wird auch als entscheidendes Ziel schulischer Bildung formuliert
(Willems, 2018). Interessierte Schilerinnen und Schiiler sind motivierter, sich mit
bestimmten Unterrichtsinhalten zu beschéaftigen (Harackiewicz & Knogler, 2017)
und weisen ein hoheres Mal? an Aufmerksamkeit auf (Hidi, Renninger & Krapp,
2004). Im schulischen Kontext sind durch Interessen angeregte Lernprozesse auch
deshalb besonders bedeutsam, da diese die Schilerinnen und Schiler dazu veran-
lassen, sich neues Wissen Uber einen Gegenstand anzueignen oder bereits vorhan-
denes Wissen zu vertiefen (Krapp, 1998). Wiederholt haben empirische For-

1 Schiefele, H. (1986). Interesse — Neue Antworten auf ein altes Problem. Zeitschrift fiir Padagogik,
32(2), 153-162.
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schungsergebnisse jedoch facheriibergreifend einen erheblichen Interessenriick-
gang im Laufe der Schulzeit aufgezeigt — insbesondere nach dem Ubergang in die
Sekundarstufe 1 (vgl. u.a. Anderhag et al., 2016; Daniels, 2008; Ferdinand, 2014,
Fredricks & Eccles, 2002; Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; HauRler & Hoff-
mann, 1995; Potvin & Hasni, 2014; Potvin, Hasni, Sy & Riopel, 2020; Watt, 2004,
Wigfield et al., 1997), sodass stetig nach Erklarungen flr die Interessenabnahme
sowie nach Forderungsmaoglichkeiten des Interesses von Schilerinnen und Schi-
lern gesucht wird (vgl. u.a. Ehrtmann, Wolter & Hannover, 2019; Harackiewicz &
Knogler, 2017; HeR; 2011a; Krieg & Stubbe, 2018; Potvin et al., 2020; Willems,
2018). Vor allem die mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher (vgl. Daniels,
2008; Frenzel, Goetz, Pekrun & Watt, 2010; Gottfried et al., 2001; Hauller & Hoff-
mann, 1995; Krapp, 1996; Lazarides, Dicke, Rubach & Eccles, 2020) sowie das Fach
Musik (Wigfield et al., 1997) scheinen vom Interessenriickgang betroffen zu sein.
Die negative Entwicklung des Interesses geht zudem hdufig mit einem negativen
Trend des Fahigkeitsselbstkonzepts im Verlauf der Sekundarstufe I einher (vgl. u.a.
Dickh&user, Janke, Praetorius & Dresel, 2017; Lazarides et al., 2020; Marsh &
Ayotte, 2003; Scherrer & Preckel, 2019; Wigfield et al., 1997).

Eine Mdglichkeit, der Verringerung des Interesses und des Fahigkeitsselbstkon-
zepts nach dem Ubergang in die Sekundarstufe entgegenzuwirken, kénnte der Be-
such von Profilklassen sein. Besonders musikalische und naturwissenschaftliche
Profilklassen (sogenannte Musik- und MINT-Klassen) gehdren zu den beliebtesten
Profilangeboten (Weber, Nonte & Stubbe, 2021) und er6ffnen neue Mdglichkeiten
einer innovativen Unterrichtsgestaltung. Die spezifischen Gestaltungsmerkmale
von Profilklassen (u.a. zusatzliche Unterrichtsstunden, praxisbezogene Lehr-Lern-
Formate sowie Kooperationen mit auRRerschulischen Institutionen und Lernorten)
werden in der Forschungsliteratur mit vielfaltigen padagogischen Potentialen ver-
bunden. Dazu z&hlen neben der Forderung der allgemeinen schulischen Leistungen
und des Sozialverhaltens insbesondere positive Effekte fiir das Interesse sowie das
Féhigkeitsselbstkonzept der Schilerinnen und Schiler (vgl. Eder, 2011; Géllner,
2017; Hel3, 20174a; Seidel et al., 2016). Wéhrend einzelne Gestaltungsmerkmale der
Profilangebote hinsichtlich ihrer padagogischen Potentiale fiir das Interesse und Fé-
higkeitsselbstkonzept vergleichsweise gut beforscht sind (vgl. u.a. Fritzsche, Kroner
& Pfeiffer, 2011; HeR, 2011a; Mokhonko, 2016; Nonte & Schurig, 2019; Nonte &
Schwippert, 2012; Pabst-Krueger, 2020; Potvin & Hasni, 2014; Simon, 2019;
Steegh, Hoffler, Hoft & Parchmann, 2021b), fehlt es jedoch aktuell an differenzier-
ten Untersuchungen zur Entwicklung des doménenspezifischen Interesses und des
Fahigkeitsselbstkonzepts der Schilerinnen und Schiler in Profilklassen der Sekun-
darstufe | (vgl. Krieg & Stubbe, 2018; Koivuhovi, Vainikainen & Kalalahti, 2021).
Dieses Forschungsdesiderat wird in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen und mdg-
liche positive Effekte des Besuchs einer Profilklasse auf die Interessen- und Féhig-
keitsselbstkonzeptentwicklung der Schilerinnen und Schiler empirisch Gberprift.
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Ein geeigneter theoretischer Rahmen fiir die integrierende Analyse des Interes-
ses und des Fahigkeitsselbstkonzepts im Kontext spezifischer Bedingungen des So-
zialisationsumfeldes, wie wir sie in Profilklassen vorfinden, stellt die Expectancy-
Value Theory (EVT; dt. Erwartungs-Wert Theorie; Eccles & Wigfield, 2002) dar.
Nach der EVT konnen die Erwartungs- (Féhigkeitsselbstkonzept) und Wertkom-
ponente (Interesse) als positiv miteinander verknlipfte Konstrukte betrachtet wer-
den (vgl. Wigfield, Tonks & Klauda, 2016). Die EVT ist in der padagogisch-psy-
chologischen Forschung aktuell eines der am weitesten verbreiteten Modelle
(Arens, 2021; Gaspard, Hasselhorn, Nagengast & Trautwein, 2019) und wurde be-
reits auf vielfaltige Fragestellungen im schulischen Kontext angewendet (vgl. u.a.
Arens, 2021; Gaspard, Lauermann, Rose, Wigfield & Eccles, 2019; Guo, Marsh,
Parker, Morin & Dicke, 2017; Koller, Meyer, Sa} & Baumert, 2019; Lowe & Coy,
2016; Nagy, Trautwein, Baumert, Koller & Garrett, 2006; Nonte, Krieg & Stubbe,
2021). Langsschnittliche Analysen, die Fragen der Veranderbarkeit und Zusammen-
hange der Erwartungs- und Wertkomponente am Ubergang in die Sekundarstufe |
adressieren, sind hingegen selten. Zudem wurden vor allem die Facher Naturwis-
senschaften und Musik in den bisherigen langsschnittlichen Analysen ausgespart.
Erste empirische Evidenzen flr die Doménen Mathematik und Englisch verweisen
auf positive Effekte des vorherigen Féhigkeitsselbstkonzepts auf das spétere fach-
spezifische Interesse (Arens, Schmidt & Preckel, 2019).

Aus diesen zwei Forschungsperspektiven — einerseits des angenommenen posi-
tiven Effekts des Besuchs einer Profilklasse auf die Entwicklung des Interesses und
des Fahigkeitsselbstkonzepts sowie anderseits der Frage nach der langsschnittlichen
Beziehungsstruktur der Erwartungs- (Fahigkeitsselbstkonzept) und Wertkompo-
nente (Interesse) zu Beginn der Sekundarstufe | — ergibt sich die Ubergeordnete
Kernfrage der vorliegenden Arbeit:

Wie entwickelt sich das musikalische und naturwissenschaftliche Fach- beziehungsweise Sachinte-
resse sowie das doménenspezifische Fahigkeitsselbstkonzept der Schiilerinnen und Schiler wahrend
der Sekundarstufe I und welche Rolle spielt dabei der Besuch einer Musik- beziehungsweise
MINT-Profilklasse?

Zur Untersuchung dieser Forschungsfrage ist die Arbeit wie folgt gegliedert: Die
erste Sdule dieser Arbeit besteht aus der theoretischen Einfiihrung der fir diese
Arbeit zentralen Konstrukte des Interesses (Kapitel 2) und des Fahigkeitsselbstkon-
zepts (Kapitel 3) sowie deren Einbettung in den nationalen und internationalen For-
schungsstand. Dabei wird ein besonderer Fokus auf Entwicklungsprozesse des In-
teresses und des Fahigkeitsselbstkonzepts wahrend der Sekundarstufe | gelegt. Die
zwei zunéchst parallel entwickelten Forschungsstrdnge zum Interessenkonstrukt
sowie zum Fahigkeitsselbstkonzept kénnen anschlieBend im vierten Kapitel im
Rahmen der Expectancy-Value Theory (EVT,; Eccles & Wigfield, 2002) miteinan-
der verkniipft werden. Nach der Skizzierung der theoretischen Annahmen der EVT
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werden empirische Befunde zu langsschnittlichen Zusammenhangen der Erwar-
tungs- (Féhigkeitsselbstkonzept) und Wertkomponente (Interesse) zusammenfas-
send dargestellt. Zudem werden Unterschiede in der Operationalisierung der Wert-
komponente als Interesse am Unterrichtsfach (Fachinteresse) oder Interesse an mu-
sikalischen beziehungsweise naturwissenschaftlichen Themen (Sachinteresse) ge-
geniiberstellend diskutiert.

Die zweite zentrale Sdule dieser Arbeit widmet sich den Profilierungsprozessen
auf Schul- und Klassenebene (Kapitel 5). Neben der inhaltlichen Definition des
Profilbegriffs und der Verortung des Themas Profilierung im Kontext der Schulau-
tonomiedebatte wird die Profilbildung als nationales ebenso wie internationales
Ph&nomen der Schulentwicklung beschrieben. Die zunehmende Beliebtheit von
Profilierungsmafinahmen wird aus der Darstellung zur Verbreitung von Schul- und
Klassenprofilen deutlich. Zudem werden einerseits die Bedingungsfaktoren der
Profilwahl sowie anderseits mogliche Aufnahmekriterien fir eine Profilklasse the-
matisiert. Neben den rechtlichen Rahmenbedingungen zur Einrichtung von Profil-
klassen und der Gestaltung von Profilunterricht werden dartiber hinaus konkrete
organisatorische und didaktische Gestaltungsmerkmale des musikalischen sowie na-
turwissenschaftlichen Profilunterrichts vorgestellt und umfassende Forschungsbe-
funde zu den mit den profilspezifischen Unterrichtskonzepten verkniipften pada-
gogischen Potentialen skizziert. Das flinfte Kapitel endet mit der Beschreibung der
bisher vorliegenden empirischen Befunde zur Entwicklung des Fahigkeitsselbst-
konzepts sowie des Interesses in Profilklassen.

Die in den ersten funf Kapiteln dargestellten vielschichtigen theoretischen An-
nahmen sowie umfassenden empirischen Befunde werden in einem Zwischenfazit
(Kapitel 6) zusammengefasst und die sich daraus ergebenden Forschungsdesiderate
benannt. Daran anschlieBend kénnen in Kapitel 7 die Forschungsfragen formuliert
und die entsprechenden Hypothesen aufgestellt werden. Im achten Kapitel wird die
Datengrundlage sowie das methodische Vorgehen beschrieben. Dazu wird zu-
nachst das Projekt ProBiNi (ProfilBildung an Niedersachsischen Gymnasien und Integrierten
Gesamtschulen; Stubbe, Nonte, Haas & Krieg, 2022) vorgestellt, in dessen Rahmen
die Daten fir die vorliegende Arbeit erhoben wurden. Nachfolgend werden die ein-
gesetzten Erhebungsinstrumente der zentralen Konstrukte (domanenspezifisches
Fach- und Sachinteresse sowie Fahigkeitsselbstkonzept) mit entsprechenden Kenn-
werten beschrieben. Da im Analyseprozess ein besonderer Fokus auf den adéquaten
Umgang mit einer ordinalen Datenstruktur gelegt wird, wird der Einsatz entspre-
chender Analysemethoden reflektiert und im Anschluss die Analyseverfahren der
vorliegenden Arbeit beschrieben. Neben einer allgemeinen Einfiihrung in die Struk-
turgleichungsmodellierung beinhaltet dieses Kapitel auch die Darstellung des me-
thodischen Vorgehens in konfirmatorischen Faktorenanalysen, der Messinvarianz-
priifung sowie in der Spezifizierung latenter Cross-Lagged-Panel-Modelle unter Be-
riicksichtigung einer ordinalen Datenstruktur. Im neunten Kapitel werden — der
Logik der Forschungsfragen systematisch folgend — die Ergebnisse der empirischen
Analysen schrittweise beschrieben. Zunéchst werden die fiir diese Arbeit zentralen
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Konstrukte hinsichtlich ihrer Faktorenstruktur sowie der Messinvarianz im Langs-
schnitt sowie im Multigruppenvergleich tberprift. AnschlieBend werden deskrip-
tive Befunde zur Entwicklung des durchschnittlichen Fach- und Sachinteresses so-
wie des Fahigkeitsselbstkonzepts in den Domanen Musik und Naturwissenschaften
anhand von Mittelwertvergleichen prasentiert. Die Ergebnisse der latenten Cross-
Lagged-Panel-Modelle geben Aufschluss Uber die langsschnittliche Stabilitat sowie
Zusammenhénge des fachspezifischen Interesses und des Féhigkeitsselbstkonzepts
zwischen der funften und siebten Jahrgangsstufe. Die latenten Cross-Lagged-Panel-
Modelle werden zunéchst fiir die Gesamtstichprobe sowie nachfolgend fir Profil-
klassen und Klassen ohne Profil getrennt modelliert, um den Effekt des Klassen-
profils in der Zusammenhangsstruktur herauszustellen. Im zehnten Kapitel werden
die Ergebnisse abschliefend zusammenfassend diskutiert und praktische Implikati-
onen fiur die Schulpraxis abgeleitet. Bisher offene gebliebene Forschungsaspekte
werden in einem Ausblick formuliert und mégliche Anknupfungspunkte fiir zu-
kiinftige Untersuchungen benannt.






2 Interesse

Das Interesse gehdrt zu den zentralen Konstrukten der padagogisch-psychologi-
schen Forschung und wird als einer der einflussreichsten Bedingungsfaktoren des
schulischen Lernens bezeichnet (Krapp, 1998). Im schulischen Kontext sind durch
Interessen angeregte Lernprozesse vor allem auch deshalb besonders relevant, da
diese mit einer hohen subjektiven Bedeutung sowie der Wissensaneignung (iber den
Interessengegenstand einhergehen (Krapp, 2018). Die Forderung von Interessen
wird daher als entscheidendes Ziel schulischer Bildung formuliert (Krapp, 1998;
Willems, 2018). Wiederholt verwiesen empirische Forschungsergebnisse jedoch auf
einen erheblichen Interessenriickgang im Laufe der Schulzeit (vgl. u.a. Daniels,
2008; Fredricks & Eccles, 2002; Gottfried et al., 2001; Hauller & Hoffmann, 1995;
Watt, 2004; Wigfield et al., 1997). Folglich werden Erklarungsansétze fir die Inte-
ressenverringerung sowie Mdglichkeiten zur Forderung des Interesses von Schille-
rinnen und Schiilern im Schulkontext dringend gesucht (vgl. Daniels, 2008; Ehrt-
mann et al., 2019; Harackiewicz & Knogler, 2017; Krieg & Stubbe, 2018; Ryan &
Powelson, 1991; Todt & Schreiber, 1998).

Dieses Kapitel widmet sich unterschiedlichen theoretischen Zugangen zur Be-
schreibung von Interessen, wobei ein Fokus auf padagogisch-psychologisch sowie
didaktische Interessentheorien gelegt wird. Wie aus der kurzen historischen Ab-
handlung zum Interessenkonstrukt in Kapitel 2.1 deutlich wird, verweisen moderne
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Interessentheorien auf die Gegenstandspezifitdt von Interessen, die aus der Inter-
aktion zwischen einer Person und ihrer Umwelt entstehen (Person-Gegenstands-
Relation; Kapitel 2.2). Die Frage nach den Entstehungsbedingungen situationsspe-
zifischer (situationaler) Interessen und deren Transformation in langerfristig stabile
(individuelle) Interessen wird in Kapitel 2.3 behandelt. Dazu wird auf zwei Modelle
der Interessengenese zuriickgegriffen und neben der Person-Gegenstands-Theorie
der sogenannten Miinchener Gruppe (vgl. Krapp, 1998) auf das parallel dazu im us-
amerikanisch-kanadischen Raum entwickelte Vier-Phasen-Modell der Interessen-
entwicklung von Hidi und Renninger (2006) eingegangen, die groRe Uberschnei-
dungen in der Konzeptualisierung des Interessenkonstrukts sowie dessen Entwick-
lung aufweisen (vgl. Hidi et al., 2004). Eine eher didaktisch gepragte Erweiterung
bisheriger Interessentheorien stellt die Konzeption der sogenannten Kieler Gruppe
(vgl. u.a. HauRler, 1987; Hoffmann & Lehrke, 1986) dar, die verschiedene Dimen-
sionen von Interessengegenstédnden untersucht und zwischen dem Interesse am Un-
terrichtsfach (Fachinteresse) und Interessen an einem Themenbereich (Sachinte-
resse) unterscheidet (Kapitel 2.4). Aufgrund der vielfach berichteten empirischen
Befunde zur Interessenabnahme im Schulverlauf (s.0.) werden in Kapitel 2.5 zu-
ndchst theoretische Erklarungsansdtze zur Interessenabnahme beziehungsweise
-differenzierung erldutert und anschlieend nationale ebenso wie internationale
Forschungsergebnisse zur Interessenentwicklung zusammengefasst, wobei ein Fo-
kus auf die Sekundarstufe I gelegt wird (Kapitel 2.6).

2.1 Historische Grundlagen padagogisch-psychologischer
Interessentheorien

Prenzel, Lankes und Minsel (2000) bezeichnen das Interesse als ,,wichtiges, viel-
leicht sogar grundlegendes Forschungsgebiet der Padagogik bzw. Pédagogischen
Psychologie* mit einer bereits Gber 200 Jahren andauernden Geschichte, in der je-
doch ,,insgesamt wenig kontinuierliche[r] Theorieentwicklung betrieben wurde*
(Prenzel et al., 2000, S. 11). So finden sich historische Vorlaufer heutiger interes-
sentheoretischer Annahmen bereits in den Arbeiten von Herbart (1806) und Dewey
(1913). Mit der in den 1930er Jahren aufkommenden behavioristischen Denkweise
kam die padagogisch-psychologische Interessenforschung fast ganzlich zum Erlie-
gen. Stattdessen wurden Interessen nun vornehmlich Untersuchungsgegenstand
der differenzialpsychologischen Berufsinteressenforschung (vgl. Holland, 1973), die
Interessen als motivationales, dispositionales Persdnlichkeitsmerkmal — im Sinne
einer langerfristig stabilen Préaferenz fiir bestimmte Handlungs- oder Wissensge-
biete — verstand (Daniels, 2008; Krapp, 1998; Prenzel & Krapp, 1992; Schiefele,
1996).
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In den 1960er und 1970er Jahren waren es vor allem Motivationstheorien, die
unter einem eher leistungsbezogenen Fokus versuchten, Lernprozesse zu erkléaren
(Prenzel et al., 2000; Rheinberg & Vollmeyer, 2000; vgl. u.a. Atkinson2 & Lens,
1980). Hervorzuheben sind hier die sogenannten Erwartungs-Wert Modelle (vgl.
Eccles et al., 1983), die Lernmotivation aus einer individuellen Bedeutsamkeit einer
guten Leistung (Wert) und der Erfolgserwartung, dass diese gute Leistung auch er-
reichbar ist, erkléren (fiir eine detaillierte Beschreibung s. Kapitel 4). Mit den Arbei-
ten von Todt (1978), der erneut unterrichts- und entwicklungspsychologische As-
pekte in die Interessenforschung aufnahm, sowie insbesondere durch die zunéchst
theoretisch angelegten Arbeiten von Schiefele (1974) nahm die Interessenforschung
in den 1970er Jahren eine erneute Wende und wurde unter einer padagogischen
Perspektive neu ausgerichtet. Schiefele (1974) war bestrebt, Ausldser und Bedin-
gungen des Lernens in den pddagogischen Kontexten zu suchen und zu erkldren
(vgl. Prenzel et al., 2000). Damit wurde versucht, der Uberbetonung des Leistungs-
moments der Motivationsforschung entgegenzutreten, die implizierte, dass sich die
Motivation von Schilerinnen und Schiilern allein draus speist, entkoppelt vom je-
weiligen Unterrichtsfach gute Leistungen zu erreichen (vgl. Heckhausen, 1989). Au-
Rerdem lautete die Kritik an bisherigen Interessenkonzeptionen, dass durch die ein-
seitige Annahme des statischen, persdnlichkeitsorientierten Charakters von Interes-
sen uber die Dynamik von Interessen hinweggesehen werde (vgl. Krapp, 2002) und
die Berlcksichtigung einer Inhalts- oder Gegenstandspezifitat der Interessen fehle
(vgl. Rheinberg & Vollmeyer, 2000). Ausgehend von den Arbeiten der sogenannten
Miinchener Gruppe um Ulrich Schiefele und Andreas Krapp (vgl. u.a. Krapp, 1992z;
Prenzel & Krapp, 1992; Schiefele, 2000, 2001) bildete sich im Diskurs mit anderen
internationalen Forschungsgruppen (vgl. u.a. Hidi et al., 2004; Renninger, Hidi &
Krapp, 1992) ein gemeinsames konzeptuelles Verstdndnis des Interessenkonstrukts
aus, das die Grundlage moderner Interessentheorien darstellt. Im Zentrum der
Minchener Interessentheorie sowie aller neueren Interessenkonzepte steht die so-
genannte Person-Gegenstands-Relation (vgl. Krapp, 1992a; 1998, 1999, 2018; s. Kapitel
2.2) sowie die Annahme, Interessen seien sowohl als langfristiges als auch kurzfris-
tiges, situationsspezifisches Konstrukt zu verstehen (vgl. Kapitel 2.3). Diese zentra-
len Annahmen der modernen Interessentheorie werden im Folgenden detailliert
vorgestellt.

2 Fr eine detaillierte Beschreibung der Annahmen von Atkinson (1957) zur Erklarung von leis-
tungsbezogenem Verhalten unter Beriicksichtigung von Leistungsmotivation, Erfolgserwartung und
individuellen Werten siehe Kapitel 4.1.
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2.2 Das Interessenkonstrukt in der Person-Gegenstands-
Relation

Der Miunchener Interessentheorie folgend, ist als zentrales Gestaltungsmerkmal
von Interessen ihre Gegenstandspezifitdt zu nennen (Krapp, 1992a, 1999, 2018).
Allgemein kommen als Interessengegenstande spezifische Aufgaben, konkrete Ob-
jekte, Tatigkeitsbereiche oder Themengebiete in Frage. Im schulischen Kontext
sind damit vor allem Lerngegenstédnde im Sinne von Unterrichtsinhalten oder Schul-
fachern gemeint (Krapp, 1999, 2001). Prenzel et al. (2000) betonen, dass Interes-
sengegenstdnde von den jeweiligen Personen konstruiert werden und die Gegen-
standskonstruktion von den sozialen oder kulturellen Kontexten abhangig ist, in
der sich eine Person befindet. Die Beziehung zwischen einer Person und entspre-
chenden Interessengegenstanden ist durch drei zentrale Eigenschaften gekenn-
zeichnet. Unterschieden werden die emotionale, wertbezogene und kognitive Merk-
malskomponente des Interesses (Krapp, 1992a, 1999; Schiefele, 1996). Die emotio-
nale Komponente beschreibt die Begleitung der Interessenhandlung durch positive
emotionale Wahrnehmungen. Wéhrend der Beschaftigung mit einem Interessenge-
genstand empfindet eine Person folglich Freude, Kompetenzerleben, Selbstbestim-
mungsgefuhl, Aktiv- oder Beteiligtsein und wird nicht durch Angst oder &uferen
Druck behindert beziehungsweise geleitet (Krapp, 1998, 1999; Schiefele 1996). Die
emotionale Merkmalskomponente wird auch als geftihlshetonte Valenz (vgl. Pekrun,
1988) des Interesses bezeichnet und findet in angelehnten Konzepten ebenfalls un-
ter den Begriffen Lernfreude (Helmke, 1993), Flow (Csikszentmihalyi, 2010) oder der
Befriedigung der Basic Needs (Deci & Ryan, 1985, 1993) Anwendung.

Die werthezogene Merkmalskomponente (auch wertbezogene Valenz) bezieht sich
auf die subjektive Bedeutung, die eine Person einem Interessengegenstand beimisst.
Die Bedeutungszuschreibung ist mit einer erhéhten Bereitschaft verbunden, sich
intensiv mit dem Interessengegenstand zu beschéftigen und geht mit dem Bestre-
ben einher, mehr Gber den Gegenstand zu erfahren (,,epistemische Orientierung®,
Krapp, 2018, S. 287, vgl. Krapp, 1999; Prenzel, 1988). Die aus Interesse vollzogene
Person-Gegenstands-Interaktion beinhaltet folglich auch eine kognitive Kompo-
nente. Durch die wiederholte Beschéftigung mit dem Interessengebiet erlangt die
Person gegenstandspezifische Kompetenzen und erweitert beziehungsweise diffe-
renziert ihr Wissen (Krapp, 1998, 1999; Prenzel, 1988). Im schulischen Kontext
sind aus Interesse vollzogene Lernhandlungen folglich von besonderer Relevanz,
da sie die Schulerinnen und Schiiler dazu veranlassen sich neues Wissen Uber den
Gegenstand anzueignen (Krapp, 1998). Da das gegenstandbezogene Wissen aber
gleichzeitig sowohl Voraussetzung als auch Folge einer interessengeleiteten Hand-
lung sein kann, wird die kognitive Komponente in spateren Arbeiten zur Miinche-
ner Interessentheorie ,,als eine von Interesse konzeptionell unabhéngige GroRe*
gesehen (Schiefele, 1996, S. 77).
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Nach Schiefele (1996) sind interessengeleitete Handlungen zudem selbstbe-
stimmt (selbstintentional), das heil3t intrinsisch motiviert3. Fir die Beschéftigung
mit dem Interessengegenstand bedarf es folglich keiner duBeren Anreize (Beloh-
nung oder auch Tadel), vielmehr liegen die Grinde fur die Beschéftigung in der
Handlung selbst. Die Selbstintentionalitét bezieht Schiefele (1996) dabei sowohl auf
die emotionale als auch wertbezogene Valenz. Dennoch ist die Selbstintentionalitét
kein weiteres Konstruktionsmerkmal des Interesses, sondern dient vielmehr der
praziseren Definition der emotionalen und wertbezogenen Merkmalskomponente
(Schiefele, 1996). Die intrinsisch emotionale Merkmalskomponente meint dabei,
dass ,,die auf dem Interesse beruhende Handlung mit positiven Erlebensqualitéten
bzw. Geflhlen verknipft ist“ (Krapp, 1999, S. 400). Die intrinsisch wertbezogene
Komponente beschreibt hingegen die Identifikation der Person mit dem Interes-
sengegenstand (vgl. Krapp, 1999). Je hoher die subjektive Bedeutsamkeit eines In-
teressengegenstandes, desto wichtiger ist der Gegenstand auch fiir das eigene
Selbstbild und damit langfristig flir die eigene Identitét (Krapp, 1992a; 2007). Krapp
(1999, S. 400) schreibt diesbeziiglich: ,,Die mit dem Interessengegenstand verbun-
denen Intentionen (Handlungsziele) sind mit dem das ,,Selbst“ [Hervorhebung im
Original] konstituierenden Einstellungen, Erwartungen und Werten kompatibel®.
Demnach verweist die intrinsisch wertbezogene Komponente darauf, dass ,,der Ge-
genstand des Interesses voriibergehend oder dauerhaft in die zentralen Regionen
des Selbstkonzepts einer Person integriert worden ist* (Krapp, 1999, S. 400).

Dariiber hinaus beschéftigte sich unter anderem die Miinchener Interessenthe-
orie mit der Frage nach den Entstehungsbedingungen situationsspezifischer (situa-
tionaler) Interessen sowie der Frage nach der Struktur zeitlich stabiler (individueller)
Interessen (Krapp, 2018). Beide Konzepte werden im folgenden Kapitel ndher er-
lautert.

2.3 Situationales und individuelles Interesse

Moderne Interessenkonzeptionen unterscheiden zwischen dem situationalen und
individuellen Interesse und verweisen damit auf den sowohl tempordren als auch
langerfristig stabilen Charakter von Interessen (vgl. Krapp, 1992a, 1999, 2018). Ne-
ben der Miinchener Interessentheorie (vgl. Krapp, 1998) nimmt auch das Vier-Pha-
sen-Modell zur Interessenentwicklung von Hidi und Renninger (2006) eine Unter-
scheidung zwischen dem situationalen und individuellen Interesse vor, wobei das
situationale Interesse die erste Entwicklungsstufe hin zu einem langerfristig veran-
kerten Interesse bildet (vgl. Hidi et al., 2004).

Das situationale Interesse wird als tempordrer, situationsspezifischer motivationaler
Zustand beschrieben, der primér durch Anregungen aus der (Lern-)Umwelt ausge-
I6st wird (Hidi & Renninger, 2006; Hidi et al., 2004; Krapp, 2018; Schiefele, 2000).

3 Zum Konzept der intrinsischen Motivation siehe Brandstétter, Schiler, Puca und Lozo (2013).
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Schiefele (2000, S. 229) bezeichnet das situationale Interesse auch als ,,initiale Zu-
wendung zu einem Sachverhalt, der dann Inhalt einer Handlung oder eines Lern-
prozesses wird*“ und betont damit, dass es fur situationales Interesse keinem vor-
handenen beziehungsweise zu aktivierenden Interesse bedarf. Das situationale In-
teresse wird von Beginn an durch eine epistemische Orientierung und gefiihlsbe-
tonte Valenz begleitet, wahrend sich die wertbezogene Valenz und die Selbstinten-
tionalitét erst spdter entwickeln (Schiefele, 2000; s. Kapitel 2.2). Da es fir die Ent-
stehung von situationalem Interesse auflerer Anreize bedarf, kommt der Umwelt
und der Quialitat der darin enthaltenen externen Anreize eine entscheide Rolle zu.
Im schulischen Kontext bedeutet dies, dass eine didaktisch gelungene Aufbereitung
der Unterrichtsinhalte das situationale Interesse der Schiilerinnen und Schiler we-
cken und fir eine kurze Zeit aufrechterhalten kann (Hidi et al., 2004; Krapp, 1998).
Auch die soziale Lernumgebung (z.B. mono-edukativer Physikunterricht fir Mad-
chen; vgl. HauRler & Hoffmann, 1998), aktive Lehr-Lern-Formen (vgl. Palmer,
2009) oder auBerschulische Lernorte (z.B. Science Museum, Schilerlabor; vgl. Si-
mon, 2019) kdnnen situationales Interesse fordern (Hidi & Harackiewicz, 2000;
Hidi et al., 2004). Unter bestimmten Voraussetzungen entwickelt sich aus dem tem-
porér auftretenden situationalen Interesse ein zeitlich Giberdauerndes individuelles
Interesse (Krapp, 19923, 1998, 2018).

Das individuelle (personliche) Interesse ist ,,als generalisierte[n] ,,habituelle” [Her-
vorhebung im Original] Tendenz oder einer personlichkeitsspezifischen Disposi-
tion* konzeptualisiert (Krapp, 1992a, S. 316). Das individuelle Interesse wird folg-
lich als relativ stabile Personlichkeitseigenschaft definiert und meint eine langerfris-
tige Praferenz einer Person fir einen bestimmten Interessengegenstand, ,,die — auf-
grund situativer Gegebenheiten — ein gewisses MaR an Veranderlichkeit zuldsst*
(Daniels, 2008, S. 28). Je ausgeprégter das individuelle Interesse einer Person ist,
desto weniger Bedeutung kommt den externen Anreizen in der Interessenentwick-
lung zu, da die Person selbstintentional und aktiv Situationen aufsuchen wird, die
ihren Interessen entsprechen (Krapp, 1992a). Interessenshandlungen sind mit po-
sitiven Emotionen verbunden und weisen auflerdem eine hohe subjektive Bedeu-
tung auf, was die Herausbildung des individuellen Interesses beglnstigt (vgl. Kapitel
2.2; Krapp, 1992a). Die subjektive Bedeutsamkeit geht einher mit der personlichen
Identifikation mit dem entsprechenden Interessengegenstand, sodass Interessen das
individuelle Selbstbild einer Person mit definieren (Daniels, 2008; Krapp, 2007).
Krapp (1992a) verweist zudem darauf, dass mittels des Konzepts des individuellen
Interesses Uber die Beschreibung der Personlichkeitsstrukturen auch Riickschliisse
auf das Lernverhalten sowie Leistungsunterschiede von Schillerinnen und Schiilern
mdglich sind.

Nach der Person-Gegenstands-Relation wird davon ausgegangen, dass sich im
Entwicklungsprozess einer Person Praferenzen flir bestimmte Wissens- oder Hand-
lungsgebiete herausbilden, die die Person dazu veranlassen, sich wiederholt und
ohne externe Anreize mit dem Interessengegenstand zu beschéftigen (Krapp,
1992b). Abbildung 2.01 zeigt schematisch den Prozess der Interessengenese vom
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kurzfristigen situationalen Interesse hin zu einem langfristigen individuellen Inte-
resse. Krapp (1998) beschreibt diese Transformation als mehrstufigen Prozess (vgl.
Hidi et al., 2004). Dafiir muss zunéchst die durch externe Anreize entwickelte Neu-
gier an einem Interessengegenstand in eine langer andauernde Beschaftigung mit
dem Gegenstand tberfiihrt werden. AnschlieRend wird versucht, das Interesse am
Gegenstand von den auBeren Anreizbedingungen zu entkoppeln und in ein langer-
fristiges individuelles Interesse zu tberfuhren, das sich aus internen Faktoren speist
(Krapp, 1998; vgl. Harackiewicz & Knogler, 2017).

Abbildung 2.01: Rahmenmodell der Interessengenese

Bedingungs- aktueller dauerhaftes
faktoren individueller Entwicklungs-
Zustand resultat
Person

situationales | Internalisierung | individuelles
Interesse Interesse

Lernsituation

Krapp, 1998, Abbildung 1, modifiziert

Ahnliche Annahmen finden sich auch im sogenannten Vier-Phasen-Modell der Inte-
ressenentwicklung von Hidi und Renninger (2006) sowie Hidi et al. (2004), das die
Interessengenese als eine sich standig weiterentwickelnden Person-Objekt-Bezie-
hung in vier aufeinanderfolgenden Phasen beschreibt (vgl. Harackiewicz & Knog-
ler, 2017). Das in der ersten Phase durch externe Faktoren angeregte situationale
Interesse (triggered situational interest) kann in Phase zwei langerfristig aufrechterhalten
werden (maintained situational interest), sofern die Aufgaben oder Inhalte als sinnvoll
und subjektiv bedeutsam wahrgenommen werden. Phase drei kennzeichnet das be-
ginnende individuelle Interesse (emerging individual interest), das entsteht, wenn das
Interesse Uber die jeweiligen Situationen hinaus anhalt und mit der Akkumulation
von Wissen verbunden ist. Nehmen das Wissen (ber den Interessengegenstand so-
wie der damit verbundene Wert weiter zu, so kann sich das Interesse in Phase vier
schlieBlich zu einem differenzierten individuellen Interesse entwickeln (well-developed
individual interest; Hidi & Renninger, 2006; Hidi et al., 2004; vgl. Harackiewicz &
Knogler, 2017). Hidi und Renninger (2006) betonen die Rolle der Umwelt fur die
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Bereitstellung entsprechender Gelegenheitsstrukturen im gesamten Prozess der In-
teressengenese. Selbst in Phase vier, in der das individuelle Interesse bereits gut ent-
wickelt ist, sind demnach entsprechende interessenfordernde Gelegenheiten not-
wendig, um eine Verringerung oder gar das Verschwinden des Interesses zu ver-
meiden (Hidi & Renninger, 2006).

Im schulischen Kontext kann sich individuelles Interesse als Interesse an spezi-
fischen Unterrichtsinhalten (Sachinteresse) oder Unterrichtsfachern (Fachinteresse)
entwickeln und manifestieren (Hoffmann, 2002; Krapp, 1998). Aufbauend auf den
Annahmen der Minchener Interessentheorie entstand das sogenannte Kieler Interes-
senkonstrukt, das einen theoretischen Rahmen zur Unterscheidung von Fach- und
Sachinteresse bietet. Dieses wird im folgenden Kapitel ndher erldutert.

2.4 Fach- und Sachinteresse

Im Gegensatz zur eher psychologisch gepragten Interessenforschung der Miinche-
ner Gruppe, die innerhalb der Person-Gegenstands-Relation einen Fokus auf die
Person legt, verfolgt die sogenannte Kieler Gruppe um die Forschenden Lore Hoff-
mann und Peter HauRBler einen padagogisch-didaktischen Ansatz und untersucht
verschiedene Dimensionen der Interessengegenstande (vgl. HauRler, 1987; HauRBler
& Hoffmann, 1995, 1998; Hoffmann, 2002; Hoffmann & Lehrke, 1986). Die Kieler
Interessenforschung greift zundchst einige der bereits beschriebenen Merkmale des
Minchener Interessenkonstrukts auf. Dies betrifft die Person-Gegenstands-Rela-
tion, die annimmt, dass die Beziehung zwischen einer Person und einem Interes-
sengegenstand durch verschiedene affektive und sowie kognitive Merkmale be-
stimmt und durch die Interaktion zwischen der Person und der Umwelt gebildet
wird (vgl. Krapp, 1992a). Ebenfalls wird die Unterscheidung zwischen temporaren
(situationalen) Interessen sowie zeitlich relativ stabilen (individuellen) Interessen
adaptiert (HauRBler & Hoffmann, 1995; Krapp, 1992a). Eine Erweiterung bisheriger
Thesen findet sich jedoch in der inhaltlichen Konzeptualisierung unterschiedlicher
Interessengegenstande im Sinne des Interesses an einem Unterrichtsfach (Fachin-
teresse) oder als Interesse an einem Themenbereich (Sachinteresse; Hoffmann,
2002). In Anlehnung an Krapp, Hidi und Renninger (1992) beinhaltet nach Hoff-
mann (2002) das physikalische Fachinteresse sowohl ein generelles (individuelles)
Interesse fiir Physik als auch ein kurzfristiges (situationales) Interesse an bestimm-
ten Themen, das von der Gestaltung des konkreten Physikunterrichts anhéngig ist.
Je nachdem, in welchen thematischen Kontext die physikalischen Unterrichtsin-
halte eingebettet werden oder welche Aktivitdten im Physikunterricht stattfinden,
beeinflusst somit auch das Fachinteresse. Hoffmann (2002) betont demnach die
Bedeutsamkeit einer interessanten Lernumgebung flr die Entstehung von situatio-
nalem Interesse, das sich wiederum zu individuellem Interesse entwickeln kann (vgl.
Krapp, 1992a). Das physikalische Sachinteresse wird als individuelles Interesse im
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Sinne einer langerfristigen (aber veradnderbaren) Préaferenz (Disposition) fiir be-
stimmte physikalische Themen interpretiert (Hoffmann, 2002). Da das Sachinte-
resse aber nicht nur durch den thematischen Gegenstand an sich, sondern auch
durch den Kontext, in den das Thema eingebettet ist und die Art der mit dem
Thema verbundenen Aktivitaten bestimmt wird, entwickelten HauRler, Frey, Hoff-
mann, Rost und Spada (1988) ein dreidimensionales Konstrukt des Sachinteresses.

Abbildung 2.02 verdeutlicht die im Kieler Interessenmodell angenommene Be-
ziehungsstruktur zwischen Fach- und Sachinteresse sowie weitere fiir die Interes-
senstruktur relevante Faktoren. Dazu gehdren einerseits Merkmale der Unterrichts-
gestaltung, wie thematische Inhalte, Tétigkeiten oder die Beteiligung der Schlerin-
nen und Schuler, sowie Personlichkeitsmerkmale, wie die subjektive Bedeutung,
emotionale Valenz oder das Selbstkonzept von Schillerinnen und Schiilern. In der
Abbildung ebenfalls aufgefiihrt, ist die Untergliederung des Sachinteresses in die
drei Dimensionen des kontextuellen, inhaltlichen und tétigkeitsbezogenen Interes-
Ses.

Abbildung 2.02: Bedingungen des Fach- und Sachinteresses
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Hoffmann & Lehrke, 1996, Abbildung 1, modifiziert
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Ausgangspunkt fir die weitere Ausdifferenzierung des physikalischen Sachinteres-
ses bildete die Veroffentlichung von Gardner (1985), in der unter anderem Kritisiert
wurde, Interessen wéren in bisherigen Studien lediglich eindimensional erfasst wor-
den und es sei unklar, welche Komponenten des Interessenkonstrukts gemessen
wirden (vgl. HauRler, 1987).

Die Grundlage des daraufhin entwickelten Kieler Interessenkonstrukts bildete
die Studie Physikalische Bildung fiir heute und morgen, in der ein curriculares Modell phy-
sikalischer Bildung entstand (HauBler, Frey, Hoffmann, Rost & Spada, 1980; vgl.
Daniels, 2008). Zur Vorbereitung der Operationalisierung des physikalischen
Sachinteresses griffen die Forscherinnen und Forscher auf Ergebnisse der soge-
nannten curricularen Delphi-Studie zurtick. HauRler et al. (1980) befragten dazu Ex-
pertinnen und Experten ,,nach der pddagogisch wiinschbaren physikalischen Bil-
dung* (HauRler & Hoffmann, 1995, S. 109), das heilst nach Kontexten, Themen
und Tétigkeiten, die fiir die physikalische Bildung als essentiell bewertet werden.
Das aus den Aussagen von HauRler et al. (1980) entwickelte Modell des Sachinte-
resses an physikalischen Themen umfasst drei Dimensionen: (a) Interesse am Kon-
text, in dem Physik eine wichtige Rolle spielt, (b) Interesse an einem physikalischen
Inhalt beziehungsweise inhaltlichen Gebiet, das in diesen Kontext eingebettet ist
und (c) Interesse an mit diesen Themen verknlpften Tétigkeiten (vgl. HauRBler &
Hoffmann, 1995).

Durch das dreidimensionale Modell des Sachinteresses (kontextuelles, inhaltli-
ches, tatigkeitsbezogenes Interesse) kann bertlicksichtigt werden, fiir welche Berei-
che physikalischer Bildung Schulerinnen und Schiiler Interesse aufbringen. Dartiber
hinaus ,,wird dem Umstand Rechnung getragen, dass die Reaktion einer Person auf
die Frage, wie interessant fiir sie ein physikalisches Gebiet ist, davon beeinflusst
wird, welche Tétigkeiten oder Kontexte mehr oder weniger zuféllig von dieser Per-
son assoziiert werden® (Daniels, 2008, S. 28). Empirisch konnte gezeigt werden,
dass das in dieser Weise operationalisierte physikalische Sachinteresse und das
Fachinteresse fr Physik nur eine mittlere Korrelation aufweist und dass das physi-
kalische Sachinteresse lediglich 32 Prozent der Varianz des Fachinteresses erklaren
kann (Hoffmann, 2002). Daher muss angenommen werden, dass das Fach- und
Sachinteresse getrennt voneinander zu betrachtende Konstrukte darstellen (HauR-
ler & Hoffmann, 1995; Hoffmann, 2002; vgl. HeR, 2017b). Die Skala des dreidi-
mensionalen physikalischen Sachinteresses wurde im Rahmen der sogenannten
IPN-Interessenstudie Physik, die zwischen 1984 und 1989 am Leibniz-Institut Kiel
durchgeflhrt wurde, eingesetzt (vgl. HauBler & Hoffmann, 1995; Hoffmann, HauR-
ler & Lehrke, 1998; Hoffmann & Lehrke, 1986). Die IPN-Interessenstudie unter-
suchte die Interessenentwicklung von Schilerinnen und Schilern des fiinften bis
zehnten Jahrgangs im Fach Physik. Die Ergebnisse werden im Kapitel 2.6 im An-
schluss an einige theoretische Uberlegungen zur Interessenentwicklung beziehungs-
weise -differenzierung wéhrend der Sekundarstufe 1 (Kapitel 2.5) eingehend be-
schrieben.
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2.5 Interessengenese und -differenzierung — theoretische
Annahmen

Modelle der Interessengenese beschreiben, wie eine Person durch die fortlaufende
Beschéftigung mit dem Interessengegenstand bereits vorhandene (situationale) In-
teressen vertiefen, um sie in stabilere (individuelle) Interessen umzuwandeln (s.
Krapp, 1998, 1999, 2018 sowie Vier-Phasen-Modell der Interessenentwicklung n.
Hidi & Renninger, 2006; Hidi et al., 2004). Dies wurde im Kapitel 2.3 detailliert
dargelegt. Dabei wurde auch die Rolle der Umwelt und die darin enthaltenen exter-
nen Anreize sowie (bestenfalls) interessenférdernden Gelegenheiten (z.B. im Rah-
men der Unterrichtsgestaltung) betont, um die Interessenentwicklung nicht zu un-
terbrechen oder gar eine Verringerung der Interessen zu bewirken (vgl. Harackie-
wicz & Knogler, 2017). Da nationale und internationalen Studien jedoch wiederholt
auf einen Interessenrtickgang im Laufe der Schulzeit verweisen (vgl. u.a. Anderhag
et al., 2016; Daniels, 2008; Fredricks & Eccles, 2002; Gottfried et al., 2001; HauRler
& Hoffmann, 1995; Potvin & Hasni, 2014; Wigfield et al., 1997), werden verschie-
dene Erkldrungsansétze verfolgt. Diese nehmen Aspekte der Interessendifferenzie-
rung sowie entwicklungsbedingte Faktoren in den Blick, um die Interessenabnahme
zu erklaren (vgl. zusammenfassend Daniels, 2008; Ferdinand, 2014).

Interessendifferenzierung als Grund fiir den Interessenriickgang

Da die Interessen einer Person in jungen Jahren noch sehr unspezifisch sind, spricht
Travers (1978) von universellen Interessen im Vorschulalter. Kleinkinder richten ihr
Interesse demnach auf unterschiedlichste Gegenstandsbereiche der sie umgeben-
den Umwelt und verwenden vielféltige Mdglichkeiten fir die Suche nach einer in-
dividuellen Interessenstruktur. Todt (1990) sowie Todt und Schreiber (1998) greifen
das Konzept der universellen (allgemeinen) Interessen nach Travers (1978) auf und
konstatieren mit zunehmendem Alter eine phasenweise Interessendifferenzierung
hin zu spezifischen Interessen. Allgemeine Interessen definiert Todt (1990) als ,,Verhal-
tens- oder Handlungstendenzen (Dispositionen), die relativ tiberdauernd und relativ
verallgemeinert sind“ (Todt, 1990, S. 225). Diese stehen in einem engen Zusam-
menhang mit der kognitiven Entwicklung und der Entwicklung eines Selbstbildes
und wirken zudem als Filter, nach dem eine Person Erfahrungen einordnet und eine
Auswahl von Tétigkeiten trifft mit denen sie sich beschéftigen mochte (Todt, 1990).
Ausgeltst durch externe Anreize kommt es nach Todt (1985) anschlieRend zur wie-
derholten Beschéftigung mit einem bestimmten Interessengegenstand. Ist diese Be-
schéftigung mit positiven Effekten verbunden (z.B. Erfolg oder Anerkennung; vgl.
Kapitel 2.2 emotionale Valenz; Krapp, 1998, 1999), so kann sich daraus ein recht
stabiles spezifisches Interesse entwickeln. Da es zur Ausbildung spezifischer Inte-
ressen demnach externer Anregung bedarf, kommt der Umwelt eine besondere Be-
deutung zu. Die zunehmende Interessendifferenzierung geht dabei mit einer gleich-
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zeitigen Reduzierung potentieller Interessengebiete (bzw. Kompetenzgebiete) ein-
her (Todt, 1990; Todt & Schreiber, 1998; vgl. Prenzel et al., 2000). Ab einem Alter
von etwa sieben Jahren, das heit mit der Einschulung, wird die Fahigkeitsselbst-
einschatzung ein zunehmender Faktor der Interessengenese. Mit fortschreitendem
Alter passen sich Interessen und Féhigkeiten (bzw. dessen Selbstwahrnehmung)
starker aneinander an (Todt & Schreiber, 1998). Entsprechend spezialisieren sich
im Schulverlauf die Interessen der Schilerinnen und Schiler, da bestimmte Interes-
sengegenstande nicht ins Repertoire der individuellen Interessenstruktur aufgenom-
men werden. Den Abschluss der Interessendifferenzierung datiert Todt (1985) auf
das Ende der allgemeinbildenden Schule, sodass Personen im Erwachsenenalter
eine spezifische Struktur individueller Interessen aufweisen.

Empirisch ergeben sich aus der zunehmenden Interessendifferenzierung ent-
sprechend folgende Implikationen: Wird iber einen langeren Zeitraum das durch-
schnittliche Interesse einer spezifischen Gruppe (z.B. einer Schulklasse) in verschie-
denen Domaénen analysiert, so ist die gemessene Stabilitat der fachspezifischen In-
teressen davon abhéngig, wie viele Schiilerinnen und Schiiler entsprechend spezielle
Interessen in diesen Domdnen entwickeln und wie viele Schiilerinnen und Schiiler
sich von diesen Bereichen abwenden. Interessieren sich zunehmend mehr Schiile-
rinnen und Schuler fur ein bestimmtes Fach (d.h. sie bilden spezifische Interessen
im Fach X aus), steigt das durchschnittliche Interesse der Untersuchungsgruppe in
diesem Fach. Wenden sich hingegen mehr Schilerinnen und Schiiler vom Fach X
ab (und interessieren sich stattdessen fir Fach Y), so sinkt das durchschnittliche
Interesse der Untersuchungsgruppe in Fach X. Somit liefert der Ansatz der Interes-
sendifferenzierung eine Erklarung fiir die durchschnittliche Interessenabnahme in
bestimmten Fachern.

Entwicklungsbedingte Faktoren als Grund fiir den Interessenriickgang

Der entwicklungstheoretische Erklarungsansatz sucht die Faktoren des Interessen-
riickgangs hingegen in verschiedenen Entwicklungsaufgaben, vor denen Kinder
und Jugendliche wahrend des Heranwachsens und im Schulverlauf stehen. Dazu
gehdrt zum einen die Ablésung von den Eltern bei einer gleichzeitigen vermehrten
Hinwendung zu Gleichaltrigen (vgl. Lohaus & Vierhaus, 2019), durch die sich die
Bezugsnorm des sozialen Vergleichs andert und somit eine Interessenverschiebung
bedingen kann (zur Rolle sozialer Beziehungen in der Interessenentwicklung s. u.a.
Ryan & Powelson, 1991; vgl. Kapitel 3.3). Eine weitere zentrale Entwicklungsauf-
gabe stellt die Heraushildung einer eigenen ldentitét durch die Ubernahme sozialer
Rollen dar (vgl. Erikson, 1959). Damit eng verbunden ist die Geschlechtsrollenent-
wicklung sowie die Ausbildung geschlechtsstereotypischer Interessenprofile (vgl.
Ehrtmann et al., 2019). Wahrend sich Jungen stereotypisch eher fir die mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fécher interessieren, sind kunstlerisch-kreative Fé-
cher eher mit dem Weiblichen assoziiert (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld,
1993; Ehrtmann et al., 2019; Hannover & Kessels, 2002; Kessels, 2005; Kessels &



Empirische Befunde zur Interessenentwicklung in der Sekundarstufe | 29

Hannover, 2004). Vielfach in der Forschungsliteratur belegt ist zudem der enge Zu-
sammenhang zwischen dem Rickgang (bzw. der Differenzierung) der Fahigkeits-
selbsteinschatzungen und der Interessenentwicklung im Schulverlauf (vgl. u.a. Da-
niels, 2008; Fredricks & Eccles, 2002; HauRler & Hoffmann, 1995; Wigfield et al.,
1997). Der Zusammenhang zwischen den Entwicklungsprozessen des Féahigkeits-
selbstkonzepts sowie des Interesses von Schilerinnen und Schilern steht daher
auch im Zentrum der vorliegenden Arbeit und wird in den folgenden Kapiteln 3
und 4 detailliert theoretisch beschrieben sowie durch umfassende Forschungsergeb-
nisse empirisch belegt.

2.6 Empirische Befunde zur Interessenentwicklung in der
Sekundarstufe |

Am Ende der Grundschulzeit weisen Schiilerinnen und Schiiler noch eine tiberwie-
gend positive schulische Einstellung (gemessen als subjektiver Wert/ Interesse; vgl.
Kapitel 4.2; vgl. Eccles & Wigfield, 2002) auf, wie aktuelle Ergebnisse aus TIMSS
2019 (Trends in International Mathematics and Science Study) beispielsweise fur die Facher
Mathematik und Naturwissenschaften zeigen (Nonte, Steinmayr & Scholz, 2020).
Nach dem Ubergang in die Sekundarstufe I verringert sich das durchschnittliche
Interesse der Schilerinnen und Schiiler an schulischen Inhalten sowie am Unter-
richt jedoch erheblich, wie verschiedene Studien belegen (vgl. u.a. Anderhag et al.,
2016; Daniels, 2008; Ferdinand, 2014; Fredricks & Eccles, 2002; Frenzel et al., 2010;
Gottfried et al., 2001; HauRler & Hoffmann, 1995; Hoffmann et al., 1998; Hoff-
mann & Lehrke, 1986; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002; Kéller,
Baumert & Schnabel, 2001; Potvin & Hasni, 2014; Watt, 2004; Wigfield et al., 1997).
In Abhéngigkeit des Fachgebiets sowie der analysierten Altersstufe ergeben sich
diesbeziiglich jedoch differenzielle Ergebnisse (vgl. u.a. Ferdinand, 2014; Hoffmann
et al., 1998; Wigfield et al., 1997). Es gibt Hinweise darauf, dass insbesondere die
,harten’ mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher von der Interessenabnahme
betroffen sind (Krapp, 1996).

Fir das Fach Physik wurde im Rahmen der IPN-Interessenstudie (vgl. HauRler &
Hoffmann, 1995; Hoffmann et al., 1998; Hoffmann & Lehrke, 1986) das Fach- so-
wie Sachinteresse erstmalig differenziert und langsschnittlich erhoben (vgl. Kapitel
2.4). Die Stichprobe umfasste 51 Schulklassen der Schulformen Hauptschule, Real-
schule, Gymnasium und Gesamtschule. Die Schilerinnen und Schiler wurden ein-
mal jéhrlich von der flinften bis zur zehnten Jahrgangsstufe jeweils zum Ende des
Schuljahres befragt (Hoffmann & Lehrke, 1986). Die zentralen Ergebnisse der IPN-
Interessenstudie lassen sich wie folgt zusammenfassen: Im flinften Jahrgang befand
sich das physikalische Sachinteresse der Schilerinnen und Schiler auf einem relativ
hohen Niveau, nahm im Laufe der Sekundarstufe jedoch kontinuierlich ab. Dabei
zeigte sich erstens, dass im siebten Jahrgang der vergleichsweise starkste Riickgang
des physikalischen Sachinteresses zu beobachten war und zweitens, dass Jungen
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Uber ein signifikant héheres physikalisches Sachinteresse verfuigten als Madchen.
Auch furr das Fachinteresse lieBen sich signifikante Unterschiede zwischen Jungen
und Médchen feststellen. Die Geschlechterdifferenzen im Fachinteresse waren da-
bei stérker ausgepragt als die Unterschiede im Sachinteresse. Wéahrend das physika-
lische Fachinteresse der Jungen zwischen der fiinften und zehnten Klassenstufe re-
lativ stabil blieb, verringerte sich das Fachinteresse der Méadchen hingegen stetig,
sodass die Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen im Zeitverlauf zunahmen
(HauBler & Hoffmann, 1995). Insgesamt zeigte sich fiir das Fachinteresse ebenfalls
in der siebten Jahrgangsstufe der stérkste Riickgang. In den hdheren Jahrgédngen
flachte die negative Entwicklungstendenz dann etwas ab (H&aufler & Hoffmann,
1995; Hoffmann et al., 1998).

Wie in Kapitel 2.4 beschrieben, lag ein Fokus der IPN-Interessenstudie auf der
Analyse des physikalischen Sachinteresses als dreidimensionales Konstrukt (kon-
textuelles, inhaltliches, tatigkeitsbezogenes Sachinteresse). Insbesondere anwen-
dungsbezogene Kontexte stellten sich dabei sowohl fiir Jungen als auch fur Méad-
chen als interessenfordernd heraus. Wurden physikalische Inhalte in Beispiele ein-
gebettet, die sich auf alltagliche Erfahrungen sowie die Umwelt der Schiilerinnen
und Schiiler bezogen, zeigten sich positive Effekte auf das Sachinteresse. Zudem
konnten Themen/Phénomene, ,,iiber die man staunen kann und die zu einem Aha-
Erlebnis fiihren* (HauBler & Hoffmann, 1995, S. 113) das Interesse der Schilerin-
nen und Schiler steigern (zu Effekten von anwendungsbezogenen Unterrichtsfor-
maten auf die Interessenentwicklung s.a. Kapitel 5.6). HauBler und Hoffmann
(1995) schlieRen daraus, dass ,,Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I [...]
also im allgemeinen keine ,,kleinen Forscher* [Hervorhebung im Original] [sind],
die physikalische Erkenntnisse um ihrer selbst willen [...] zu erwerben suchen. [...]
Mit anderen Worten: Sie interessieren sich weniger flr die Physik als wissenschaft-
liche Disziplin, sondern vielmehr fur ihre Anwendung und ihren lebenspraktischen
Nutzen* (HauRler & Hoffmann, 1995, S. 113).

Um die Interessenabnahme wéhrend der Sekundarstufe I zu erkldren, wurde der
Zusammenhang zwischen dem Fach- beziehungsweise Sachinteresse und weiteren
Variablen (Personlichkeitsmerkmale, soziales Umfeld, fur Fachinteresse: Unter-
richtsmerkmale) untersucht (HauRler & Hoffmann, 1995). Als stérkste Pradiktoren
fur das Sachinteresse stellten sich die Bereitschaft zur Beschaftigung mit techni-
schen Gerdten sowie die Faszination von Naturphdnomenen heraus. Zur Aufkla-
rung des Fachinteresses trug weder der erwartete Nutzen von Physik fiir die eigene
berufliche Zukunft, noch das Geschlecht oder das Sachinteresse bei. Hauf3ler und
Hoffmann (1995) schlussfolgerten, dass es der Physikunterricht in seiner damaligen
Ausrichtung trotz vorhandenem Interesse an physikalischen Themen folglich nicht
schaffe, die Schilerinnen und Schiiler fir das Fach Physik zu begeistern. Stattdessen
erwies sich das Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit (Fahigkeitsselbst-
konzept) als der mit Abstand starkste beeinflussende Faktor des physikalischen
Fachinteresses. Als unterrichtspraktische Konsequenzen leiteten Hauller und
Hoffmann (1995, S. 116) aus den Ergebnissen ab, vor allem die ,,Interaktionsmuster
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im Klassenzimmer* missten verandert werden und meinen damit (a) die Einbet-
tung der Unterrichtsinhalte in alltagsnahe Kontexte sowie (b) Malsnahmen und Un-
terrichtsformate, die das Féhigkeitsselbstkonzept der Schilerinnen und Schiler
starken.

Um zu untersuchen, ob die Interessenentwicklung im Fach Physik tatsachlich
gegeniliber anderen Schulfachern besonders negativ ausfallt, wurde zusatzlich die
Genese des Fachinteresses in Biologie, Chemie, Kunst, Mathematik, Deutsch und
Englisch untersucht (Hoffmann et al., 1998). Auch im Fachervergleich zeigten sich
deutliche Geschlechterunterschiede. Wéhrend die Jungen das vergleichsweise
hochste Interesse fiir das Fach Physik aufbrachten, beurteilten die Madchen Physik
als das am wenigsten interessante Fach und verloren im Zeitverlauf weiter Interesse
am Fach Physik. Die beliebtesten Facher der M&dchen waren hingegen Biologie,
Englisch und Kunst. Im Langsschnitt zeigte sich flir die Madchen im Fach Deutsch
eine Interessensteigerung, wéhrend das Fachinteresse in Biologie, Englisch und
Kunst auf einem éhnlich hohen Niveau verblieb. Die Jungen zeigten nach Physik
am meisten Interesse fur das Fach Mathematik, wéhrend Deutsch und Englisch
hingegen die unbeliebtesten Facher der Jungen waren. Das Fachinteresse der Jun-
gen verringerte sich im Untersuchungszeitraum in Englisch und verblieb in Mathe-
matik auf einem &hnlichen Niveau, wahrend es in Deutsch leicht anstieg (Hoffmann
et al., 1998).

Ausgehend von den Ergebnissen der IPN-Interessenstudie untersuchte Daniels
(2008) anhand der BIJU-Daten (Bildungsprozesse und psychosoziale Entwicklung im Ju-
gendalter und jungen Erwachsenenalter; vgl. Baumert, Gruehn, Heyn, Kéller & Schnabel,
2003) die Interessenentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern der siebten bis
zehnten Jahrgangsstufe. Drei Messzeitpunkte fanden in der siebten Jahrgangsstufe
statt, der vierte Messzeitpunkt in der zehnten Jahrgangsstufe. Untersucht wurde das
Fach- sowie Sachinteresse in den Doménen Biologie, Physik, Mathematik und Eng-
lisch. Jedoch wurden die beiden Skalen nicht in allen Doménen zu allen vier Mess-
zeitpunkten eingesetzt. Als zentralen Befund stellt Daniels (2008) die signifikante
Verringerung des durchschnittlichen Interesses in allen untersuchten Doménen
heraus. Innerhalb der siebten Jahrgangsstufe war dabei facheriibergreifend der In-
teressenverlust besonders ausgepragt, schwéchte sich dann jedoch zum Ende der
Sekundarstufe 1 in der 10. Jahrgangsstufe ab. Am starksten vom Interessenriickgang
betroffen waren die Facher Physik, Mathematik und Biologie, weniger stark betrof-
fen die Facher Deutsch und Englisch. Als mdgliche Erklarung fur den Interessen-
rickgang wurde der Zusammenhang der Interessenentwicklung mit verdnderten
domaénenspezifischen Fahigkeitsselbstkonzepten untersucht. Wahrend anhand der
BIJU-Daten eine Verringerung der Fahigkeitsselbstkonzepte in den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Féchern zu beobachten war, entwickelten sich die Fahig-
keitsselbstkonzepte in den sprachlichen Fachern im Zeitverlauf positiv. Die nega-
tive Entwicklung der mathematisch-naturwissenschaftlichen Féhigkeitsselbstkon-
zepte verlief somit parallel zur negativen Interessenentwicklung in diesen Féachern,
wahrend sich in den sprachlichen Fachern gegenldufige Tendenzen zeigten. Die
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korrelativen Zusammenhénge der beiden Konstrukte waren in allen Féachern als
moderat bis hoch zu bewerten (in absteigender Reihenfolge: Mathematik, Englisch,
Deutsch, Physik, Biologie). Daniels (2008) erklart die Unterschiede in korrelativen
Zusammenhangen durch verschiedene Schwierigkeitsgrade der Féacher, der Haufig-
keit der eingesetzten Leistungsrickmeldung (Klassenarbeiten, Tests) sowie der ein-
gesetzten Skalen. So wurde in Biologie und Physik lediglich das Sachinteresse in
Beziehung zum Fahigkeitsselbstkonzept gesetzt. In Regressionsanalysen stellte sich
heraus, dass in Physik und Mathematik der Interessenriickgang signifikant mit der
Verringerung des Fahigkeitsselbstkonzepts verknupft war. Weniger stark ausprégt
waren die Effekte zwischen dem Fahigkeitsselbstkonzept und der Interessenent-
wicklung in Englisch und Biologie. Kein signifikanter Effekt des Fahigkeitsselbst-
konzepts lieR sich im Fach Deutsch feststellen. Daniels (2008) schlieRt daraus, dass
die Interessenabnahme zum Teil durch die Verringerung des jeweiligen fachspezi-
fischen Fahigkeitsselbstkonzepts erklart werden kann.

Die Befunde von Daniels (2008) decken sich mit den bereits berichteten Ergeb-
nissen der IPN-Interessenstudie (vgl. HauRler & Hoffmann, 1995; Hoffmann et al.,
1998; Hoffmann & Lehrke, 1986) und weisen zudem Parallelen zur Studie von
Gottfried et al. (2001) auf, die die Interessenentwicklung us-amerikanischer Schile-
rinnen und Schiler von der Grundschulzeit (im Alter von 9 Jahren) bis zum Ende
der High-School (im Alter von 17 Jahren) in den Fachern Naturwissenschaften,
Mathematik, Englisch und Gesellschaftswissenschaften/Geschichte untersuchten.
Analysiert wurde die auf die jeweiligen Schulfacher bezogene intrinsische Motiva-
tion (im Sinne von Lernfreude, Neugier, Ausdauer), die dem Konstrukt des Fachin-
teresses recht nahekommt. Mit Ausnahme der intrinsischen Motivation fur Gesell-
schaftswissenschaften/Geschichte konnten Gottfried et al. (2001) in allen Gbrigen
Féachern eine Verringerung der fachspezifischen intrinsischen Motivation im Schul-
verlauf feststellen. Der starkste Interessenverlust war in Mathematik zu verzeich-
nen. Interessant ist der Befund, dass sich ab einem Alter von 16 Jahren der Nega-
tivtrend umgekehrte und eine leichte Steigerung der fachspezifischen intrinsischen
Motivation zu beobachten war. Ahnliche Befunde bestatigen auch Frenzel et al.
(2010), die ebenfalls fiir das Fach Mathematik von der fiinften bis zur siebten Jahr-
gangsstufe eine Verringerung des durchschnittlichen Fachinteresses beobachteten,
im achten und neunten Jahrgang hingegen eine Stabilisierung des mathematischen
Fachinteresses auf einem &hnlichen Niveau verzeichneten.

Wie bereits deutlich wurde, lag der Fokus empirischer Studien zur Interessen-
entwicklung bisher vornehmlich auf den auf mathematisch-naturwissenschaftlichen
Féachern sowie sprachlichen Fachern (Deutsch, Englisch). Dies liegt wahrscheinlich
zum einen daran, dass diese Domanen zu den Kernfachern der Schule gehoren.
Zum anderen konnte die Fokussierung im engen Zusammenhang zwischen dem
Interesse und dem jeweiligen fachspezifischen Fahigkeitsselbstkonzept begriindet
liegen, das — wie im folgenden Kapitel 3 detailliert dargelegt wird — zu zwei tberge-
ordneten bereichsspezifischen Selbstkonzeptdimensionen (verbales vs. mathemati-
sches Fahigkeitsselbstkonzept) zugeordnet werden kann.
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Eine Studie, die die Interessenentwicklung in den Fachern Musik und Sport (ne-
ben den Fachern Mathematik und Lesen (Englisch)) analysiert, stammt von Wig-
field et al. (1997). Wigfield et al. (1997) untersuchten Schillerinnen und Schiiler der
ersten bis sechsten Jahrgangsstufe (entspricht der Grundschule) in den USA. Das
Fachinteresse in den verschiedenen Doménen wurde iber den subjektiven Wert des
jeweiligen Faches (gemessen als Interesse, Nitzlichkeit, subjektive Bedeutsam-
keit/Wichtigkeit; fur eine detaillierte Beschreibung der Wertkomponente im Rah-
men der EVT s. Kapitel 4.1; vgl. Eccles & Wigfield, 2002) erhoben. Fir das mathe-
matische Fachinteresse zeigten sich uneindeutige Ergebnisse. Wahrend in einer Ko-
horte weder eine Zu- noch Abnahme des Fachinteresses zu verzeichnen war, stieg
das mathematische Fachinteresse in Kohorte zwei an, sank jedoch in Kohorte drei.
Fur die Doméne Lesen (Englisch) war ein Riickgang des Interesses zu verzeichnen,
der jedoch im vierten Jahrgang gestoppt werden konnte. Das Fachinteresse in Sport
blieb Uber die Zeit konstant. Die groRte Interessenabnahme stellten Wigfield et al.
(1997) flr das Fach Musik fest. Gleichzeitig war der Riickgang des musikalischen
Féhigkeitsselbstkonzepts gegentiiber den anderen untersuchten Fachern am starks-
ten ausgepragt. Die beiden Konstrukte wiesen auBBerdem korrelative Zusammen-
hange auf, die sich im Zeitverlauf intensivierten.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass das Interesse einer Person theo-
retisch als multidimensionales Konstrukt beschrieben wird, dass neben affektiven
auch kognitive Merkmale beinhaltet und sowohl situationsspezifisch temporér als
auch langerfristig stabil auftreten kann (Krapp, 1992a, 2018). Zudem wurde die Ge-
genstandsspezifitét als zentrales Merkmal des Interessenkonstrukts herausgestellt,
wobei sich Interessengegenstdnde im schulischen Kontext auf Unterrichtsfacher
sowie einzelne Unterrichtsinhalte beziehen kdnnen (Hoffmann, 2002; Krapp,
1999). Eine entsprechende Unterscheidung zwischen dem Fach- und Sachinteresse
wurde im Rahmen der sogenannten Kieler Interessentheorie entwickelt und an-
schlieBend empirisch untersucht (vgl. H&uRRler & Hoffmann, 1995; Hoffmann,
2002; Hoffmann & Lehrke, 1986). Die in diesem Kapitel berichteten Forschungs-
ergebnisse verwiesen auf einen Interessenriickgang im Laufe der Schulzeit. Dabei
zeigten sich Unterschiede zwischen der Entwicklung des Fach- und Sachinteresses
(vgl. HauRler & Hoffmann, 1995), zwischen den untersuchten Doménen sowie hin-
sichtlich der betrachteten Altersstufen. Besonders stark vom Interessenriickgang
betroffen waren die mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher (vgl. Daniels,
2008; Frenzel et al., 2010; Gottfried et al., 2001; HauRler & Hoffmann, 1995) sowie
das Fach Musik (Wigfield et al., 1997). Die negative Entwicklung des Interesses war
zudem wiederholt mit einem ebenfalls negativen Trend des Féhigkeitsselbstkon-
zepts assoziiert, sodass die Selbsteinschatzung der eigenen Féhigkeiten als starkster
Pradiktor der Interessenentwicklung identifiziert werden konnte (vgl. Daniels, 2008;
HauRler & Hoffmann, 1995). Im nachsten Kapitel 3 wird daher detailliert auf das
Konstrukt des Féahigkeitsselbstkonzepts eingegangen.






3 Fahigkeitsselbstkonzept

Das schulische (akademische) Selbstkonzept, mit seinen fachspezifischen Subdi-
mensionen, stellt eines der in der padagogisch-psychologischen Forschung am
meisten untersuchten Konstrukte dar. Da das Selbstkonzept als einer der zentralen
Indikatoren flr schulisches Lernverhalten gilt, wird dessen Forderung als wichtiges
padagogisches Ziel benannt. Im schulischen Kontext nimmt das akademische
Selbstkonzept eine Mediatorrolle zwischen bisherigen Leistungserfahrungen und
dem weiteren Lernverhalten ein (M6ller & Trautwein, 2020). Insbesondere der po-
sitive wechselseitige Zusammenhang zwischen dem (Fahigkeits-)Selbstkonzept und
der Leistung innerhalb einer Doméne konnte wiederholt bestétigt werden (vgl. u.a.
Becker, Willems & Bos, 2014; Lauermann, MeiBner & Steinmayr, 2020; Marsh,
Kong & Hau, 2000; Marsh, Lidtke, Trautwein & Morin, 2009; Marsh et al., 2014;
Moller, Pohlmann, Kéller & Marsh, 2009; Nagengast & Marsh, 2012). Dar(iber hin-
aus steht das fachbezogene Selbstkonzept in einem engen Zusammenhang mit der
Interessenstruktur von Schilerinnen und Schalern (vgl. u.a. Arens et al., 2019; Lau-
ermann, Tsai & Eccles, 2017; Spinath & Steinmayr, 2008; Trautwein, Ludtke,
Marsh, Koller & Baumert, 2006; Watt, 2004; firr eine detaillierte Beschreibung s.
Kapitel 4.2).

Im folgenden Kapitel wird das Konstrukt zundchst theoretisch definiert (Kapi-
tel 3.1) und danach die multidimensionale Struktur des Selbstkonzepts beschrieben
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(Kapitel 3.2). AnschlieBend werden mégliche Determinanten der Selbstkonzept-
genese aufgezeigt und dabei die besondere Rolle des internen und externen Ver-
gleichs hervorgehoben (Kapitel 3.3). In Kapitel 3.4 werden zentrale nationale und
internationale Forschungsergebnisse zu Entwicklungsprozessen des akademischen
Selbstkonzepts im Schulverlauf zusammengefasst, wobei ein Fokus auf die in dieser
Arbeit untersuchte Altersstufe (Beginn der Sekundarstufe 1) gelegt wird.

3.1 Theoretische Konzeption

Ganz allgemein wird in der padagogisch-psychologischen Forschung das Selbstkon-
zept einer Person als Selbstwahrnehmung, Selbstbild oder Selbstwert verstanden
und bezeichnet folglich Einschatzungen, Einstellungen oder Bewertungen zur eige-
nen Person (Mdller & Trautwein, 2020). Nach Shavelson, Hubner und Stanton
(1976) umfasst das allgemeine Selbstkonzept verschiedene Subdimensionen, wie
das akademische (schulische), soziale, physische und emotionale Selbstkonzept (s.
Abbildung 3.01).

Abbildung 3.01: Multidimensionale und hierarchische Struktur des Selbstkonzepts
(nach Shavelson et al., 1976)
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Moller & Trautwein, 2020, Abbildung 8.2

Im schulischen Kontext ist vor allem das akademische Selbstkonzept von Bedeu-
tung, das synonym auch unter den Begriffen ,Fahigkeitsselbstkonzept' sowie
,Selbstkonzept der Begabung' Anwendung findet. Gemeint ist damit die Bewertung
der eigenen Fahigkeiten sowie des empfundenen Leistungshiveaus. Die aktuelle pé-
dagogisch-psychologische Forschung spricht demnach vom akademischen Selbst-
konzept (bzw. Féhigkeitsselbstkonzept) als ,,kognitive Reprasentation eigener Fé-
higkeiten und/oder Begabungen® (Méller & Trautwein, 2020, S. 193). Da sich Fé&-
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higkeitsselbstkonzepte immer auf spezifische Bereiche (z.B. Unterrichtsfacher) be-
ziehen, findet sich in der Forschungsliteratur hdufig auch die Bezeichnungen ,fach-
spezifisches Selbstkonzept' (Mdller & Trautwein, 2020). In der vorliegenden Arbeit
werden die Begriffe Fahigkeitsselbstkonzept und fachspezifisches Selbstkonzept als
Subdimensionen des akademischen Selbstkonzepts synonym verwendet.

Aussagen wie ,,Ich gehére im naturwissenschaftlichen Unterricht zu den guten
Schilerinnen und Schilern.* oder ,,Ich weif8 im naturwissenschaftlichen Unterricht
die Antwort auf eine Frage schneller als die Anderen.* kénnen als Beispiele fur die
Subdimension des naturwissenschaftlichen Selbstkonzepts (bzw. synonym des na-
turwissenschaftlichen Féhigkeitsselbstkonzepts) herangezogen werden (DISK-Git-
ter; Rost & Sparfeldt, 2002). Aus den Beispielitems wird zudem deutlich, dass sich
das Selbstkonzept einer Person stets durch und mit dem sozialen Umfeld ausbildet.
Historisch sind entsprechende Uberlegungen zu Beginn des 20. Jahrhunderts im
Kontext des symbolischen Interaktionismus zu verorten. So formulierte beispiels-
weise bereits Mead (1934) die These, dass sowohl Einzelpersonen aber auch soziale
Gruppen mit ihren Einstellungen das Selbstkonzept einer Person formen (vgl. Mol-
ler & Trautwein, 2020). Fragen der Selbstkonzeptausbildung wurden ebenfalls in
der Entwicklungspsychologie bearbeitet. Zu nennen sind hier die Arbeiten von Pi-
aget (1960) sowie Harter (1998, 1999). Harter (1998, 1999) beschrieb, wie sich das
in ,,der Kindheit stark positiv verzerrt[e] [Selbstkonzept] [...] durch die allmahliche
Integration auch negativer Informationen (iber eigene Féhigkeiten und Eigenschaf-
ten“ vom Kindes- bis zum Jugendalter zunehmend realistischer gestaltet und diffe-
renziert (Moller & Trautwein, 2020, S. 192). Entsprechende Annahmen, der (a)
multidimensionalen Struktur des Selbstkonzepts (vgl. Shavelson et al., 1976) und
(b) der sozialen Umwelt als wichtige Einflussgréfe der Selbstkonzeptgenese im
symbolischen Interaktionismus (vgl. Mead, 1934) sowie (c) entwicklungspsycholo-
gische Annahmen der zunehmenden Ausdifferenzierung des Selbstkonzepts (vgl.
Harter, 1998, 1999; Piaget, 1960) finden sich auch in der aktuellen Selbstkonzept-
forschung wieder und werden im Folgenden néher erldutert.

3.2 Struktur des Selbstkonzepts

Das von Shavelson et al. (1976) entwickelte Modell wird haufig als Grundlage heu-
tiger padagogisch-psychologischer Forschung zur Struktur des Selbstkonzepts her-
angezogen. Fir die im sogenannten ,Shavelson-Modell* postulierten Eigenschaften
des Selbstkonzepts sammelten Shavelson et al. (1976) Ergebnisse bisheriger For-
schungen und subsummierten diese zu zwei zentralen Hypothesen: Das Selbstkon-
zept einer Person ist hierarchisch sowie multidimensional aufgebaut. Hierarchisch meint
hier die Anordnung verschiedener Selbstkonzeptfacetten unter einem generellen
(schulischen) Selbstkonzept. Die verschiedenen Subdimensionen des Selbstkon-
zepts bilden sich erst im Laufe des Heranwachsens aus. Im Kleinkindalter ist das
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Selbstkonzept eher global, undifferenziert und situationsspezifisch angelegt und dif-
ferenziert sich dann mit steigendem Alter sowie zunehmender Erfahrungen weiter
aus (Multidimensionalitat; Shavelson et al., 1976).

Wahrend die These des hierarchischen Aufbaus des Selbstkonzepts mittlerweile
revidiert wurde, da sich empirisch kein einzelner Generalfaktor des schulischen
Selbstkonzepts bestatigen lie} (Marsh, Bryne & Shavelson, 1988), ist die Annahme
der Multidimensionalitat bestehen geblieben. Auf globaler Ebene wird stattdessen
heute von zwei Ubergeordneten (bereichsspezifischen) Selbstkonzepten ausgegan-
gen unter denen sich die Subdimensionen anordnen (s. Abbildung 3.02): Das verbale
Selbstkonzept beinhaltet die Fahigkeitsselbsteinschitzung zum sprachlichen Bereich
(Muttersprache, Fremdsprache sowie ,sprachlastige’ Facher wie Geschichte) und
das mathematische Selbstkonzept subsummiert die mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Fahigkeitsselbstkonzepte (Mathematik, Physik, Chemie, Biologie) sowie ,zah-
lenlastige* Facher (Wirtschaft; Marsh et al., 1988).

Abbildung 3.02: Struktur des schulischen Selbstkonzepts im revidierten Modell
(nach Marsh et al., 1988)
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Moller & Trautwein, 2020, Abbildung 8.3
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Empirisch konnte die Annahme der zwei Ubergeordneten bereichsspezifischen
Selbstkonzeptfacetten unter anderem im Rahmen der groR3 angelegten Metastudie
von Moller et al. (2009) untermauert werden. In den von Mdller et al. (2009) analy-
sierten 69 Datensétzen fanden die Autoren hohe Korrelationen zwischen der ver-
balen und der mathematischen Leistung, wéahrend das verbale und mathematische
Selbstkonzept nahezu unkorreliert war. Dartiber hinaus konnten in Pfadanalysen
hohe Zusammenhénge zwischen der Leistung und dem Féhigkeitsselbstkonzept in-
nerhalb einer Doméne gezeigt werden, wéhrend die doménenubergreifenden Ef-
fekte negativ ausfielen (Zusammenhang verbales Selbstkonzept und mathematische
Leistung und umgekehrt). Entsprechend wird davon ausgegangen, dass sich flr das
schulische Selbstkonzept fachspezifische Facetten abbilden lassen (Marsh, Martin,
Yeung & Craven, 2017). Bereits fir Kinder im Grundschulalter (6 bis 11 Jahre)
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konnten Marsh, Barnes, Cairns und Tidman (1984) verschiedene Selbstkonzeptdi-
mensionen empirisch bestétigen, wiesen aber auch darauf hin, dass sich die Facetten
mit zunehmendem Alter weiter ausdifferenzieren. Fir die Jahrgangsstufen fiinf und
sechs konnte Marsh (1990) anhand von Faktorenanalysen 13 fachspezifische Selbst-
konzeptdimensionen unterscheiden und betont daher explizit, dass ,,researchers in-
terested in self-concepts in particular subjects are advised to use self-concept scales
specific to those subject areas [...]* (Marsh, 1990, S. 623).

3.3 Die Rolle des Vergleichs fir die Selbstkonzeptgenese

Die Entwicklung des Selbstkonzepts einer Person erfolgt insbesondere (ber den
Vergleich, entweder mit dem sozialen Umfeld als Bezugsnorm (Eltern, Lehrkrafte,
Freunde sowie Gruppen, z.B. die Schulklasse), aber auch tber den Abgleich mit
eigenen vorangegangenen Erfahrungen (,Internal/External-Frame-of-Reference-
Modell’ (I/E-Modell); Marsh, 1986). Unterschieden werden diesbezliglich (externe)
soziale sowie (interne) temporale, dimensionale und kriteriale Vergleiche (bzw. Ver-
gleichsinformationen). Vergleichen Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise die ei-
gene Note in einer Klassenarbeit mit den Noten ihrer Klassenkameradinnen und
-kameraden, so findet ein (externer) sozialer Vergleich statt (Marsh et al., 2017).
Von temporalen Vergleichen wird gesprochen, wenn die aktuelle Leistung mit eige-
nen vorangegangen Leistungen abgeglichen wird (Méller & Trautwein, 2020). Di-
mensionale Vergleiche meinen den Vergleich der eigenen Leistung zwischen ver-
schiedenen Schulfachern (Moller & Koller, 2004) und in kriterialen Vergleichen
werden extern festgelegte Kriterien flir den Abgleich der eigenen Leistung herange-
zogen (z.B. die Note eins steht fur eine sehr gute Leistung; Moller & Trautwein,
2020).

Ob durch die Vergleiche das jeweilige fachspezifische Selbstkonzept gestarkt
oder geschwacht wird, hangt vor allem davon ab, ob die gute/schlechte Leistung
subjektiv mit internen oder externen Faktoren begriindet wird und wie verdnderbar
die Ursachen wahrgenommen werden. Die Effekte (positiv wie negativ) auf das Fa-
higkeitsselbstkonzept sind stérker, wenn eine gute/schlechte Leistung aus der eige-
nen Begabung abgeleitet wird. Verdnderbare Kausalattributionen (bspw. ,,ich habe
nicht genug gelernt/mich nicht genug angestrengt®) kénnen hingegen gerade bei
schlechter Leistung das fachspezifische Selbstkonzept vor einem allzu starken Ein-
bruch bewahren, da hier Handlungsspielraum fiir zukiinftige Leistungserfahrungen
besteht (,,beim néchsten Mal fange ich friiher an zu lernen®; Méller & Trautwein,
2020).

Zwei der bekanntesten Effekte des (externen) sozialen Vergleichs auf die Selbst-
konzeptgenese stellen der Big-Fish-Little-Pond-Effekt (Marsh, Trautwein, Lidtke &
Koller, 2008) sowie der Reflected-Glory-Effekt (Marsh et al., 2000) dar. Die zwei Ef-
fekte werden im Folgenden kurz vorgestellt.
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Big-Fish-L.ittle-Pond-Effekt

Als Big-Fish-Little-Pond-Effekt (BFLPE; dt. Bezugsgruppeneffekt; Marsh et al.,
2008) wird der Effekt des sozialen Vergleichs mit der Bezugsgruppe (z.B. Schul-
klasse) auf das individuelle fachspezifische Selbstkonzept beschrieben (externer Be-
zugsrahmen). Besuchen Schiilerinnen und Schiler eine Klasse mit durchschnittlich
hohen Leistungen, so sind negative soziale Vergleiche wahrscheinlicher (die eigene
Leistung ist schlechter als die Durchschnittsleistung der Klasse), worunter das ei-
gene fachspezifische Selbstkonzept leidet. Besuchen Schilerinnen und Schiiler hin-
gegen eine Klasse mit niedrigem Leistungsniveau (,little pond'), so ist die Wahr-
scheinlichkeit furr einen positiven sozialen Vergleich héher, wovon das eigene fach-
spezifische Selbstkonzept profitiert (,big fish*) (Marsh et al., 2008; vgl. Arens, 2017).
Der BFLPE liefert folglich Antworten auf die Frage, warum sich Schilerinnen und
Schiiler bei gleicher Leistung hinsichtlich ihres Fahigkeitsselbstkonzepts unterschei-
den kénnen (Marsh et al., 2017).

Empirisch kann der BFLPE mittels Mehrebenenanalysen untersucht werden.
Auf Schilerebene hangen die fachspezifische Leistung und das entsprechende fach-
spezifische Selbstkonzept positiv zusammen, wéhrend auf der Klassenebene das
individuelle Fahigkeitsselbstkonzept in Abhangigkeit eines hohen durchschnittli-
chen Leistungsniveaus der Klasse niedriger ist (Arens, 2017). Empirische Belege des
BFLPE finden sich in zahlreichen Forschungsarbeiten fir unterschiedliche Lander
und kulturelle Kontexte (Nagengast & Marsh, 2012; Seaton, Marsh & Craven,
2009), verschiedene Domaénen (z.B. Mathematik: Koller, Trautwein, Liidtke & Bau-
mert, 2006; Trautwein et al., 2006; Seaton et al., 2009; Naturwissenschaften: Nagen-
gast & Marsh, 2012) sowie in Zusammenhang mit Geschlechtereffekten (Marsh,
Trautwein, Lidtke, Baumert & Koller, 2007). Trautwein et al. (2006) konnten dar-
Uber hinaus anhand von PISA-Daten fir Neuntkldsslerinnen und Neuntkl&ssler so-
wie Kodller et al. (2006) anhand von BIJU-Daten (vgl. Baumert et al., 2003) im zehn-
ten und zwdlften Jahrgang zeigen, dass sich Bezugsgruppeneffekte nicht nur fiir das
Féhigkeitsselbstkonzept in Mathematik, sondern auch fiir das mathematische
Fachinteresse beobachten lassen. Unter Kontrolle der individuellen Testleistung
zeigten Schiilerinnen und Schiler, die eine Klasse mit einem hohen Leistungsniveau
besuchten, ein niedrigeres mathematisches Interesse als Schilerinnen und Schiler
in leistungsschwachen Klassen (Koller et al., 2006; Trautwein et al., 2006). Traut-
wein et al. (2006) schlussfolgern daher, dass dem Fahigkeitsselbstkonzept eine Me-
diatorwirkung zukommt: Das niedrige Leistungsniveau der Klasse steht mit einem
hoheren Fahigkeitsselbstkonzept in Verbindung, was entsprechend einen positiven
Effekt auf das mathematische Fachinteresse nach sich zieht.
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Reflected-Glory-Effekt

Demgegeniiber n