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Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit der Frage wie Interessen und Nicht-
Interessen von Kindern im Alter von vier bis sechzehn Jahren entstehen bzw.
gefordert werden kdnnen. Um Aussagen uber den Ursprung von Interessen und
Nicht-Interessen machen zu kénnen, wurden 87 Kinder sowie deren Eltern und
Lehrkrafte bzw. Erzieherinnen zu verschiedenen Zeitpunkten mittels
strukturierter Interviews in einem L&angsschnitt wiederholt befragt. Diese
Interviews wurden zundchst im Rahmen einer Pilotstudie (anfangs sechszehn
Kinder vom Vorschulalter bis zu den Jahrgangstufen neun und zehn) und
anschlieRend wahrend der Léngsschnittstudie PEIG* (anfangs 71 Kinder im
Vor- und / oder Grundschulalter) alle zwei Jahre durchgefuhrt. Um mdogliche
Zusammenhdnge zwischen der Interessengenese und den verschiedenen
Einstellungsausprédgungen der Kinder aufzeigen zu kénnen, wurden zusatzlich
einige der Schulkinder in Anlehnung an das Einstellungsdnderungsmodell
(Dreikomponentenmodell) von PetTy und CAcioppo (1986) zu ihren
Einstellungen zu Schule und Unterricht gemall den Einstellungsauspragungen
(Lernfreude-Typ; Zielorientierter Leistungs-Typ; Gelangweilt-Frustrierter Typ)
von CHRISTEN (2004) befragt.

Theoretische Grundlage ist die Rahmenkonzeption einer pédagogischen
Interessentheorie (ScHIEFELE et al. 1983), die Interesse als eine aktuell
anhaltende Beziehung bzw. einen tberdauernden Bezug zwischen einer Person
und einem Gegenstand definiert. Dieses Interesse drickt sich in
interesseorientierten Handlungen aus, die durch drei Bestimmungsmerkmale
positiv charakterisiert werden: kognitive Auspragung, emotionale Ténung und
Wertaspekt (KrRaPP 1992b, 2003a). Um die individuellen Ausprégungsgrade
von Interessen theoriegeleitet unterscheiden zu konnen, stellten VoGt und
WIEDER (1999) Merkmale zur qualitativen Unterscheidung der positiven
Person-Gegenstands-Bezlige auf. Mithilfe dieser Merkmale konnte Uberprift
werden, ob die von den Probanden bekundeten Interessen als Interessen im
theoretischen Sinn definiert werden werden kdnnen.

Ist wahrend der Auseinandersetzung einer Person mit einem Gegenstand die
Qualitat des Erlebens niedrig bzw. emotional eher negativ getont, kann es zur
Entwicklung von Nicht-Interessen kommen (UPMEIER zU BELZEN et al. 2002).
Nicht-Interesse wird mithilfe theoretischer Merkmale (wie z. B. Kognition,
Emotion, Wertbezug) in zwei unterschiedliche Auspragungsformen

1 Schulische und auRerschulische personale Einflisse bei |nteressenentwicklungen von Grundschulkindern unter
besonderer Beriicksichtigung sachunterrichtlicher Gegenstandsbereiche (PEIG)“; Eine Léangsschnittstudie, die im
Rahmen eines Schwerpunktprogrammes (Bildungsgqualitét von Schule) durch die Deutsche Forschungsgesellschaft von
2001 bis 2003 gefordert wurde.
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- Desinteresse und Abneigung - differenziert. ,,Desinteresse wird Gbersetzt mit
Interesselosigkeit bzw. Gleichgltigkeit. Abneigung ist dagegen starker und ist
mit Antipathie bzw. Widerwille zu tbersetzen“ (UPMEIER zu BELZEN & VOGT
2001).

Fur die vorliegende Arbeit, die als Langsschnittstudie angelegt ist, ergeben sich
auf dieser theoretischen Basis folgende Untersuchungsfragen:

Wie entstehen und verlaufen qualitative Entwicklungen von Interessen und
Nicht-Interessen? Inwiefern werden die Interessen und Nicht-Interessen im
Verlauf aulerschulisch und schulisch beeinflusst? Welche maoglichen
Zusammenhdnge zwischen den Interessen bzw. Nicht-Interessen und den
Einstellungen der Kinder und Jugendlichen zu schulischem Lernen in der
Schule gibt es?

Fur die Datenerhebung wurden im Rahmen der vorliegenden Studie ,,offene”
bzw. ,halbstandardisierte” Interviewleitfaden entwickelt, die zur mindlichen
Befragung der Kinder, Eltern, Lehrkréafte und Erzieherinnen eingesetzt wurden.
Die Transkripte der Gesprache wurden in Anlehnung an die drei
Grundtechniken  der  qualitativen Inhaltsanalyse  (Zusammenfassung,
Explikation, Strukturierung) von MAYRING (2003) interpretiert.

Zur Erfassung der Einstellungsauspragungen der Schilerinnen und Schiler
(SuS) wurde der Fragebogen zur Erhebung der Einstellung zu Schule und
(Sach-)Unterricht von CHRISTEN (2004) eingesetzt, der mit dem
Computerprogramm WINMIRA 2001 (von DAvier 1994) fur Mischver-
teilungsmodelle ausgewertet wurde. In einem letzten Schritt wurden die Daten
zur Interessenentwicklung und zur Entwicklung der Einstellungen miteinander
in Beziehung gesetzt.

Die Ergebnisse der vorliegenden Langsschnittstudie bestatigen die
Differenzierung der Interessen aufgrund qualitativer Unterscheidungs-
merkmale (VoGT & WIEDER 1999) in Vorlaufer-Interessen (keine definierten
Interessen gemal der Theorie) und Individuelle Interessen (definierte
Interessen, die in die PersOnlichkeit der Probanden integriert sind). Auch die
Nicht-Interessen wurden wie bei UPMEIER zU BELZEN und VOGT (2001) nach
Desinteressen und Abneigungen differenziert.

Abgesehen von einer Ausnahme wurden alle Interessen im auBerschulischen
Bereich festgestellt. Mit zunehmendem Alter der Kinder sank die Anzahl der
erfassten Vorldufer-Interessen und stieg die Zahl der individuellen Interessen.
Ausgel6dst wurden die Interessen hauptsachlich durch die Eltern und Peers.
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Beeinflusst wurde die Entwicklung der Interessen vor allem durch
Familiemitglieder sowie durch Peers. Dabei nahm der Einfluss der Familie im
Laufe der Jahre ab, wahrend der Einfluss der Peers mit fortschreitendem Alter
zunahm,

Zusétzlich wurde die Entwicklung der Interessen durch den Grad der
Befriedigung der grundlegenden Bedirfnisse (basic needs gemal Decl &
RyAN 1993) nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit
wéhrend der Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen beeinflusst. Bei den
Vorlaufer-Interessen waren die basic needs partiell erfullt, bei den
Individuellen Interessen hatten alle drei Grundbedirfnisse eine hohe
Bedeutung.

Mit zunehmendem Alter nahm die Anzahl der Kinder zu, die tber ein Nicht-
Interesse verfugten, wobei die Nicht-Interessegegenstdnde sowohl aus dem
auferschulischen als auch aus dem schulischen Bereich stammten. Dabei nahm
im Laufe der Jahre die Intensitat der Nicht-Interessen (mehr Abneigungen als
Desinteressen) zu. Lediglich in den Jahrgangstufen sieben und acht gab es in
der Sekundarstufe I entwicklungspsychologisch bedingt mehr Desinteressen als
Abneigungen.

Ausgelést wurde die Entstehung der Nicht-Interessen vor allem durch
Erlebnisse. Dabei nahm der Einfluss von negativen Erfahrungen wéhrend der
Schulzeit stetig zu. Ein deutlicher Einfluss durch Personen auf die Entwicklung
der Nicht-Interessen fand erst ab Schulbeginn durch Eltern und Peers statt. Am
starksten war der Einfluss durch Peers, die die gleichen Nicht-Interesse-
gegenstande ablehnten. Darlber hinaus gab es aber auch Familienmitglieder
oder Peers, die sich fur einen Gegenstand des Nicht-Interesses eines Probanden
interessierten. Dieser Einfluss wurde von den Probanden als eher negativ
angesehen. Zusatzlich wurde die Entstehung der Nicht-Interessen dadurch
beeinflusst, dass es im Bereich der basic needs nur zum Teil negative
Erfahrungen gab. Vor allem in der Schule fehlte den Kindern haufig das
Erleben von Kompetenz und Autonomie.

Wahrend dieser L&ngsschnittstudie  konnten  keine  wiederkehrenden
Entwicklungsverlaufe bei den Interessen und Nicht-Interessen festgestellt
werden. Die Verldufe waren individuell und wurden vor allem durch
unterschiedliche Personen und Erlebnisse, die von den Kindern emotional
unterschiedlich erlebt wurden, schulisch und auRerschulisch beeinflusst.
Allerdings wurde deutlich, dass Kinder, die bereits im Vorschulalter
individuelle Interessen aufwiesen, auch in den darauf folgenden Jahren immer
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wieder individuelle Interessen hatten, die aus den gleichen oder aus neuen
Bereichen stammten. Kinder, die in jungen Jahren lediglich Uber Vorldufer-
Interessen verfligten entwickelten, mit zunehmendem Alter aber auch
individuelle Interessen.

Ein Zusammenhang zwischen den Einstellungsauspragungen und den
Interessen bzw. Nicht-Interessen bestand durch den Grad der Befriedigung der
basic needs, der sowohl die Interessenentwicklung als auch die
Einstellungsausprdgungen beeinflusste. Aullerdem fiel auf, dass vor allem
unter- bzw. Uberforderte SuS mit der Einstellungsausprdgung Gelangweilt-
Frustrierter Typ mehr schulische Nicht-Interessen aufwiesen als die Kinder mit
anderen Einstellungsauspragungen.

Um der Entstehung von Nicht-Interessen und der Einstellungsauspragung
Gelangweilt-Frustrierter Typ in der Schule zukinftig vorbeugen zu kodnnen,
sollte ein kognitiv und methodisch differenzierter, fir die Kinder
alltagsrelevanter Unterricht stattfinden, der mdglichst allen Schilerinnen und
Schulern (SuS) ein individuell, positives Kompetenz- und Autonomiererleben
ermoglicht. Dann kdnnen im schulischen Kontext nicht nur Nicht-Interessen
vermieden, sondern auch zunehmend Interessen bzw. positive Einstellungs-
auspragungen zu Schule und Unterricht angeregt werden.
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1 Einleitung

Wenn Kinder aus Interesse lernen, wirkt sich dies nachhaltig auf ihre
Entwicklung und Lernmotivation aus (SCHIEFELE et al. 1983). Bereits ab dem
dritten Lebensjahr beginnen Kinder, nach der Entdeckung ihrer Sinne, sich fir
Dinge ihrer Umwelt zu interessieren (TobT 1990). Die Interessen der Kinder
verandern sich jedoch im Laufe der Entwicklung vom Vorschulalter bis zum
Jugendalter in Bezug auf die Interessengebiete und qualitativen Auspragungen
der Interessen (TopT 1990, PRENzEL et al. 2000, UPMEIER zU BELZEN et al.
2002).

Die 1983 von ScHIEFELE et al. gepragte Rahmenkonzeption einer P&dago-
gischen Theorie des Interesses sieht Interesse als eine andauernde Beziehung
zwischen einer Person und einem Gegenstand an. ScHIEFELE et al. (1983)
erarbeiteten drei grundlegende Merkmale (Kognition, Emotion, Wert) fir
Interessen, mit deren Hilfe Gberpriift werden kann, ob es sich bei den
bekundeten Interessen von Probanden um ein theoretisch fundiertes Interesse
handelt. Allerdings machten die Autoren keine konkreten Vorschlage fir eine
qualitative Unterscheidung der definierten Interessen. Diese Rahmen-
konzeption wurde von der Arbeitsgruppe um Andreas Krapp (seit 1986) und im
Kontext Biologie von Helmut Vogt (seit 1999) weiter entwickelt und ergénzt.
Nach wie vor gibt es aber nur wenige Untersuchungen zur Entwicklung und
Verénderung individueller Interessen von Kindern uber léngere Zeitraume
(WIEDER 1999, PReNzeL et al. 2000, Vot et al. 2000). Aufgrund von
Ergebnissen des Interessen-Genese-Projektes (KASTEN & KRAPP 1986) ging
man bislang davon aus, dass es geméal der padagogischen Interessentheorie im
Vorschulalter noch keine definierten Interessen gibt. Allerdings wurden im
Rahmen der genannten Untersuchung lediglich Vorschulkinder einer einzigen
Kindergartengruppe untersucht, bei denen keine definierbaren Interessen
festgestellt wurden. Eine Pilotstudie, die 1994 unter der Leitung von Helmut
Vogt in Munster durchgefiihrt wurde, untersuchte mithilfe qualitativer
Interviewleitfaden 16 ausgewahlte ,,Expertenkinder™ aus sieben verschiedenen
Kindergartengruppen zu ihren Interessen. Alle 16 von den Kindern und Eltern
angegebenen Interessen waren gemaR der padagogischen Interessentheorie als
definierbare Interessen anzusehen (WIeDeEr 1999). Aufbauend darauf wurden
diese Kinder alle zwei Jahre bis zur Jahrgangstufe zehn immer wieder zu ihren

2 Von den Erzieherinnen der untersuchten Kindergartengruppen vorausgewdhlte Kinder, die nach Ansicht der
Erzieherinnen Uber ein Interesse verflgten.



2 Einleitung

Interessen befragt. Im Jahr 2003 nahmen noch zehn der ehemals 16 Probanden
an der Untersuchung teil.

Auch andere Untersuchungen bestétigen, dass sich Interessen bereits im Vor-
und Grundschulalter herausbilden und entwickeln kdnnen (PReNzEL et al. 2000,
LEWALTER & SCHREYER 2000). Allerdings ist nach wie vor Kkeine
langsschnittliche Untersuchung zu den Entstehungs- und Entwicklungs-
bedingungen von Interessen und Nicht-Interessen vom Vorschulalter bis zum
Ende der Sekundarstufe | bekannt.

Die Léngsschnittstudie PEIG® erfasst und beschreibt seit 2001 mithilfe
qualitativer Interviews von Probanden (Kindern, Erzieherinnen bzw.
Lehrkraften und Eltern) die Entwicklung von Interessen bzw. Nicht-Interessen
an naturwissenschaftlichen  Gegenstandsbereichen bei  Kindern vom
Kindergarten und der Grundschule (Jahrgangstufen eins bis vier) bis zur
Sekundarstufe 1 (Jahrgangstufen funf bis zehn) unter Bertcksichtigung
schulischer und aufl3erschulischer Einflussfaktoren.

Ausschnitte der Langsschnittstudie PEIG wurden zundchst lediglich punktuell
ausgewertet (VocT & WIEDER 1999, WIEDER 1999, VoGT et. al. 2000,
UPMEIER zU BELZEN et. al. 2002). Die zusammenfuhrende Betrachtung des
langsschnittlichen Verlaufs stand bislang noch aus. Erste Ergebnisse der
punktuellen Teiluntersuchungen des Ldangsschnittes geben Hinweise darauf,
dass Interessen und Nicht-Interessen in unterschiedlichen Altersstufen der
Kinder existieren und moglicherweise einen Einfluss auf die Einstellung der
Kinder zu Schule und Unterricht haben (UPMEIER zu BELZEN et. al. 2002,
CHRISTEN 2004).

Kernziel der vorliegenden Arbeit ist es, die Ergebnisse der Teiluntersuchungen
Uber den gesamten Zeitraum des Langsschnittes zusammenzufihren und die
Entstehung der Interessen und Nicht-Interessen sowie deren schulischen und
aulRerschulischen Einflussfaktoren vom Vorschulalter bis zur Sekundarstufe |
darzustellen. Darlber hinaus sollen mogliche Zusammenhé&nge mit der
Entwicklung der Einstellungen der SuS zu Schule und Sach- bzw.
Biologieunterricht aufgezeigt werden.

8 Schulische und auRerschulische personale Einflisse bei Interessenentwicklungen von Grundschulkindern unter
besonderer Berticksi chtigung sachunterrichtlicher Gegenstandsbereiche (PEIG)"; Eine L angsschnitttudie, die im Rahmen
eines Schwerpunktprogrammes (Bildungsqualitét von Schule) durch die Deutsche Forschungsgesellschaft von 2001 bis
2003 gefordert wurde.
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2 Theoretische Grundlagen

»In der Alltagssprache und in den verschiedenen wissenschaftlichen
Disziplinen, darunter die Erziehungswissenschaften, findet sich eine ganze
Palette unterschiedlicher Bedeutungen ... von Interesse (PRENzEL 1988). In
den 70er und 80er Jahren des letzten Jahrhunderts beschaftigten sich vor allem
zwei verschiedene Arbeitsgruppen mit dem Konstrukt Interesse. TopT (1978)
definiert Interesse als ,Verhaltens- oder Handlungstendenzen, die relativ
uberdauernd und relativ verallgemeinert sind, ...“. Dabei unterscheidet er drei
Arten von Interessen: Berufs- bzw. allgemeine Interessen, Freizeit- bzw.
spezifische Interessen und Interessiertheit (positive Befindlichkeit einer
Person). SCHIEFELE et al. (1983) veroffentlichten eine Rahmenkonzeption einer
padagogischen Theorie des Interesses (RPI), in der Interesse als Relation
zwischen einer Person und einem Gegenstand bzw. als Auseinandersetzung
zwischen einer Person und einem Gegenstand dargestellt wird (Kap. 2.1.1).
Diese Rahmenkonzeption wurde in den folgenden Jahren immer wieder
aufgegriffen und weiter entwickelt (wie z. B. durch PRENZEL et al. 1986, KRAPP
1992, 1998, 2002, 2003) und stellt die Grundlage der folgenden Untersuchung
dar. Da die vorliegende Langsschnittstudie PEIG Interessen bei Kindern vom
Vorschulalter bis zur Sekundarstufe | untersucht, basieren die theoretischen
Grundlagen vor allem auf der Interessentheorie von ScHIEFELE et al. (1983).

In Anlehnung daran hat die vorliegende Untersuchung diese Interessentheorie
an das Alter der Probanden (Vorschule bis Sekundarstufe 1) sowie an den
Kontext Schule angepasst (VOGT & WIEDER 1999, WIEDER 1999, VOGT et al.
2000) und um die Aspekte Indifferenz (Neutrale Ausgangshaltung einer
Person) und Nicht-Interesse (UPMEIER zU BELZEN & VOGT 2001, UPMEIER ZU
BELZEN et al. 2002, Vogt 2007) erweitert. Da es erste Hinweise darauf gibt,
dass Interessen und Nicht-Interessen einen Einfluss auf die Einstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler zu Schule und Sach- bzw. Biologieunterricht haben
(UPMEIER zU BELZEN et al. 2002, UpMEIER zu BELZEN 2007), wird aullerdem
das sozialpsychologische Konstrukt der Einstellungen herangezogen.
Abbildung 1 gibt einen Uberblick tiber die in der Untersuchung einbezogenen
theoretischen Konstrukte.
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Neutrale
Ausgangshaltung
(Indifferenz, Kap 2.3)
I
1
1

\ 4
Schulische Einfliisse Perso-n-Gegenstands- AuBerschulische Einfliisse
(Lehrperson) Auseinandersetzung (Familie, Peers)
|
|
\ 4
Interesse Nicht-Interesse
(Kap.2.1) (Kap.2.2)

Entwicklung vom Vorschulalter bis zum Jugendalter
(Kap.2.6)

l

Einstellung zu Schule und Sach- bzw. Biologieunterricht (Kap.2.7)

Abbildung 1: Theoretische Grundlagen wesentlicher Konstrukte der L&ngsschnittstudie im
Uberblick.

2.1 Interesse

Tritt eine Person mit ihrer Umwelt in Kontakt, kommt es zu einer
Auseinandersetzung zwischen beiden. Jegliche Auseinandersetzung mit
Gegenstanden ist Grundlage subjektiver Erfahrung und individueller
Entwicklung (ScHIEFeLE et al. 1983). Unter der Voraussetzung, dass die
Auseinandersetzung eines Individuums mit einem Gegenstand zielbezogen und
planvoll geschieht, spricht Krapp (1992 b) von einer Interessehandlung.
Demnach ist Interesse ein mehrdimensionales Konstrukt, das auf einer Person-
Gegenstands-Relation basiert (ScHIEFELE et al. 1983, KraPP 1992 a, b, 2003 d).
Die Gegenstandsspezifitat ist dabei ein zentrales Kennzeichen von Interesse
(KrAPP 1998 a), wobei es sich bei dem Gegenstand um ein bestimmtes Thema,
eine Tatigkeit oder einen Kontext handeln kann (FINK 1992, Krapp 1992 b,
PRENZEL et al. 2000, UPMEIER zU BELZEN & VOGT 2001).
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2.1.1 Rahmenkonzeption einer padagogischen Inter essentheorie

ScHIEFELE et al. (1983) und KrAPP (1992, 2003 a, d) definieren Interesse als
eine Relation zwischen einer Person und einem Interessegegenstand aufgrund
einer oder mehrerer Gegenstands-Auseinandersetzungen mit einem nicht-
personalen Gegenstandsbereich. Ihre Rahmenkonzeption einer paddagogischen
Interessentheorie (RP1) liefert die Beschreibung der grundlegenden Interessen-
merkmale, definiert Interesse und differenziert drei Teiltheorien, um
Teilaspekte des Interessenbegriffes konkretisieren zu kénnen (PRENZEL et al.
1986). Sie wird von ScHIEFELE et al. (1983) als Grundlage fur weiterfiihrende
Systematisierungen und fiir empirische Untersuchungen angesehen.

Zur naheren Charakterisierung einer interessenorientierten Handlung stellt die
RPI drei Bestimmungsmerkmale von Interesse vor: kognitive Auspragung,
emotionale ToOnung und Wertaspekte, die gekoppelt sind mit der
Selbstintentionalitdt von Handlungen (Krapp 1992 b). Diese drei
Komponenten werden sowohl im Handlungsprozess aktiviert als auch fir
diesen vorausgesetzt.

Es lassen sich nach Krapp (1992 b, 1998 a) zwei Zustédnde von Interesse bzw.
zwei Relationen, die Person-Gegenstands-Beziehung (PG-Beziehung) und der
Person-Gegenstands-Bezug (PG-Bezug), unterscheiden (Abbildung 2).

Fur jede empirische Untersuchung muss diese Rahmenkonzeption gemal
ScHIEFELE et. al. (1983) weiter ausdifferenziert werden, um Kriterien flr die
eindeutige Zuordnung von bekundeten Interessen verschiedener Auspragungen
aufstellen zu koénnen.
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Interesse: (Schiefele et al. 1983; Krapp 1992, 2003 a, d)
Relation zwischen einer Person und einem Gegenstand,
aufgrund einer Person-Gegenstands-Auseinandersetzung (PGA)
mit den Bestimmungsmerkmalen:

Kognition: Emotion: Wert:
komplexes, spezielles Wissen positives Erleben und Denken personliche Wertschétzung
tiber Gegenstand tiber Gegenstand der selbstintentionalen PGA

Person-Gegenstands-Beziehung:
aktuelle PGA, zeit-situationsspezifisch

= Situationales Interesse

'

Person-Gegenstands-Bezug:
wiederholte PGA, zeit-situationstibergreifend

= Individuelles Interesse

Abbildung 2: Rahmenkonzeption (RPI) einer paddagogischen Interessentheorie
nach ScHIEFELE et al. (1983) und KrAPP (1992, 1998, 2003).

2.1.1.1 Person-Gegenstands-Beziehung

Eine interessenorientierte Handlung représentiert in einer konkreten Situation
eine aktuelle, zeit- und situationsspezifische Beziehung zwischen einer Person
und einem Interessegegenstand (SCHIEFELE et al. 1983, PRENZEL et al. 1986).
KRrRAPP (1992 b, 1998 a, 2001) bezeichnet diese Art von Interessehandlung als
situationales Interesse. Auf kognitiver Ebene dufRert sich die Interessehandlung
in der differenzierten Erfassung des Gegenstandes und der Erhohung der
kognitiven Komplexitat (SCHIEFELE et al. 1983).

Die Interessehandlungen sind in der Regel emotional positiv getdnt, auch wenn
die PG-Auseinandersetzung mit Konzentration und Anstrengung verbunden
sein kann (ScHIEFeLE et al. 1983). Basierend auf den Aussagen der
Selbstbestimmungstheorie von Deci und RYAN (1993) erweitert KrRAPP (1998,
2002, 2003) den Aspekt der emotionalen Tonung. Er bezeichnet eine
Interessehandlung als emotional positiv getdnt, wenn die drei grundlegenden
psychologischen Bediirfnisse (basic needs) nach Kompetenz, Autonomie und
sozialer Eingebundenheit erfullt sind (Kap. 2.5.3, S. 26).
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Aufgrund der individuellen Wertehierarchie sieht ein Individuum eine PG-
Auseinandersetzung fir sich als wertvoll an und zieht den Interessegegenstand
anderen Gegenstanden vor (SCHIEFELE et al. 1983). Damit verbunden ist ein
»gewisses MalR“ an Selbstintentionalitat.

Wird eine PG-Auseinandersetzung positiv erlebt und werden die basic needs
uberwiegend befriedigt, kann es zu wiederholten PG-Auseinandersetzungen
kommen, aus denen sich langfristig ein andauernder PG-Bezug entwickeln
kann.

2.1.1.2 Person-Gegenstands-Bezug

Im Gegensatz zu der PG-Beziehung, die situational bedingt ist, ist ein PG-
Bezug langfristig in der Personlichkeitsstruktur verankert. Durch wiederholte
PG-Auseinandersetzungen kann zwischen einem Individuum und einem
Interessegegenstand ein zeit- und situationsibergreifender Bezug entstehen
(PRENZEL et al. 1986).

Auf der kognitiven Ebene verbindet die Person mit dem Interessegegenstand
ein differenziertes Begriffssystem und weist Kompetenz beim Umgang mit
dem Gegenstand auf (ScHIEFELE et al. 1983).

Die emotional positiven Erlebensqualitiaten bei dem PG-Bezug sind der Antrieb
dafir, dass sich die Person erneut selbstintentional mit dem
Interessegegenstand auseinandersetzt.  Die Interessehandlung wird (Gber-
wiegend von positiven Gefiihlen begleitet, wozu Freude, angenehme
Spannungen oder das ,,Ganz-in-der-Sache-Aufgehen® (Flow-Erleben) gehdren
konnen. Hinzu kommt, dass ,auch Denken und Reden ({ber den
Interessegegenstand von angenehmen Gefiihlen begleitet wird”“ (PRENZEL et al.
1986).

Dem Interessegegenstand kommt in der individuellen Wertehierarchie eine
herausgehobene Bedeutung zu (ScHIEFELE et al. 1983). Nach Krarp (1992 b)
sind Interessen malgeblich an der Identitatsbildung beteiligt und sind somit
pragend fur das eigene Selbstbild. KrAPP (1992 b) bezeichnet diesen PG-Bezug
auch als Individuelles Interesse, wenn folgende charakteristische Merkmale
gemal ScHIereLE et al. (1983) und FINK (1991) erfillt sind:

Vorhandensein eines spezifischen PG-Bezuges, einer interessenorientierten
Handlung, eines differenzierten und prozeduralen Wissens, eine positive
emotionale Tonung bei der PG-Auseinandersetzung und ein gewisser
Wertbezug aufgrund selbstintentionaler PG-Auseinandersetzungen.
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Das individuelle Interesse stellt somit ein Personlichkeitsmerkmal dar, es ist
eine zeitlberdauernde Auseinandersetzung mit einem Gegenstandsbereich
(KrAPP 1992 a). Da sich eine Person nicht ununterbrochen mit ihren Interessen
beschaftigen kann, ist es moglich, dass ein dispositional vorhandenes Interesse
fur einige Zeit ruht und zu einem spateren Zeitpunkt wieder aufgegriffen bzw.
aktualisiert wird.

Sind nicht alle charakteristischen Merkmale erftillt, die einen PG-Bezug als ein
Individuelles Interesse definieren, wird geméal FiNnk (1991) von einem
Vorlaufer-Interesse gesprochen.

In einer Teiluntersuchung des Interessen-Genese-Projektes (IGP) fanden
KasTEN und KrAPP (1986) sowie FINK (1991) im Vorschulalter lediglich
Vorlauferformen von Interesse, die noch nicht den ausgepragten Interessen von
Jugendlichen und Erwachsenen entsprachen. Die Interessengegenstande
bezogen sich auf konkrete materielle Gegenstdnde (z. B. eine Puppe) oder
Tatigkeiten (z. B. Malen) sowie Themen (z. B. das Verhalten von bestimmten
Tieren). Diese PG-Beziige waren dennoch durch unterschiedliche
Komplexitatsgrade gekennzeichnet. Deshalb unterteilt FINK (1991) diese
Vorlauferformen von Interesse in die einfachen und die komplexen PG-
Beziige. Dabei unterscheiden sich diese beiden PG-Beziuige nicht nur in ihrer
Komplexitat, sondern auch in der Auspragung der kognitiven, emotionalen und
wertbezogenen Merkmale.

Ein einfacher PG-Bezug ist durch eine einzelne Komponente gekennzeichnet.
In diesem Fall steht also entweder eine préferierte Tatigkeit (z. B. das Malen),
ein bedeutsamer Gegenstand (z. B. eine Puppe) oder eine Thematik (z. B. das
Verhalten von Tieren) im Vordergrund.

Ein komplexer PG-Bezug besteht aus mehreren inhaltlich spezifizierten
Komponenten und beinhaltet mehrere einfache PG-Bezlige (z.B. Pflege der
Katze, Katzenbucher ansehen, ...) die einer Ankerdimension (z.B. dem Thema
Hauskatze) untergeordnet sind.

Daruber hinaus unterscheidet Fink (1991) abh&ngig von der Ankerdimension
eines komplexen PG-Bezuges zwischen einem tatigkeits-, objekt- oder
themenzentrierten PG-Bezug. Damit man einen PG-Bezug als themenzentriert
bezeichnen kann, muss er inhalts-, kontext- und tatigkeitsbezogene PG-
Auseinandersetzungen aufweisen kdnnen. Der themenzentrierte PG-Bezug ist
demnach der umfassendste PG-Bezug.
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2.1.1.3 Interesse als PG-Beziehung und PG-Bezug

Aufgrund des positiven Erlebens einer vorausgegangenen PG-Auseinander-
setzung kann aus einer momentanen PG-Beziehung (S. 6) durch wiederholte
PG-Auseinandersetzungen ein PG-Bezug (S. 7) entstehen. Situationale
Interessen stehen nach KRrapp (1992 a) am Beginn einer langerfristigen
Entwicklung, aus der Vorlaufer-Interessen oder Individuelle Interessen
entstehen kdnnen (Abbildung 3).

Interesse als
Person-Gegenstands-Relation

Person-Gegenstands-Beziehung »  Person-Gegenstands-Bezug

Vorliufer- Interesse Individuelles Interesse

Situationales Interesse

\ 4
A 4

. aktualisierbarer
einfacher komplexer ’

dispositional vorhandener,
Bezug Bezug komplexer Bezug

Abbildung 3: Differenzierung des Interesses als Person-Gegenstands-Relation in die
Person-Gegenstands-Beziehung und den Person-Gegenstands-Bezug
gemal ScHIEFELE et al., 1983, FINK, 1991 und KrAPP, 1992 b.

2.1.2 Auspragungsfor men von | nteresse

Laut ScHiereLe et al. (1983) und Krapp (1992) mussen die in der
Rahmenkonzeption formulierten Bestimmungsmerkmale (Kognition, Emotion,
Wert) von Interesse bzw. positiver PG-Beziige (RPI, Kap. 2.1.1, S. 5) weiter
konkretisiert werden, damit eine empirische Erfassung bzw. Differenzierung
individueller Auspragungsformen von Interesse moglich ist.

Sind gemaR der RPI die Merkmale Kognition, Emotion und Wert bei einem
interessorientierten PG-Bezug erfullt, wird von einem definierten Interesse
gesprochen. ScHIErFeLE et al. (1983) nennen dieses Interesse ,,Minimal-
interesse”. Ausgehend von diesem ,,Minimalinteresse® konnen durch die
schrittweise Erfullung weiterer, differenzierender Merkmale Abstufungen der
Interessenauspragung bestimmt werden.
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ScHIEFELE et al. (1983) nennen die oberste Stufe der Auspragungsformen
»ldealinteresse”, legen aber nicht fest, welche Kriterien dafir erflllt sein
massen.

Eine Auflistung der notwendigen Kriterien haben VoGT und WIEDER (1999) im
Rahmen der Langsschnittstudie PEIG vorgenommen und vier unterscheidbare
Interessengruppen bzw. Degrees aufgestellt. Dabei unterscheiden sie zwel
Bereiche: ,,Mindestanforderungen fir Individuelles Interesse” und ,,Merkmale
zur qualitativen Unterscheidung® (Tabelle 1).

Tabelle 1 fasst die verschiedenen Merkmale zusammen und strukturiert sie zur
Differenzierung  der unterschiedlichen Intensitdten der Interessen-
auspragungen. Dabei werden vier verschiedene Qualitdten von Interesse in
Form von Degrees (D 1 bis D 4) aufgefihrt. Nur wenn die finf
Mindestanforderungen fir Individuelles Interesse (Tabelle 1, A) erfullt sind,
kann gemaR der vorab dargestellten Interessentheorie von definierbaren,
Indviduellen Interessen gesprochen werden. Werden nicht alle finf Merkmale
erflllt, handelt es sich um ein Vorlaufer-Interesse. Bei der Unterscheidung der
Vorlaufer-Interessen zwischen D 1 und D 2 bzw. bei den Individuellen
Interessen zwischen D 3 und D 4 kommt es sowohl darauf an welche Merkmale
zur qualitativen Unterscheidung (Tabelle 1, B) als auch wie viele dieser
Merkmale insgesamt erfullt sind. Welche Merkmale bei welcher Degreestufe
erfiillt sein mussen, kann der folgenden Tabelle 1 entnommen werden. .

* Eine genauere Zuordnung der Interessen zu den Degreestufen erfolgt im Ergebnisteil (Kap. 4.2.1, S. 85).
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Tabelle 1: Degreeeinteilung der positiven Person-Gegenstands-Beziige in Vorlaufer-
Interesse (D 1, D 2) und Individuelles Interesse (D 3, D 4) anhand abstufender Merkmale.
Grundlage fur die Merkmalsaufstellung sind die finf Mindestanforderungen an Individuelles
Interesse (A) von SCHIEFELE et al. (1983) und KrAPP (1992 b). Grundlage fiir die Merkmale
zur qualitativen Unterscheidung der Person-Gegenstands-Bezilige (B) sind Anforderungen
von FINK (1991) sowie punktuelle Ergebnisse der Langsschnittstudie PEIG (VoGT &
WIEDER, 1999).

Vorlaufer- Individuelles

Merkmale der positiven PG-Beziige Interesse Interesse
D2 D3

A. Mindestanforderungen fir Individuelles Interesse

1) PG-Bezug emotional positiv getont + + + +
2) interesseorientierte Handlung + + +
3) spezifischer PG-Bezug vorhanden + +
4) differenziertes, prozedurales Wissen (kognitiver Aspekt) + +
5) Wertbezug: Selbstintentionalitét + +
B. Merkmale zur qualitativen Unterscheidung der PG-Bezlige

1) Gegenstandskontinuitat + + + +
2) Dauer: mindestens 2 Jahre + + +
3) personale und nichtpersonale PGA + + +
4) Haufigkeit:

taglich mindestens zu Hause oder in der Schule (Kdg.) + + +
5) Vorkommen:

sowohl zu Hause als auch in der Schule (Kdg.) + +
6) alles komplexe PG-Bezlige + +
7) Interesse hat zugenommen (vermehrte PG-Bezlige) + +
8) Minimum an fachlichen PGA erflllt + +
9) mindestens 5 verschiedene PGA + +
10) mindestens 10 verschiedene PGA +
11) alles themenzentrierte PG-Bezlige +
12) PGA gegen Willen der Eltern durchgesetzt +
13) manche PGA erfordern Disziplin (+)

Abktrzungen und Akronyme:

D = Degree; PG-Bezug = Person-Gegenstands-Bezug;

PGA = Person-Gegenstands-Auseinandersetzung; Kdg. = Kindergarten
Anmerkungen:

+: Merkmal muss zutreffen

(+): fakultatives Merkmal, hangt von Gegenstandsbereich des Interesses ab
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Mindestanforderungen fur Individuelles Interesse (Tabelle 1, Bereich A)
KrAPP (1992 Db) bezeichnet einen positiven PG-Bezug als Individuelles
Interesse, wenn die funf chrakteristischen Merkmale geméal? der RPI (Kap.
2.1.1, S. 5) von ScHIEFELE et al. (1983) erfillt sind.

Damit diese Mindestanforderungen erflllt sind, mussen die Auseinander-
setzungen mit dem Gegenstand von emotional positiven Gefiihlen begleitet
werden (positive, emotionale Tonung, A 1) und interesseorientierte
Handlungen (A 2) beinhalten. Es muss ein PG-Bezug (A 3) vorhanden sein und
die jeweilige Person muss in Bezug auf den Interessegegenstand Uber ein
differenziertes, prozedurales Wissen (kognitiver Aspekt, A 4) verfugen. PG-
Auseinandersetzungen mussen von der jeweiligen Person nicht nur von sich
aus initiiert werden (Selbstintentionalitat, A 5), sondern in der individuellen
Werthierarchie muss der Interessegegenstand eine besondere Stellung
einnehmen (positive Wertschatzung, A 5).

Merkmale zur qualitativen Unterscheidung (Tabelle 1, Bereich B)

Die in Tabelle 1 aufgefuhrten 13 Merkmale basieren auf den Ergebnissen des
im Vorschulalter durchgefiihrten Interessen-Genese-Projektes (Kap. 2.1.1.2)
von KASTEN und KraPP (1986) sowie FINK (1991) im Zusammenhang mit den
Ergebnissen der punktuellen Teilstudien im Vorschul-, Grundschul- und
Sekundarstufenbereich der Langsschnittstudie PEIG (VoGT & WIEDER 1999,
WIEDER 1999, VOGT et al. 2000, UPMEIER zU BELZEN et al. 2002).
Entsprechend der Forderung von FINK (1991), dass ein Interesse (ber einen
bestimmten Zeitraum andauert, wird die Gegenstandskontinuitat (B 1) als ein
grundlegendes, differenzierendes Merkmal herangezogen. Zur weiteren
Differenzierung wird das Andauern der PG-Beziige (Dauer, B 2) zu Grunde
gelegt, wobei als hochwertig einzustufendes Merkmal eine Dauer von
mindestens zwei Jahren umfasst.

Ergebnisse der Pilotstudie zeigen, dass sich die Probanden gerne zusammen mit
anderen Personen mit ihrem favorisierten Gegenstand auseinandersetzen und je
nach Stérke des Interesses und je nach Alter der Probanden sie sich zusétzlich
auch alleine damit beschaftigen.

Demnach sind PG-Bezlige, die aus personalen und nicht-personalen PG-
Auseinandersetzungen (B 3) bestehen, als hochwertig einzustufen. AuBBerdem
zeigen die Daten, dass die PG-Bezuige der Probanden unterschiedlich h&ufig
(Haufigkeit wochentlich oder téaglich, B 4) und an verschiedenen Orten
(Vorkommen zu Hause, in der Schule oder im Verein, B 5) auftreten. FINK
(1991) unterscheidet bei den Vorschulkindern zwischen einfachen und
komplexen PG-Beziigen, die meist tatigkeitsorientiert aber auch
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objektorientiert oder themenzentriert (Kap. 2.1.1.2, S. 7) sein kdnnen. Dabei
stuft er die komplexen, themenzentrierten PG-Beziige am hochwertigsten ein.
Demnach basiert jedes definierbare Interesse zumindest auf komplexen PG-
Bezugen (B6), moglicherweise sogar auf themenzentrierten PG-Bezligen
(B 11). Die Frage nach der moglichen Zunahme des Interesses (B 7) wurde
trotz der subjektiven Einschéatzungen der Probanden aufgegriffen. Die Frage
nach der Interesseentwicklung geht auf die RPI (Kap. 2.1.1, S. 5) von
ScHIEreLE et al. (1983) zuriick. FINK (1991) und VoGT und WIEDER (1999)
gehen davon aus, dass sich die Probanden fachlich unterschiedlich intensiv mit
ihrem Interessegegenstand auseinandersetzen. Deshalb wurden fur die
Langsschnittstudie PEIG fir einzelne Gegenstandsbereiche fachliche Mindest-
anforderungen (Minimum an fachlichen PGA erfillt, B 8) als differenzierende
Merkmale formuliert. AuBerdem half ebenso die verschiedene Anzahl
unterschiedlicher PG-Auseinandersetzungen (B 9 und B 10) bei der weiteren
Differenzierung der Interessenauspragungen.

Aufgrund der punktuell gewonnenen Ergebnisse der Langsschnittstudie PEIg
werden ,,mindestens finf“ und ,,mindestens zehn* verschiedene PG-Ausein-
andersetzungen unterschieden. Je nach Interessengegenstand zeigen die
punktuellen Ergebnisse der Langsschnittstudie PEIG, dass einzelne Kinder ihre
PG-Auseinandersetzungen gegen den Willen ihrer Eltern durchsetzten (B 12)
und einige PG-Auseinandersetzungen Disziplin (B 11) erforderten. Da diese
beiden Merkmale abhéngig sind von dem gewahlten Interessegegenstand (z. B.
Geige spielen) und den moglichen Rahmenbedingungen der jeweiligen Familie
(z. B. Finazierungsmoglichkeiten von Musikunterricht) sind diese beiden
Merkmale nur fakultativ zu bewerten.
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2.2 Nicht-Interesse

Ist wahrend einer PG-Auseinandersetzung die Qualitdt des Erlebens niedrig
bzw. eher negativ getont, kann es zur Entwicklung von Nicht-Interesse
kommen (UPMEIER zU BELZEN et al. 2002). Nicht-Interesse l&sst sich in zwei
unterschiedlich starke Auspragungsformen, Desinteresse und Abneigung,
differenzieren. ,,Desinteresse wird Ubersetzt mit Interesselosigkeit bzw.
Gleichgiiltigkeit. Abneigung ist dagegen starker und ist mit Antipathie bzw.
Widerwille zu Gbersetzen* (UPMEIER zU BELZEN & VOGT 2001).

2.2.1 Charakteristische Merkmale von Nicht-I nter esse

Desinteresse und Abneigung in Form eines PG-Bezuges konnen zeit- und
situationsubergreifend sein. GemaR UPMEIER zu BELZEN und VoGT (2001)
unterscheiden sie sich in der Starke der Ablehnung des Gegenstandes sowie der
Art der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand. Zur n&heren
Charakterisierung der beiden Auspragungsformen von Nicht-Interesse werden
die Merkmalskategorien von Interesse (Kognition, Emotion, Wertbezug)
herangezogen (Tabelle 2). Dennoch stellt die Theorie des Nicht-Interesses nicht
das ,,Spiegelbild* der Interessentheorie dar.

Tabelle 2: Merkmale zur Unterscheidung von Nicht-Interesse in Desinteresse und
Abneigung.

(UPMEIER zU BELZEN & VOGT 2001)

Punktuelles Wissen und fremdbestimmte Selektiv erworbenes Wissen
Handlungsfahigkeit gegeniber dem von bzw. Informationsaufnahme
aul3en vorgegebenen Gegenstand wird selektiert oder vermieden
Leicht negative Geflihle gegeniber dem Ausgepragt negative Gefuhle
Gegenstand gegeniber dem Gegenstand
Keine besondere Wertschétzung des Negative Wertschatzung des
Gegenstandes Gegenstandes

Keine oder wenn nur fremdbestimmte Selbstintentionale, aktive

Auseinandersetzung mit dem Gegenstand Vermeidung von
Auseinandersetzungen mit
dem Gegenstand
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2.2.1.1 Desinteresse

Beim Desinteresse ist in der Regel keine PG-Relation vorhanden. VVon sich aus
wirde ein Individuum keine Initiative zu einer PGA ergreifen, deshalb kénnte
Desinteresse auch mit passiver Ablehnung umschrieben werden. Allerdings
kann es vorkommen, dass eine Person extrinsisch zu einer PGA veranlasst wird
und sich auf diese Weise doch eine PG-Relation entwickelt. Bei einem
Desinteresse (Tabelle 2) verflgt die ,,Person lediglich tber ein punktuelles
Wissen und uber eine fremdbestimmte Handlungsfahigkeit gegeniiber einem
von aulBen vorgegebenen Gegenstand. Die Person empfindet tendenziell leicht
negative Gefiihle und steht dem Gegenstand emotional gleichgultig gegentber,
weshalb der Gegenstand keinen besonderen Platz in der individuellen
Wertehierarchie einnimmt.” (UPMEIER zU BELZEN & VOGT 2001). In der Regel
kommt es nicht zu erneuten PG-Auseinandersetzungen, es sei denn sie sind
fremdbestimmt.

2.2.1.2 Abneigung

Bei einer Abneigung (Tabelle 2) handelt es sich gemaR UpMEIER zu BELZEN et
al. (2002) immer um einen PG-Bezug mit selektiv erworbenem Wissen Uber
den Gegenstand. Die PG-Relation ist emotional negativ gepragt, da eine Person
in vorausgegangenen Auseinandersetzungen mit dem Gegenstand Erfahrungen
gemacht hat, die dazu fiihren, dass die Aufnahme von weiteren Informationen
selektiert bzw. vermieden wird. ,, Aufgrund dessen versucht die Person aktiv
eine handelnde Auseinandersetzung mit dem Gegenstand zu vermeiden, wobeli
bereits erworbene Handlungsféhigkeiten im Umgang mit dem Gegenstand
ausgeblendet werden. Die ausgeprégt negativen Geftihle fiihren schliellich zur
Abneigung. Der Gegenstand wird von der Person negativ bewertet, wonach er
einen unteren Platz in der individuellen Wertehierarchie einnimmt* (UPMEIER
zUu BELZEN & VoGT 2001). Aufgrund der selbstintentionalen, aktiven
Vermeidungsstrategie des Individuums kann bei diesem PG-Bezug auch von
aktiver Ablehnung gesprochen werden.
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2.2.2 Auspragungsfor men von Nicht-Interesse

UPMEIER zU BELZEN et al. (2002) bestimmen Merkmale zur Unterscheidung der
individuellen Nicht-Interessen. Dabei gehen sie zundchst von Mindestan-
forderungen fur ,,Abneigungen* aus, die sich auf die von UPMEIER zU BELZEN
und VoGT (2001) aufgestellte Theorie des Nicht-Interesses bezieht. Zusétzlich
stellen sie ,,Merkmale zur qualitativen Unterscheidung® auf, um zwischen
Desinteressen und Abneigungen unterscheiden zu kénnen.

Die nachfolgende Tabelle 3 strukturiert die erhobenen Merkmale zur
Differenzierung der unterschiedlichen Nicht-Interesseauspragungen. Zur Unter-
scheidung der Auspragungsformen der Nicht-Interessen werden vier Degrees
(D -1 bis D -4) aufgefiihrt und Desinteressen (D -1 und D -2) von Abneigungen
(D -3 und D -4) voneinander abgegrenzt.

Sind alle funf Mindestanforderungen (Tabelle 3, Bereich A) erfillt, wird das
erhobene Nicht-Interesse als Abneigung bezeichnet, sonst wird von einem
Desinteresse gesprochen. Bei der Unterscheidung der Desinteressen zwischen
D -1 und D -2 bzw. der Abneigungen zwischen D -3 und D -4 kommt es
sowohl darauf an, welche Merkmale zur qualitativen Unterscheidung (Tabelle
3, Bereich B) als auch wie viele dieser Merkmale insgesamt erfillt sind.
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Tabelle 3: Degreeeinteilung der negativen Person-Gegenstands-Beziige in Desinteresse und
Abneigung anhand abstufender Merkmale.

Grundlage fir die Merkmalsaufstellung sind die Mindestanforderungen an Nicht-Interesse
(A) von UPMEIEIR zu BELZEN und VoaGT (2001). Grundlage fur die Merkmale zur
qualitativen Unterscheidung der Person-Gegenstands-Bezige (B) sind Anforderungen von
FINK (1991) und der Selbstbestimmungstheorie von Deci und RYAN (1993) sowie
Ergebnisse der Langsschnittstudie PEIG Upmeier zu Belzen et al. (2002).

Abneigung
Merkmale der negativen PG-Beziige | D-1 | D2 | D3 | D-4 |

1) spezifischer negativer PG-Bezug (+) (+) + +
2) selektives Wissen +) +) + +
3) negative Geflihle (+) +) + +
4) negative Wertschatzung +) +) + +
5) Vermeidung von PGA +) +) + +
Art der Vermeidung

1) Ablehnung subjektiv begrindet (+) (+) + +
2) aktive Vermeidung von PGA (+) + +
3) keine PGA trotz Zwang/Kontrolle +
Art der negativen Wertschatzung

4) Wertschatzung besonders negativ +) + +
5) negative Einstellung hat zugenommen +
Emotionaler Aspekt

6) besonders negative Emotion +) + +
Kognitiver Aspekt

7) Vermeidung von Informationsbeschaffung (+) +) + +
8) Ausblendung von Handlungskompetenz +
Art des spezifischen PG-Bezuges

9) Vermeidung zu Hause und an anderen Orten (+) +) + +
10) themenzentrierter PG-Bezug +) + +
11) Dauer: langer als 1 Jahr +
12) wenn PGA, dann nur fremdintentional +

Abkirzungen und Akronyme:

D = Degree / PG-Bezug = Person-Gegenstands-Bezug / PGA = Person-Gegenstands-
Auseinandersetzung

Anmerkungen:

+ = Merkmal muss zutreffen (+) = fakultatives Merkmal
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Mindestanforderungen fuir Abneigungen (Tabelle 3, Bereich A)

UPMEIER zU BELZEN und VOGT (2001) sprechen von einer Abneigung, wenn
finf chrakteristische Merkmale erfullt sind. Zu diesen Mindestanforderungen
fir eine Abneigung gehort das Vorhandensein eines spezifischen, negativen
PG-Bezuges (A 1) verbunden mit selektivem Wissen (A 2) Uber den Nicht-
Interessegegenstand. Die jeweilige Person misst vorausgegangenen PG-Ausein-
andersetzungen einen negativen Wert (A 4) bei, die von negativen Gefiihlen
(A 3) begleitet werden. Diese Person versucht weitere PG-Auseinander-
setzungen zu vermeiden (A 5). Allerdings kann es sein, dass bestimmte
Auseinandersetzungen aufgrund bestimmter Rahmenbedingungen (z. B. ver-
pflichtende Aufgabe in der Schule) nicht vermieden werden kénnen.

Merkmale zur qualitativen Unterscheidung (Tabelle 3, Bereich B)

Die hierzu in Tabelle 3 aufgefuhrten zwolf Merkmale sind analog zu den
qualitativen Interessemerkmalen theoriegeleitet postuliert worden und beziehen
sich demnach auf theoretische Beschreibungsmerkmale fiur PG-Bezige von
FINK (1991), die Nicht-Interessentheorie von UPMEIER zu BELZEN und VOGT
(2001) und auf Ergebnisse der Langsschnittstudie PEIG (UPMEIER zu BELZEN
et al. 2002). AuRerdem ist bei allen aufgestellten Merkmalen die Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993, Kap. 2.5.3, S. 26) von
Bedeutung, weil es immer um die Frage geht, inwieweit der Proband autonom
fur oder gegen eine PG-Auseinandersetzung entscheidet und seine eigenen
Kompetenzen einschatzt und diese anwendet oder nicht. Darliber hinaus ist von
Bedeutung, wie wichtig fiir die jeweilige Person die soziale Eingebundenheit
ist, die moglicherweise Einfluss auf Einstellungen und PG-Auseinander-
setzungen (Interessen, Nicht-Interessen) hat.

Die Merkmale zur qualitativen Unterscheidung werden finf Bereichen
zugeordnet (Art der Vermeidung, Art der negativen Wertschatzung,
Emotionaler Aspekt, Kognitiver Aspekt, Art des spezifischen PG-Bezuges).

Um die Art bzw. Starke der Vermeidung von PGA bestimmen zu kdnnen,
werden die Probanden danach befragt, warum sie einen Gegenstand ablehnen.
Konnen sie die Ablehnung subjektiv begriinden (B 1), ist dies als hoch
einzustufen. Weiterhin wird Gberpruft inwieweit sie wirklich aktiv und
selbstintentional eine PG-Auseinandersetzung vermeiden (B 2). Wenn es trotz
Zwang oder Kontrolle zu keiner PG-Auseinandersetzung (B 3) kommt, ist die
Erfullung dieses Merkmals ein Hinweis auf ein sehr stark ausgepragtes Nicht-
Interesse. Allerdings kann es vorkommen, dass dieses Merkmal in



Theoretische Grundlagen 19

Ausnahmesituationen auch bei einer sehr starken Abneigung nicht erfillt
werden kann, weil es die Rahmenbedingungen nicht zulassen (z. B.
erforderliche PG-Auseinander-setzungen in der Schule).

Weitere Unterscheidungsmerkmale bestehen darin, ob bei einer Person
gegenuiber dem jeweiligen Nicht-Interesse-Gegenstand eine besonders negative
Wertschatzung (B 4) vorliegt, die negative Einstellung gegentiber der
entsprechenden PG-Auseinandersetzung zuge-nommen hat (B 5) und PG-
Auseinandersetzungen von besonders negativen Emotionen (B 6) begleitet
werden (UPMEIER zU BELZEN & VOGT 2001).

In Bezug auf den kognitiven Aspekt wird uberprift, inwieweit Probanden
Informationsbeschaffungen beziglich ihres Nicht-Interesse-Gegenstandes
vermeiden (B 7) und sie bereits erworbene Handlungskompetenzen ausblenden
(B 8).

Daten der Langsschnittstudie PEIG zeigen, dass je nach Art des negativen PG-
Bezuges die Probanden versuchen, diesen sowohl zu Hause als auch an
anderen Orten (z. B. Schule, Treffen mit Freunden, ...) zu vermeiden (B 9).
GemaR FINK (1991) ist ein themenzentrierter, negativer PG-Bezug (B 10)
hochwertiger einzustufen als beispielsweise ein tétigkeitszentrierter, negativer
PG-Bezug. Aullerdem ist auch die unterschiedliche Dauer (Fink 1991), klrzer
oder langer als ein Jahr (B 11) von Bedeutung. Laut UPMEIER zU BELZEN und
VOGT (2001) kommt es in Ausnahmeféllen bei einer vorliegenden Abneigung
nur unter Zwang von aulen bzw. fremdintentional zu einer PG-
Auseinandersetzung (B 12).

2.3 Indifferenz

»Indifferenz bezeichnet eine neutrale — weder positive noch negative —
Ausgangshaltung gegentiber einem Gegenstand, wenn noch kein Kontakt dazu
bestand* (UPMEIER zu BELZEN & VOGT 2001). Der Gegenstand kann sich auf
ein konkretes Objekt, auf einen besonderen Themenbereich oder auf bestimmte
Tatigkeiten beziehen (Krapp 2001). Indifferenz ist damit im schulischen Alltag
oft der Ausgangspunkt fur das gesamte Spektrum der Entwicklungs-
moglichkeiten von Interessen und Nicht-Interessen. Die Entscheidung eines
Individuums, sich mit einem Gegenstand auseinanderzusetzen, héngt oft von
einem besonderen Ausléser in einer aktuellen Situation ab. Der Ausldser kann
sowohl intrinsisch als auch extrinsisch motivierend wirken (Deci & RYAN
1993). Ausgehend von der neutralen Ausgangshaltung werden insbesondere im
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Bereich der Schule im Zusammenhang mit der Vermittlung von Lerninhalten
die meisten Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen fremdgeleitet bzw.
extrinsisch angeregt (UPMEIER zU BELZEN & VoOGT 2001). Dabei ist es
besonders wichtig, den Schilern eine positive Verarbeitung der voraus-
gegangenen PG-Auseinandersetzungen zu ermdglichen, um die Entwicklung
von Interessen zu fordern und die Entstehung von Nicht-Interessen (Kap. 2.5,
S. 22), insbesondere im schulischen Kontext, zu vermeiden.

2.4 Angst und Ekel

Angst und Ekel gehoren zu den Bedingungen menschlicher Existenz und
stellen Gefiihlszustdnde dar. Laut GeEBHARD (2001) sollten Angst- und
Ekelgefuhle in eine ertrdgliche Form gebracht und nicht abgebaut werden. Aus
diesem Grund sind Angst und Ekel begriindete emotionale PG-Bezlige, die
gesondert betrachtet und von Nicht-Interessen abgegrenzt werden mussen.
Somit sind Gegenstande, die Angst und Ekel auslésen, keine Nicht-Interessen-
gegenstande.

Angst

Angst ist ,,ein unangenehmes Gefuhl, das mit einer hochgradigen korperlichen
und gefiihlsmaRigen Erregung” (PETERMANN 1991) einhergeht. Kommt es zu
einer vermeintlichen Gefahrensituation, flhlt sich die Person machtlos und der
Gefahr hilflos ausgeliefert, der Korper ist in Alarm- und Handlungsbereitschaft
(GEBHARD 2001). Mit Angst wird ein Affektzustand beschrieben, ,,der durch
die Wahrnehmung von Gefahr oder Bedrohung in der Umwelt oder im
Individuum ausgeldst wird* (Essau 2003). Dieser Geflihlszustand beinhaltet
korperliche, kognitive und behaviorale Komponenten und ist durch negative
Emotionen und korperliche Symptome der Anspannung gekennzeichnet. Im
Grunde ist Angst etwas Nutzliches, da sie im normalen Ausmal} eine
Schutzfunktion fir den Organismus darstellt.

Essau (2003) unterscheidet das Phanomen Angst aufgrund der drei damit
verbundenen Emotionen Furcht, Panik und Phobie. Bei der Furcht handelt es
sich um eine gegenwartsbezogene Alarmreaktion auf eine vorhandene Gefahr
oder lebensbedrohliche Reaktion, die sich durch starke Fluchttendenzen
auszeichnet. Meist sind Formen der Furcht eher von kurzer Dauer (EssAu
2003). Panik zeichnet sich durch eine ,,pl6tzliche, tberwéltigende Periode
intensiver Furcht oder Unbehagens, das mit korperlichen Symptomen einer
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Kampf-/Flucht-Reaktion einhergeht“ (Essau 2003), aus. Es handelt sich um
ein unerwartetes Geflihl des Schreckens. Angste, die sich auf bestimmte
Objekte oder Situationen beziehen, bezeichnet PETERMANN (1991) als Phobie.
Typisch fir eine Phobie ist der intensive Wunsch, die gefiirchtete Situation zu
vermeiden (Essau 2003). Die Intensitdt der Reaktion scheint der Situation
unangemessen und liegt fernab der willentlichen Kontrolle. Es kommt zu
ausgepragtem Vermeidungsverhalten, obwohl das Individuum sich dessen
bewusst ist, dass keine tatsdchliche Gefahr von dem Objekt bzw. der Situation
ausgeht (PETERMANN 1991). Eine der hdufigsten Phobien ist die Tierphobie.
GEBHARD (2001) verweist jedoch darauf, dass praktisch alle Gegenstande zu
Objekten einer Phobie werden kénnen.

Ekel

Laut MENNINGHAUS (2002) ist Ekel ,eine der heftigsten Affektionen des
menschlichen Wahrnehmungssystems. (...) Gleichviel ob sie primér durch
Geruch, Tastsinn, Auge oder Intellekt ausgelost werden, stets schlagen sie auf
das ganze Nervensystem durch. (...) Das elementare Muster des Ekels ist die
Erfahrung einer Néhe, die nicht gewollt wird.*

Genau wie Angst beschreibt auch Ekel ein Gefuhl der Ablehnung. Eine
Differenzierung zwischen beiden Phdnomenen ist duRerst schwierig (SCHANZ
1972). Ekel ist eine Art Gegenbegriff zu Angst, denn wéhrend sich die Person
bei der Angst von etwas bedroht flihlt, empfindet sie bei Ekel keine Bedrohung,
sondern eher eine unertragliche Bel&stigung (LIESSMANN 1997). Nicht die
Person selbst mochte verschwinden, sondern das Ekelerregende soll
verschwinden. ,,Ekel ist korpernaher als alle anderen Formen der Abwehr*
(LIESSMANN 1997). Laut GEBHARD (2001) gehort das Ekelgefiinl zu den
intensivsten  Abwehrgefiihlen. Er definiert Ekel als ein Gefiihl des
Sichabwendens, der Abscheu, der Abwehr und des ,,Nicht-in-Beriihrung-
Kommen-Wollens*.

Als Beispiele korperlicher Begleiterscheinungen, die mit einer Ekelreaktion
einhergehen, fiihren ScHANz (1972) und GEBHARD (2001) eine spezifische
Ekelmimik, die Kontraktion der Rachenmuskulatur, eine erhohte
Speichelsekretion und Brechreiz auf. Eine solche Reaktion kann schon bei dem
bloBen Gedanken an den Gegenstand, ohne dass ein direkter Kontakt
stattgefunden hat, ausgelost werden.

ScHANZ (1972) beschreibt, dass potentielle Ekelgegenstande von deren
Aussehen und Eigenschaften, wie beispielsweise ,,der Form, der Farbe, der
Festigkeit, der Oberflachenbeschaffenheit, dem Grad der Beweglichkeit und
Bewegtheit des Objekts” (SCHANZz 1972) abhéngig sind. Um diese Aussage zu
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spezifizieren und auf bestimmte Koérpermerkmale bei Tieren zu ibertragen, die
bei Kindern Ekel hervorrufen konnen, trdgt GEBHARD (2001) folgende
Kennzeichen zusammen: Viele lange Beine, nasse glitschige Haut, Stacheln,
Chitinkorper, ,,gesichtslose* Tiere sowie kleine Tiere in grofRer Haufigkeit
(z. B. Insektenschwédrme). Abgesehen von Tieren existiert eine Vielzahl
weiterer ,,Naturobjekte” (GEBHARD 2001), die Ekelreaktionen verursachen
konnen. Hierzu gehoren beispielsweise Kot, Innereien, bestimmte Speisen oder
Kdorperflissigkeiten. Demzufolge stellt Ekel eine starke Empfindung dar, die
sehr eng mit verschiedenen Sinneswahrnehmungen (z. B. Geruchs-,
Geschmacks-, Tastsinn) verknipft ist (SCHANZ 1972).

2.5 Entstehung von I nteresse und Nicht-I nteresse

Zunachst stellt sich die Frage, wodurch ein Interesse oder Nicht-Interesse
ausgelost wurde, wenn eine Person vorher eine neutrale Haltung gegenuber
einer bestimmten PG-Auseinandersetzung hatte. Eine wichtige Voraussetzung
fur den Beginn einer solchen Entwicklung ist der erste Kontakt mit dem
Gegenstand, bei dem ein Individuum intrinsisch oder extrinsisch motiviert
wird, sich mit dem jeweiligen Gegenstand auseinanderzusetzen (DeCl & RYAN
1993). Dieser Kontakt kann zufallig, durch einen personalen oder nicht-
personalen Einfluss entstehen. Die Auseinandersetzung mit diesem neuen
Gegenstand hat Erfahrungen zu Folge, aufgrund derer sich das Individuum zu
einem spateren Zeitpunkt erneut mit dem Gegenstand befassen wird oder nicht.
In der Regel kommt es zu einer positiven Entwicklung, wenn ein Individuum
beim ersten Kontakt intrinsisch motiviert ist. GemaR Deci und RYAN (1993,
2000) gehen intrinsisch motivierte Handlungen einher mit Spontanitt,
Neugier, Exploration und Interesse an der Umwelt, die keiner Aufforderung
von Aulien bedirfen, sondern selbst bestimmt bzw. selbstintentional ablaufen.
Extrinsisch motiviertes Verhalten ist nicht spontan, es bedarf Aufforderungen
und der Verfolgung einer instrumentellen Absicht. Trotzdem  konnen
extrinsisch  motivierte Verhaltensweisen durch Internalisierungs- und
Integrationsprozesse in selbst bestimmte Handlungen tberfuhrt werden und
Interessen entstehen. Basiert eine extrinsische Motivation beim ersten Kontakt
mit dem Gegenstand (berwiegend auf Zwang und Kontrolle von AuRen
(FLAMMER & NAKAMURA 2002), kann es zur Entwicklung von Nicht-
Interessen kommen. Sowohl intrinsisch als auch extrinsisch motivierte
Handlungen werden emotional und kognitiv gesteuert (Krapp 2003 d).



Theoretische Grundlagen 23

2.5.1 Duale Handlungssteuerung der Interessen und Nicht-
I nter essenentwicklung

Dect und RYAN (1993) unterscheiden motivierte Handlungen nach dem Grad
der Selbstbestimmung bzw. nach dem AusmaR ihrer Kontrolliertheit. ,,In der
neueren Lern- und Motivationspsychologie besteht Konsens, dass die
Herausbildung der motivationalen Handlungsstrukturen durch ein komplexes
Steuerungssystem kontrolliert wird, an dem sowohl kognitiv-rationale als auch
subbewusst ablaufende emotionale Komponenten beteiligt sind“ (Krapp 2003
d). Er unterscheidet dabei zwei zentrale Ebenen der Handlungssteuerung
(,,kognitives” und ,emotionales” Steuerungssystem), die Einfluss auf die
Entstehung von Interessen und Nicht-Interessen haben (vgl. Rahmenkonzeption
der vorliegenden Langsschnittstudie, Abbildung 5, S. 42).

Das kognitive Steuerungssystem arbeitet auf der Ebene bewusst-planvoller
Uberlegungen und rational-willentlicher Entscheidungen. Es beruht auf
~vernunftigen* Uberlegungen und bewusst getroffenen Entscheidungen, die
willentlich beeinflusst und in gewiinschte Richtungen gelenkt werden kénnen.
Dazu gibt es schon seit den siebziger Jahren Konzepte in der Tradition
kognitiver Handlungstheorien (z. B. das Konzept der Selbstwirksamkeits-
erwartung von BANDURA 1977, Kap. 2.5.2, S. 24).

Das emotionale Steuerungssystem basiert stark auf primédren Erlebensqualitaten
(Gefiihl der Kompetenz, Autonomie und sozialen Eingebundenheit, basic
needs, Kap. 2.5.3, S. 26), wobei emotionale Tonungen von Informationsver-
arbeitungsprozessen von Bedeutung sind, die allerdings nur selten bewusst
wahrgenommen werden (Krarp 2003 d). Zu diesem Bereich gibt es bisher
vergleichsweise nur wenige Theorien und Konzepte. Besondere Bedeutung
kommt dabei aber vor allem der Selbstbestimmungstheorie (Kap. 2.5.3, S. 26)
von Deci und RyAN (1993, 2000) zu.

Ein enger Zusammenhang besteht zwischen den beiden Steuerungssystemen
(kognitiv und emotional) und dem individuellen Selbstkonzept der jeweiligen
Person. Gemall MoscHNER (2001) beschreibt das Selbstkonzept ein Konzept
der Kognition einer Person (ber sich selbst. Die Person bewertet die
Gesamtheit der eigenen Merkmale, Eigenschaften und F&higkeiten, woraus sich
im Laufe der Zeit ein bestimmtes Selbstwertgefiihl entwickelt. Dabei
unterscheidet MoscHNER (2001) einige Bereiche des Selbstkonzeptes, die sich
auf Selbsteinschatzungen eigener Leistungen und Fahigkeiten beziehen. Sie
unterscheidet das ,schulische Leistungsselbstkonzept” (in Bezug auf die
einzelnen Schulfacher), das ,soziale Selbstkonzept® (in Bezug auf
Familienangehorige, Freunde und andere Bezugspersonen), das ,,emotionale
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Selbstkonzept* (in Bezug auf die eigenen Gefiihle) und das ,korperliche
Selbstkonzept* (in Bezug auf die eigene Fitness und das eigene Aussehen).
BANDURA (1977) erweiterte in seiner Selbstwirksamkeitstheorie (Kap. 2.5.2,
S. 24) die Einschdtzung der eigenen F&higkeiten um die Beurteilung situativer
Begebenheiten, um entscheiden zu konnen, ob sich eine Person mit einem
Gegenstand auseinandersetzen wird oder nicht. Demnach wird es je nach
individuellem Selbstwertgefiihl, abh&ngig vom kognitiven Steuerungssystem
(,,Selbstwirksamkeitserwartung“, Kap. 2.5.2, S. 24) und vom emotionalen
Steuerungssystem (Befriedigung der basic needs, Kap. 2.5.3, S. 26) der
jeweiligen Person zu einer PG-Auseinandersetzung kommen oder nicht, je
nachdem wie es in das personliche Selbstkonzept des Individuums passt.

2.5.2 Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung als K ognitives
Steuer ungssystem

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung wurde 1977 erstmals von
Bandura vorgestellt und seit dem in vielen Bereichen aufgegriffen. BANDURA
(1977, 1997) unterscheidet zwei zentrale kognitive Komponenten der
Verhaltenssteuerung. Einerseits die ,,Wirksamkeitsiiberzeugungen* (efficacy
beliefs), die sich auf die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten beziehen, und
andererseits die ,,Ergebniserwartungen” (outcome expectancies), die die
subjektiven Einschatzungen ber wahrscheinliche Konsequenzen beziiglich
eines bestimmten, vorausgegangenen Verhaltens widerspiegeln. Beide
Komponenten verdeutlichen, dass ,,eine handelnde Person vor der Realisierung
ihres Verhaltens Einschétzungen der eigenen Fahigkeiten vornimmt* (KrRAPP &
RyAN 2002) und aufgrund der daraus resultierenden Erwartungen in Bezug auf
mogliche Folgen des Verhaltens entscheidet, ob es zu einer PG-
Auseinandersetzung kommt oder nicht bzw. in wieweit eine zielgerichtete
Handlung kompetent ausgefiihrt werden kann. ,,Zwei Arten von prognostischen
Einschatzungen (Erwartungen) spielen dabei eine Rolle: Erstens, Handlungs-
Ergebnis-Erwartungen. Sie geben eine Antwort auf die Frage: Was kommt
heraus, wenn ich etwas tue oder unterlasse (...). Zweitens, Ergebnis-Folgen-
Erwartungen. Sie beziehen sich auf den ,,Play-off* der Handlung: Was habe ich
davon, wenn ich dieses oder jenes Ergebnis erziele?* (Krapp 2003 d). Das
Ergebnis dieser zweckrationalen Uberlegungen entscheidet dabei tber den
Grad der Motivierung als Grundlage fiir die Entscheidung, ob eine Handlung
ausgefuhrt wird oder nicht. FLAMMER und NAKAMURA (2002) gehen davon aus,
dass Handlungserfolg Kontrolle voraussetzt, wobei Handlungsinitiative und
Durchhaltewillen persdnliche Kontrolliiberzeugungen verlangen.
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»Kontrolluberzeugungen sind eine wichtige Basis fur Optimismus, Initiative
und Durchhaltewillen (...) und steigern entsprechend das Allgemeine
Wohlbefinden (...)* (FLAMMER & NAKAMURA 2002). Kontrolliiberzeugungen
hangen eng mit dem personlichen Selbstwert zusammen, denn hat eine Person
das Gefuhl, dass sie bestimmte Handlungen ,,im Griff hat* fuhlt sie sich
kompetent. Hat sie das Gefihl, tber bestimmte Dinge nur wenig oder keine
Kontrolle zu haben, leidet das eigene Selbstwertgefuhl darunter. FLAMMER und
NAKAMURA (2002) bezeichnen diese Situation auch als ,gelernte
Hilflosigkeit®. Es ist wichtig, die tatsdchliche Kontrolle von dem subjektiven
Wissen der Kontrolle zu unterscheiden, trotzdem ist die Selbsteinschatzung
jedes einzelnen oft problematisch. ,Es st aber die personliche
Kontrolliberzeugung, die das personliche Befinden, den Selbstwert, die
Emotionen, aber auch weitere Handlungsinitiativen und Ausdauerbereitschaft
wesentlich beeinflusst® (FLAMMER & NAKAMURA 2002). Diese subjektive
Kontrolliberzeugung fiihrt aber haufig dazu, dass sich die Menschen unter-
oder Uberschatzen. Kinder Uberschéatzen sich eher als Jugendliche und
Erwachsene. Sie missen mit zunehmendem Alter aufgrund vielféltiger
Erfahrungen lernen, ihre Fahigkeiten moglichst realistisch einschétzen zu
konnen. FLAMMER und NAKAMURA (2002) definieren demnach Kontrolle ,,als
die F&higkeit, zu einem bestimmten Zeitpunkt in der Richtung eines
angestrebten Ziels wirksam zu sein, unter der Voraussetzung, dass alle
notwendigen Bedingungen zu diesem Zeitpunkt auch vorhanden sind.” Dabei
ist von Bedeutung, ob die angestrebten Ziele mit dem eigenen sozialen und
kulturellen Umfeld im Einklang stehen oder nicht. Somit erscheint Kontrolle
heute als relativ stabile Fahigkeit eines Menschen, aufgrund derer er sein Leben
entsprechend den eigenen Interessen gestalten kann.

Abbildung 4 skizziert die Zusammenhdnge der Teilaspekte der
Selbstwirksamkeitserwartung und der Kontrolliberzeugungen.

[Handlungs-Ergebnis-Erwartung]|

A AN

Person 2> Handlung Ergebnis »  Folgen

[ Kontrolliiberzeugungen | | Ergebnis-Folgen-Erwartung |

Abbildung 4: Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung als kognitives
Steuerungssystem von PG-Auseinandersetzungen

(in Anlehnung an Bandura 1997, Flammer & Nakamura 2002, Krapp & Ryan 2002, Krapp
2003 d).
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2.5.3 Selbstbestimmungstheorie als Emotionales Steuer ungssystem

Fur die Interessentheorie sind die drei grundlegenden Bedirfnisse der
Selbstbestimmungsthoerie (Gefiihl der Autonomie, der Kompetenz und der
sozialen Eingebundenheit) von Bedeutung, weil sie Aufschluss tber die
motivationale Dynamik interessenorientierten Handelns geben. Aulerdem
liefern sie Anhaltspunkte, die Schlisse auf die Entstehung von Interessen und
Nicht-Interessen zulassen und somit Anregungen zur Interessenférderung
bieten.

Deci und RyAaN (1993, 2000) stiitzen sich in ihrer Selbstbestimmungstheorie
der Motivation auf das Konzept der Intentionalitdt, um die Steuerung
menschlichen Verhaltens zu klaren. Dieses Konzept besagt, dass Menschen
dann motiviert sind, wenn sie etwas erreichen wollen. Intentionale und somit
motivierte Handlungen zielen entweder auf eine unmittelbar befriedigende
Erfahrung oder auf ein langerfristiges Handlungsergebnis ab. Manche dieser
Handlungen sind von der Person frei gewahlt und entsprechen den Zielen und
Waunschen des individuellen Selbst. Andere Handlungen dagegen werden,
entweder durch andere Personen oder durch eigene psychische Zwénge, als
aufgezwungen erlebt. Motivierte Handlungen werden also nach dem Grad der
Selbstbestimmung differenziert, wobei die Starke der Motivation (intrinsisch
oder extrinsisch motiviert) und ihre Ausrichtung (warum tut eine Person etwas
Bestimmtes) unterschieden werden (KrRAPP & RYAN 2002).

Die motivationale Handlungsenergie fir eine Interessehandlung fuhren DEci
und RYAN (1993, 2000) auf drei Quellen zuriick: Psychologische und
physiologische Bedirfnisse sowie Emotionen. In ihrer Selbstbestimmungs-
theorie heben sie drei psychologische Grundbedirfnisse, die basic needs
hervor, die im gleichen Malle sowohl flr intrinsische als auch fur extrinsische
Motivation ausschlaggebend sind. Die beiden Autoren postulieren ein
Bedirfnis nach Autonomie bzw. Selbstbestimmung. Erscheinen die
Anregungen aus der Umwelt fur die jeweilige Person selbst als bedeutsam, ist
sie bereit, das eigene Verhalten daran zu orientieren (KrRAPP & RYAN 2002).
Die beiden weiteren Bedurfnisse der basic needs bestehen einerseits aus einer
personlichen Kompetenz bzw. Wirksamkeit und andererseits aus dem Bedurfnis
nach sozialer Eingebundenheit bzw. sozialer Zugeharigkeit.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden in Anlehnung an die
Theorie des Nicht-Interesses von UPMEIER zuU ELZEN und VOGT (2001) und den
Ergebnissen der Lé&ngsschnittstudie PEIG die drei basic needs der
Selbstbestimmungstheorie mit den Interessen und Nicht-Interessen der
Probanden verbunden.
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Demnach lassen sich die basic needs flr die jeweiligen Interessen und Nicht-
Interessen wie folgt unterscheiden (Tabelle 4).

Tabelle 4: Auspréagungen der basic needs bei Interessen und Nicht-Interessen
in Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie von Decl und RyAN (1993, 2000) bzw.
KRrAPP und RYAN (2002), die Nicht-Interessentheorie von UPMEIER zU BELZEN und VOGT

(2001) sowie erste Ergebnisse der Langsschnittstudie PEIG.

Interessen basic needs Nicht-Interessen
Vermeidung einer
PGA aufgrund von
erlebt Voryviss_en bzv_v.
Fahigkeiten mit dem
Gefuihl der Kompetenz Gegenstand umgehen
in Bezug auf eine PGA zu konnen.
mit positivem Einfluss Gefuhl der
auf die Umwelt bzw. LGl Kompetenzerleben Uberforderung in
das eigene . Bezug auf eine PGA
Selbstwertgefihl nicht mit voraussichtlich
erlebt . X
negativem Einfluss auf
die Umwelt bzw. das
eigene
Selbstwertgefihl
Gefuhl der
Selbstbestimmung in
Bezug auf Vermeidung
bestimmter PGA’s zur
erlebt | Erreichung
. personlicher Ziele
SG;fl;ls':LS:trimmung in CliEl e Autonomieerleben Kein Gefu_hl der
Bezug auf Ausflihrung ggwsegmr:irgﬂgg
bestimmter PGA’s zur nicht bestimmter PG Ags
Erreichung erlebt )
personlicher Ziele aufgrunc‘i‘ ,,gufSerer
Zwange“ nicht
maoglich
Gefuhl der
Zugehorigkeit und
positiv Geborgenheit
. innerhalb bestimmter
Gefuhl der erlebt Personengruppen mit
Zugehdrigkeit und leichen Nicht-
Geborgenheit innerhalb Soziale gleichen
. erlebt : : Interessen
bestimmter Eingebundenheit Gefunl der
Personengruppen mit Ab ib
gleichen Interessen ) grenzung gegenuber
negativ | bestimmten
erlebt | Personengruppen, die
das eigene Nicht-
Interesse nicht teilen

Abkirzungen: PGA = Person-Gegenstands-Auseinandersetzung




28 Theoretische Grundlagen

Eine Person wird vor allem dann bestimmte Handlungsziele verfolgen, wenn
sie mit der Befriedigung der Grundbedurfnisse einhergehen. Dabei sind
intrinsisch motivierte Verhaltensweisen insbesondere mit den Bedurfnissen
nach Kompetenz und Autonomie und extrinsisch motivierte hingegen mit allen
drei Bedirfnissen verbunden (Deci & RYAN 1993).

Werden die basic needs gemal der Kriterien fiir Nicht-Interesse erfillt, wird
die jeweilige Person versuchen weitere PG-Auseinandersetzungen zu
vermeiden, womit es zur Ausbildung von unterschiedlich stark ausgepréagten
Nicht-Interessen kommen kann.

Sind die basic needs im Sinne der Interessen positiv erflllt, so kann es zu
wiederholten PG-Auseinandersetzungen kommen. Ist eine Person zuséatzlich
von Anfang an intrinsisch motiviert und geht dabei vollig in der Sache auf
(Flow-Erleben), kann sich Individuelles Interesse entwickeln. Ist eine Person
dagegen zun&chst extrinsisch motiviert, kann bei dieser Person ein
Internalisierungsprozess (Kap. 2.5.4, S. 28) in Gang gesetzt werden, der zu
einem selbstbestimmten Verhalten fuhrt, an dessen Ende ebenfalls ein
Individuelles Interesse stehen kann (Deci & RyAN 1993, 2000; Kraprp 1992 b,
2003 d).

2.5.4 Emotionales Erleben der interessenorientierten Handlungen

Flow-Erleben bei intrinsischer Motivation

Nach CSIKSZENTMIHALY!I und ScHIEFELE (1993) ist die Qualitat des Erlebens
eine wichtige motivationale Bedingung fir interessenorientiertes, intrinsisches
Handeln. Den optimalen Zustand interessenorientierten Handelns bezeichnen
sie als Flow-Erleben. Ein Flow-Erlebnis duert sich in der Verschmelzung von
Handlung und Bewusstsein, in Selbstvergessenheit, bei Kontrolle (ber
Handlung und Umwelt oder letztlich in der Zentrierung der Aufmerksamkeit
auf einen beschréankten Umweltausschnitt. Flow-Erleben entsteht nur dann,
wenn die Fahigkeiten zwischen einer Person und der an sie gestellten
Anforderung zusammenpassen und die Handlungsstruktur eindeutig ist
(CSIKSZENTMIHALY!I & ScHIEFELE 1993). Interessen, Einstellungen, Fahig-
keiten, Motive und weitere Personlichkeitsmerkmale bestimmen dabei mit, ob
sich bei einer Person bei einer bestimmten Tatigkeit Flow-Erleben einstellt
oder nicht.
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Internalisierung bei extrinsischer Motivation

Dect und RYAN (1993, 2000) sowie KrAarP und RYAN (2002) unterscheiden
vier Formen der extrinsischen Motivation bzw. der Internalisierung. Sie weisen
qualitativ unterschiedliche Formen der selbst bestimmten Handlungsregulation
auf. Bereits seit 1993 nennen Deci und RYAN als erste Form der
Handlungsregulation die externale Regulation. Diese Art der Handlung ist
vollig fremdbestimmt und wird nur durch externe Reize wie Belohnung oder
Bestrafung bzw. Zwang verursacht. Das Problem dabei ist nach Krarp und
RyYAN (2002) die Qualitat der Handlungsergebnisse. Die jeweilige Person wird
in der Regel versuchen, zigig mit moglichst geringem Aufwand das
vorgegebene Ziel zu erreichen, vor allem wenn sie das Gefuhl hat, dass sie den
Anforderungen mdoglicherweise nicht gewachsen ist. AuRerdem sind diese
Handlungen hé&ufig begleitet durch negative Erlebensqualititen, eine
Beeintrachtigung des Wohlbefindens, wenig Freude und durch Geflhle wie
Angst und Stress.

Als zweite Form der extrinsischen Handlungsregulation nennen Deci und
RyAN (1993, 2000) die Introjektion. Hierbei werden die mit der Handlung
verbundenen Anstrengungen und Ziele von der Person akzeptiert, weil das
Resultat der PG-Auseinandersetzung als unumgéngliche Voraussetzung fir die
Verwirklichung der eigenen Wiinsche verstanden wird. Bei der Introjektion
sind die Wertbeziige im Wesentlichen instrumentell, d.h. die PG-
Auseinandersetzung findet vor allem aus Pflichtgefiihl und aufgrund von
Nitzlichkeitserwagungen statt. Auf dieser Ebene strengt sich die jeweilige
Person an, um vor sich selbst gut ,,dazustehen“ und von anderen anerkannt und
akzeptiert zu werden (KRAPP & RYAN 2002). ,,Durch die Ubernahme von
Verhaltensmustern und Standards, die in der sozialen Umgebung gebrauchlich
sind und fur wichtig erachtet werden, mochte die Person Zustimmung und
Anerkennung von auflen finden und gleichzeitig die eigene Selbstachtung
erhéhen* (KrRAPP & RYAN 2002).

Die dritte Form der Internalisierung nennen Decl und RyAaN (1993, 2000)
Identifikation, die in einem viel stdrkeren AusmaR durch Autonomie und
nfreiem Willen® charakterisiert wird. Sie ist insofern hochwertiger als die
Introjektion, weil der Gegenstand und die damit verbundenen Handlungsziele
von der jeweiligen Person als wertvoll angesehen werden. ,,Die Handlung
richtet sich auf etwas, wovon die Person innerlich Uberzeugt ist. Die
Interessentheorie (...) wirde die Realisierung eines bereits entwickelten
personlichen Interesses dieser Stufe der Handlungsregulation zuordnen®
(KrRAPP & RYAN 2002).
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Die vierte und hochste Stufe der Internalisierung stellt gemaR Deci und RYAN
(1993 und 2000) die Integration dar. Der Gegenstand und die auf ihn
gerichteten gegenstandsspezifischen Handlungsziele sind permanent und
konsistent in die subjektive Wertstruktur bzw. in das individuelle Selbstkonzept
der Person integriert worden. Auf dieser Endstufe hat sich aus der zu Beginn
der Interessengenese extrinsischen Anregung ein intrinsischer Handlungsanreiz
entwickelt. ,,Aus interessentheoretischer Sicht entspricht diese Stufe der
Handlungsregulation dem Prototyp eines hoch entwickelten personlichen
Interesses” (KrRAPP & RyAN 2002).

2.6 Entwicklungspsychologische Einflussfaktoren fur die Entwicklung
von I nteressen

Entwicklung ist ein lebenslanger Prozess (MONTADA 2002), der nicht mit dem
Erwachsenenalter aufhort. OerTER und MONTADA (2002) teilen diese
lebenslange Entwicklung in unterschiedliche Entwicklungsphasen ein: Die
vorgeburtliche Entwicklung, die frihe Kindheit (von Geburt bis drittes
Lebensjahr), die Kindheit (viertes bis elftes Lebensjahr), das Jugendalter (11.
bis 21. Lebensjahr), das Erwachsenenalter (22. bis 65. Lebensjahr) und das
Alter (&lter als 65 Jahre). Fir die vorliegende Untersuchung ist lediglich die
Kindheit und das Jugendalter von Bedeutung, wobei die Kindheit noch einmal
in das Vorschul- und Grundschulalter unterschieden wird, da in diesen Lebens-
phasen unterschiedliche Bezugspersonen von Bedeutung sind und die Kinder
neue Lebensbereiche (Kindergarten und Schule) kennen lernen, die u.a. das
individuelle Selbstkonzept und Interessen bzw. Nicht-Interessen der Kinder
unterschiedlich beeinflussen kénnen.

2.6.1 Vorschulalter

Das Vorschulalter bezieht sich gemal OerTER (2002) auf die vier- bis sechs-
jahrigen Kinder, die noch nicht in die Schule gehen und im Laufe dieser Zeit
zunehmend selbststandiger werden bzw. durch den Eintritt in den Kindergarten
anfangen, sich von den Eltern zu lI6sen.
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Einfluss der Familie

Nach RHEINBERG et al. (2001) spielen Eltern in der Sozialisation des Kindes
lebenslang eine grofRRe Rolle. Seit der Geburt vermitteln sie ihren Kindern
eigene Einstellungen, Gewohnheiten und Uberzeugungen. Eltern pragen laut
HoFFMANN (1992) somit sowohl den Charakter des Kindes als auch seine
Intelligenz, Weltanschauung und Wertorientierung. Diese Pragung wird durch
unterschiedliche Faktoren des Systems Familie beeinflusst: Charakter der
Eltern, Partnerschaft der Eltern, Stellung in der Geschwisterreihe, Erziehungs-
stile sowie soziale und 6konomische Verhéltnisse.

Einfluss der Peers

Der Kontakt zu Gleichaltrigen besteht im Vorschulalter geméalR HOFFMANN
(1992) hauptsachlich im Kindergarten. Uber die Eltern ergeben sich dartber
hinaus haufig Kontakte, weshalb sich manche Kindergartenkinder und ihre
Eltern auch nachmittags treffen. Die Gleichaltrigen geben den Kindern in der
Gruppe ein Gefuhl der Sicherheit, Vertrautheit, Selbstbejahung und Emotio-
nalitat. Erstmals erleben sie andere Kinder bewusst als Spielgefahrten und nicht
nur als mogliche Konkurrenten in Bezug auf ein Spielzeug. Sie sind in
ahnlichen Bereichen kompetente Partner, aber auch Anfanger. Die Kinder
»erzienen* sich moglicherweise gegenseitig, wobei Konflikte untereinander
nicht so negativ erlebt werden wie mit Erwachsenen.

Einfluss der Erzieherin

Mit Eintritt in den Kindergarten veréndert sich das Verhaltnis zwischen Eltern
und ihren Kindern insofern, als dass die Kinder laut HOFFMANN (1992)
zunehmend selbststdndiger werden. Die Erzieherin ist fur das Kind eine
wichtige neue Bezugsperson bzw. eine Art ,,Mutterersatz* mit allen positiven
und negativen Seiten. Ihr Charakter und ihre Einstellung zu ihrer Arbeit haben
einen Einfluss darauf, in wieweit sie den Kindern Sozialverhalten, Gesprachs-
fahigkeit, Achtung vor den Menschen, Lebensmut und Selbstbewusstsein
vermitteln kann.
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Selbstkonzept von Vorschulkindern

Ab dem zweiten Lebensjahr entwickeln Kinder Vorstellungen und Wissen (ber
sich selbst, denn die soziale Umwelt vermittelt dem Kind, insbesondere in
Bezug auf das eigene Geschlecht und Alter, wer es als Person ist (OERTER
2002). Ein wichtiger Aspekt des Selbstkonzepts sind u.a. Kontroll-
Uberzeugungen (Kap. 2.5.2, S. 24).

Diese beginnen bereits im ersten Lebensjahr mit der Freude am Effekt und
entwickeln sich im Laufe des Vorschulalters in soweit positiv, dass Kinder
zunehmend das Bedirfnis haben, etwas selbst machen zu wollen. Im Laufe
dieser Lebensphase entwickelt sich ein Selbstkonzept, das die Kinder durch
verschiedene personliche Merkmale beschreiben. Diese Merkmale bestehen vor
allem aus korperlichen Merkmalen (z. B. ,,Ich habe blaue Augen.”), Aktivitaten
(z. B. ,,Ich fahre gerne Rad.”), der Beschreibung sozialer Beziehungen (z. B.
»lch habe zwei Schwestern.”) und manchmal auch aus psychologischen
Zustandsbeschreibungen (z. B. ,,Ich bin lustig.”). Diese Merkmale stehen laut
OERTER (2002) noch unverbunden nebeneinander. AuBerdem beschreibt sich
das Kind unrealistisch positiv, weil es nicht zwischen seinem Wunschbild
(ideales Selbst) und dem Realbild (reales Selbst) unterscheiden kann.
Allerdings ist das Kind in der Lage, eine Kategorie mit dem Elternteil des
gleichen Geschlechts zu bilden und dementsprechend die eigenen Aktivitaten
zu bewerten (z. B. Ein Junge méchte wie der Vater FuBBball spielen). Zusétzlich
suchen die Kinder generell nach positiven Reaktionen fir ihre Leistungen, denn
sie wissen, dass sich ihr Verhalten auf das Verhalten anderer auswirkt.

Ihr Neugierverhalten flhrt in dieser Altersstufe dazu, dass sich die Kinder nicht
mehr in erster Linie fir Personen, sondern nun mehr fir Dinge interessieren.
Ein Gegenstand ist vor allem dann interessant, wenn er die Selbsttatigkeit oder
Phantasie des Kindes fordert. TobT (1990) nennt diese angeborene Phase die
Stufe der subjektiven Interessen. HoLoDYNsSKI und OERTER (2002) sehen in
dem kindlichen Neugierverhalten, das Uber die ersten drei Lebensjahre
hinausgeht, die ontogenetischen Wurzeln des Interesses.

2.6.2 Grundschulalter

Das Grundschulalter umfasst laut OerTER (2002) die sechs- bis elfjahrigen
Kinder, die die Grundschule besuchen. In diesem klar umschriebenen Lebens-
abschnitt haben die Kinder unterschiedliche Aufgaben zu bewéltigen, wobei sie
aber noch keine Verantwortung wie Jugendliche oder Erwachsene ibernehmen
massen.
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Einfluss der Familie

Eltern haben laut RHEINBERG et al. (2001) einen erheblichen Einfluss auf das
Lernverhalten und die Leistungen ihrer Kinder, weil sie in der Regel besonders
motiviert sind, ihre Kinder zu férdern und darauf vertrauen, dass ihre Kinder
anstehende Aufgaben bewaéltigen kénnen.

Sie beeinflussen u.a. die Einstellung zum Lernen, das Anspruchsniveau, die
Fahigkeit der Selbstkontrolle und soziale Kompetenzen. AuRerdem spielen in
der Familie Gegenseitigkeit, Lob, Gehorsam und Strafe noch eine erhebliche
Rolle, wéhrend die Schule eher an der Aufrechterhaltung einer sozialen
Ordnung interessiert ist, die sie als gesellschaftliche Institution ebenfalls vertritt
(BAACKE 1999). Dadurch kommt das Kind wiederholt in den Konflikt, sich
anders verhalten zu missen, als es von den Eltern gewohnt ist.

Einfluss der Peers

Im Grundschulalter beginnen die Kinder zunehmend sich selbst Freunde zu
suchen, wobei die rdumliche N&he (Wohnung, Schule) bei der Auswahl der
Freunde ausschlaggebend ist (OERTER 2002). In dieser Lebensphase bestimmen
Geflihle der Zugehdrigkeit und sozialer Akzeptanz die Freundschaften. Dabeli
»wird der Gleichaltrige (,,Peer”) zur wichtigen Bezugsperson. Die Interaktion
mit Gleichaltrigen fordert die Entwicklung eines Sozialverhaltens, das im
Gegensatz zur Interaktion mit Erwachsenen starker symmetrisch ist, das
Verstandnis fir Gleichheit und Gerechtigkeit aufbaut und wesentlich zum
Selbstverstandnis (,,Selbstkonzept®) der Kinder beitragt® (OerTER 2002,
S. 243). Die soziale Identitét eines Kindes ist ein Teil des Selbstkonzeptes, das
aus dem Wissen resultiert, einer Gruppe anzugehdren, die individuell emotional
wertvoll ist. Ist beispielsweise eine andere Gruppe im sozialen Umfeld hoher
angesehen, kann es sein, dass sich ein Kind bemuhen wird die Bezugsgruppe
zu wechseln, weil sich in den Augen des Kindes damit auch das eigene
Selbstwertgefiihl steigern wirde. Die verstarkte Beziehung zu Gleichaltrigen
sieht BAACKE (1999) als einen kontinuierlichen Prozess der Ablésung von den
Eltern an, bei dem Kinder personal und sozial autonomer werden.
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Einfluss der Lehrperson

Mit dem Eintritt in die Schule betreten die Kinder eine neues Setting, in dem
sie neue Formen der sozialen Interaktion kennen lernen, anders mit dem Aspekt
Zeit umgehen missen und akzeptieren missen, dass dort andere Regeln gelten
als zu Hause (BAACKE 1999). Aullerdem findet gemé&lR OerTER (2002) bei den
Kindern eine grundséatzliche kognitive Umstrukturierung statt. Die Schule
ordnet bereits erworbenes Wissen und Umwelterfahrungen neu. Aullerdem
werden Kontrolliiberzeugungen fiir die Leistungen wichtig, sobald die Kinder
die Schule besuchen.

Positive Kontrolliberzeugungen der Kinder sollten sich dabei positiv auf deren
Leistungen auswirken und umgekehrt, wobei die Kontrolliberzeugung durch
die Interaktion mit der jeweiligen Lehrperson beeinflusst wird. Laut OERTER
(2002) ergab 1998 eine Untersuchung von SKINNER et al. diesbeziiglich
folgendes: ,,Wenig unterstiitzende Lehrkrafte hatten mehr Kinder mit niedriger
Kontrollliberzeugung und Schulleistung, wahrend Kréafte mit Warme und
Unterstlitzung Kinder mit signifikant héheren Werten in beiden Bereichen
vorweisen konnten.“ GemdaR HeLMKE (1993) beeinflussen zusatzlich die
Qualitat des Unterrichts, die Ausgestaltung der Lehrer-Schiler-Aktionen, das
Sozialklima sowie das Curriculum, das Lernmaterial und der Jahrgang-
stufenkontext, in wieweit die Lernfreude eines Kindes erhalten bleibt.

Selbstkonzept von Grundschulkindern

Ab dem funften Lebensjahr bzw. mit dem Eintritt in die Schule werden die
zuvor aufgefiihrten typischen Merkmale der Selbstbeschreibung von Vorschul-
kindern miteinander verknupft (OerTER 2002). Nun versteht das Kind, dass
andere nicht nur auf das eigene Verhalten reagieren, sondern sie wissen auch,
dass sie von anderen aus ihrem Umfeld bewertet werden. Im Laufe des
Grundschulalters gewinnen die Kinder zunehmend an Verstdndnis daruber,
dass auch andere Personen eigene Uberzeugungen besitzen. Ab dem neunten
Lebensjahr wéchst die Féhigkeit einzelne Selbstreprasentationen zu koordin-
leren, wobei der soziale Vergleich mit Bezugsgruppen eine wichtige Rolle
spielt. In der Schule kann das Kind aufgrund von Leistungsrickmeldungen eine
klare Selbsteinschadtzung vornehmen. ,Der Umgang mit Gleichaltrigen
vermittelt auch Rickmeldung Uber die Position in der Gruppe, tUber Beliebtheit
und auBerschulische Geschicklichkeiten. Damit fiihrt die Fahigkeit, soziale
Vergleichsinformationen fiir die Selbstbewertung zu nutzen, zu einem entschei-
denden Fortschritt in der Konstruktion des Selbstbildes. Es wird differenzierter,
realistischer und hierarchisch komplexer* (OERTER 2002, S. 215).
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Um eigene F&higkeiten Gberprifen und vergleichen zu konnen, nutzen die
Kinder insbesondere Gegenstande, die ihre individuellen Fahigkeiten bzw.
praktischen Téatigkeiten fordern. Erfahrungen mit diesen Gegenstdnden nehmen
sie nicht nur wahr, sondern setzen sie zunehmend auch in Beziehung, weshalb
ihr eigenes Handeln reflektierter und geplanter wird. TobT (1990) nennt diese
angeborene Phase die ,,Stufe des subjektiven Interesses*.

2.6.3 Jugendalter

Die Besonderheit in dieser Ubergangsphase zwischen Kindheit und
Erwachsensein bzw. in dieser Lebensphase liegt geméR OeRTER und DREHER
(2002) darin, Verhaltensformen und Privilegien der Kindheit aufzugeben und
dafir Kompetenzen und Aufgaben eines Erwachsenen zu tbernehmen. Dabel
werden innerhalb der Entwicklungspsychologie drei Phasen des Jugendalters
bzw. der Adoleszenz unterschieden: Die frihe Adoleszenz (11 bis 14 Jahre),
die mittlere Adoleszenz (15 bis 17 Jahre) und die spéate Adoleszenz (18 bis 21
Jahre).

Einfluss der Familie

Bei der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen messen OERTER und
DREHER (2002) der Familie eine grofle Bedeutung bei. Kinder mit guter
emotionaler Bindung zu ihren Eltern haben es leichter, erfolgreich
Beziehungen zu Gleichaltrigen aufzunehmen. Eine wichtige Aufgabe des
Erwachsenwerdens besteht (OERTER & DREHER 2002, GROB & JASCHINSKI
2003) darin, sich von der eigenen Familie zu I6sen und sich ein eigenes Leben
aufzubauen. Die Jugendlichen identifizieren sich immer weniger mit den Eltern
und versuchen sich von Gewohnheiten und Vorstellungen der Eltern zu l9sen,
denen sie sich bis dahin gefligt haben. Sie ziehen sich zunehmend von
Familienaktivitaten zuriick (SCHENK-DANZIGER 2002).

Einfluss der Peers

Auch die Gruppe der Peers nimmt im Jugendalter laut OERTER und DREHER
(2002) eine wichtige Funktion ein. Die Peers gewahrleisten besser als
Erwachsene die Verwirklichung von Gleichheit und Souverénitat. Gleichheit in
der Peergruppe bedeutet allgemeine Gerechtigkeit und Akzeptanz von
Unterschieden zwischen den Gleichaltrigen innerhalb der Gruppe. ,,Souverani-
tdt wird in der Peergruppe als Maoglichkeit zur Selbstdarstellung und als
Verwirklichung von Zielen, die zugleich Ziele der Gruppe sind, erfahrbar.
Durch diese beiden Merkmale, die in der Bedeutung der Peers stecken, wird
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der Schritt hin zur Autonomie erleichtert, ohne dass dabei Sozialbeziehungen
aufgegeben werden missen* (OERTER & DREHER 2002).

Gleichaltrige bieten emotionale Geborgenheit, neue Identifikationsmoglich-
keiten und unterstiitzen die Abldsung von den Eltern (GROB & JASCHINSKI
2003). Bei der Bildung von Freundschaften im Jugendalter geht es vor allem
um die Frage: ,,Wer bin ich, was mdchte ich werden?* (OerRTER 2002).

In dem Alter wird der Freund oder die Freundin zu jemandem, dem man sich
offenbart und der einen besser kennt als andere. Dabei ist gegenseitiges
Verstehen sehr wichtig. Bei der Auswahl von Freunden ist nicht mehr die
raumliche Nahe, sondern die Ahnlichkeit untereinander (in Bezug auf ahnliche
Interessen und Werthaltungen) ausschlaggebend. In der frihen Adoleszenz sind
(OERTER & DREHER 2002, GROB & JASCHINSKI 2003) Freunde, mit denen man
etwas unternehmen kann, sehr wichtig. Dabei ist die Tiefe der Beziehung noch
nicht von Bedeutung. In der mittleren Adoleszenz winschen sich die
Jugendlichen Freunde, bei denen sie Loyalitdt, Vertrauen und Sicherheit
verspuren.  Diese  Freunde sind bei der Bewidltigung von
Entwicklungsproblemen wichtig.

Einfluss der Lehrperson

Nach ScHENK-DANzZIGER (2002) winschen sich Jugendliche in dieser
Lebensphase Lehrer, die ihre Probleme verstehen und auf ihre Bedirfnisse
Rucksicht nehmen und gerecht sind. Autoritare Lehrer und solche, die zynisch,
herablassend und disziplinierend reagieren werden abgelehnt und erfahren
heftigen Widerstand. Oft werden die von den SuS bevorzugten Lehrer den
Erwartungen der Jugendlichen aber nicht gerecht, da sie sich zu sehr auf die
Lehrplédne und andere Vorgaben konzentrieren. Sie bekommen somit in den
groRRen Schiilergruppen individuelle Bedurfnisse nicht mit und kénnen sie nicht
aufgreifen.

Selbstkonzept von Jugendlichen

In dieser Lebensphase steht die Identitatsentwicklung im Vordergrund (OERTER
& DREHER 2002, GROB & JASCHINSKI 2003). Dabei ist es besonders wichtig,
dass der Jugendliche weil, wer er selbst ist (Selbsterkenntnis) und dass er
bestrebt ist, sich selbst zu gestalten bzw. an sich zu arbeiten und sich zu formen
(Selbstgestaltung). Mit zunehmendem Alter kénnen die Jugendlichen zwischen
ithrem Realbild (wie man ist) und dem Idealbild (wie man sein mdchte) starker
trennen. Aullerdem lernt der Jugendliche sich auch aus der Sicht anderer zu
sehen.
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Im psychologischen Sinn ist ,,Identitat die einzigartige Personlichkeitsstruktur,
verbunden mit dem Bild, das andere von dieser Personlichkeitsstruktur haben®
(OERTER & DREHER 2002). Im Jugendalter ist dabei zusétzlich die
Selbstwahrnehmung von Bedeutung. Dementsprechend wird von einem Selbst-
konzept der Jugendlichen gesprochen, das vor allem aus zwei Komponenten
besteht. Die affektive Komponente erfasst das Selbstwertgefiihl und das
Selbstvertrauen. Die kognitive Komponente umfasst das Wissen Uber sich
selbst und die Selbstwahrnehmung (GROB & JASCHINSKI 2003).

Beispielsweise sind flr die Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes bei
sozialen Interaktionen vor allem ein positives Selbstwertgefiihl sowie das
Geflhl der Autonomie und Kompetenz von Bedeutung.

Eng verbunden mit der Entfaltung der Individualitat ist laut TobT (1990) die
Stufe des anhaltenden Interesses, in der sich die Kinder gleichzeitig fir
unterschiedliche Gegenstande (ber einen bestimmten Zeitraum interessieren
konnen. Dieses Interesse geht ab dem 15. Lebensjahr in das logische Interesse
uber, bei dem sich der Jugendliche fiir das Ideelle bei Personen, Erscheinungen
und Sachen interessiert.

2.7 Psychologische und padagogische Grundlagen der Einstellung
2.7.1 Einstellung als sozialpsychologisches K onstr ukt

Bei der Einstellung handelt es sich wie bei Interesse um eine Person-Objekt-
Relation. ,,Aus Sicht der aktuellen sozialpsychologischen Einstellungstheorien
wird eine Einstellung als Tendenz verstanden, Objekte, Personen oder
Verhalten auf einem evaluativen Kontinuum zu bewerten, das sich von sehr
negativ bis sehr positiv erstreckt® (KROSNICK & PeTTY 1995). In der
Einstellungsforschung werden zwei grundlegend verschiedene Modelle bzw.
Definitionen von Einstellung unterschieden. EAGLY und CHAIKEN (1993)
stellen  die  Einstellung als ein  mehrdimensionales  System
(Dreikomponentenmodell) dar, wobei sich eine grundlegende Konsistenz
zwischen den verschiedenen Dimensionen der Einstellung und dem Verhalten
(affektiv, kognitiv, verhaltensbezogen) erkennen lasst. Nach PeTTY und
Caclorpo (1986) wird die Einstellung dagegen als ein eindimensionales
System angesehen, wobei die affektive Komponente bzw. emotionale
Betrachtung des Einstellungsobjektes im Mittelpunkt steht. Die kognitive sowie
verhaltensbezogene Komponenten treten in diesem Modell in den Hintergrund.
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»,Der Ausdruck der Einstellung sollte in Bezug auf ein allgemeines,
andauerndes positives oder negatives Gefihl fiir eine Person, ein Objekt oder
einen Sachverhalt benutzt werden* (PETTY & CAciopPPO 1986).

Weder das Modell der Eindimensionalitat der Einstellung noch das Dreikompo-
nentenmodell werden in der Einstellungsforschung bevorzugt verwendet, da
noch unklar ist, welches dieser beiden Modelle eine bessere Aussage (ber
Einstellung trifft (EAGLY & CHAIKEN 1993). Nach STROEBE et al. (1999)
basiert die Mehrzahl der Methoden der Einstellungsmessungen auf der
Annahme, dass Einstellungen durch Fragen nach Meinungen (ber ein
Einstellungsobjekt im Sinne des eindimensionalen Modells der Einstellung
nach FISHBEIN & AJzZEN (1975) gemessen werden kénnen.

2.7.2 Einstellung als schulbezogenes K onstrukt

Schulische Einstellungen lassen sich nach CHRISTEN et al. (2001) aus den
Handlungen der Schiler und deren verbalen AuRerungen abschatzen. Durch
verbale Aussagen lassen sich Einstellungen mit dem eindimensionalen Modell
operationalisieren. Um Einstellungsmessungen durchfiihren zu kénnen, sind
sowohl STROEBE et al. (1999) als auch CHRISTEN (2004) der Auffassung, dass
sich das Modell der Eindimensionalitat am besten als Untersuchungsmodell der
schulischen Einstellungen eignet.

Betrachtet man das Einstellungsobjekt ,,Schule und Unterricht®, werden gemaR
CzERWENKA et al. (1990) Aspekte des Wohlbefindens, des Lernens, der
Mitschiler, des Unterrichts und des Lehrers unterschieden. Der Aspekt des
Lehrers umfasst zum einen die Lehrperson an sich als auch die gewéhlte
Unterrichtsform, die die didaktisch-methodischen Entscheidungen der Lehr-
person und ihre spezifischen Eigenschaften innerhalb der Jahrgang-
stufensituation. Es ist eine enge Wechselbeziehung zwischen den genannten
Aspekten zu erkennen, die sich entweder positiv oder negativ auf Einstellung,
Interessenentwicklung, Lernfreude, Lern- und Leistungsbereitschaft sowie das
Selbstkonzept und das Wohlbefinden auswirken kénnen (UPMEIER zU BELZEN
2007). Schulische Einstellungen lassen sich nach CzerRweNKA et al. (1990) aus
den Handlungen der Schiller und deren verbalen AuRerungen ableiten.
Bestimmten Verhaltensweisen der Schiler liegen somit spezifische
Einstellungen zu Grunde. Ein Komplex aus Einzelmeinungen, die schulische
Ereignisse umfassen sowie spezifische Verhaltenseigenschaften beinhalten und
somit einen Zustand emotionaler Befindlichkeit in dieser Institution begriinden,
bildet die Grundlage fir das Urteil der Schiler hinsichtlich ihres
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Wohlbefindens, ihrer Schul- und Lernfreude, aber auch ihrer Angste und
Besorgnisse (CHRISTEN 2004).

Im Rahmen der L&ngsschnittstudie PEIG hat CHRISTEN (2004)° einen
standardisierten, likertskalierten Fragebogen (Anhang 8) entwickelt, mit dem
die Einstellungen von Grundschillern zu Schule und Sachunterricht erfasst
werden. Bei der Auswertung der Ergebnisse konnte CHRISTEN (2004) drei
Einstellungsausprdgungen von Grundschilern ermitteln (Kap. 2.7.3). Mit
einem spezifischen standardisierten, likertskalierten Fragebogen fur die
Sekundarstufe 1 (Anhang 9) wurden in dieser Altersstufe vier verschiedene
Einstellungsauspragungen (UpPMEIER zU BELZEN & CHRISTEN 2004)
identifiziert (Kap. 2.7.4).

2.7.3 Einstellungsauspragungen in der Grundschule zu Schule und
Sachunterricht

Lernfreude-Typ

Die Schuler, die nach CHRISTEN (2004) dem Lernfreude-Typ der Grundschule
zugeordnet werden, haben eine grundlegend positive Einstellung zu Schule und
Sachunterricht. Jede Anforderung der Schule wird uneingeschréankt ange-
nommen. Das Lernen im Sachunterricht aber auch im Allgemeinen ist sehr
wichtig. Diese Schuler haben ein starkes Selbstwertgefiihl und ein kognitives
Selbstkonzept (CHRISTEN et al. 2001). Das Verhalten gegeniiber Mitschdilern ist
sehr positiv. Stérungen im Unterricht, insbesondere durch Mitschuler, werden
als negativ empfunden.

Gelangweilt-Frustrierte Typ

Laut CHRISTEN (2004) haben Grundschiler mit der Einstellungsauspréagung
Gelangweilt-Frustriert eine negativere Einstellung zu Schule und
Sachunterricht als Vertreter des Lernfreude-Typs. Die Einstellung ist
schwankend: einmal positiv einmal negativ. Ebenso wechselhaft ist ihr hohes
kognitives Selbstkonzept. Beispielsweise wird das Selbstwertgefihl bis zum 3.
Schuljahr positiver, weist im 4. Schuljahr aber wieder negativere Werte auf
(CHRISTEN et al. 2001). Durch Unterforderung oder eine fur diese SuS
uninteressante didaktisch-methodische Gestaltung des Sachunterrichtes kann
Langeweile entstehen. Durch eine selbst falsch eingeschéatzte Selbstwirksam-
keitserwartung (Kap. 2.5.2, S. 24) der Schiiler kann es zu Misserfolgen bzw. zu
Gefiihlen der Uberforderung kommen, die maglicherweise zunehmend zu

® Dissertation von Franka Christen (2004): Einstellungsauspragungen bei Grundschiilern zu Schule und Sach-
unterricht und der Zusammenhang mit ihrer Interessiertheit.
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Frustrationen im Sachunterricht fihren (CHRISTEN et al. 2001). Auffallend ist
das negative Verhalten gegentiber Mitschilern. Lautstarke im Unterricht wird
von diesem Schilertyp als weniger stdrend empfunden als von Schilern mit der
Ausprégung Lernfreude.

Zielorientierte Leistungs-Typ

SuS des Zielorientierten Leistungstyps zeigen je nach Schulsituation eine
positive oder negative Einstellung zu Schule und Sachunterricht (CHRISTEN
2004). In der Schule haben die Leistungen einen hohen Stellenwert. Die
Schuler sind leistungsorientiert, moglicherweise aus einem inneren Druck
heraus. Das Selbstwertgefiihl wird von der ersten bis vierten Jahrgangstufe
zunehmend positiver und das kognitive Selbstkonzept ist sehr hoch ausgepréagt
(CHRISTEN et al. 2001). Es besteht grundséatzlich eine positive Lernbereitschaft
und eine Beflrwortung des Sachunterrichtes. Das Lernen macht diesen
Grundschiilern gerade dann viel Freude, wenn das Lernen fiur sie zukunfts-
bzw. alltagsrelevant ist. Das Verhalten zu den Mitschilern ist eher
ausgeglichen. Aulierdem bevorzugen sie, wie die Gruppe des Lernfreude-Typs,
eine Lernatmosphére ohne Stérungen.

2.7.4 Einstellungsauspragungen in der Sekundarstufe | zu Schule und
Biologieunterricht

Lernfreude-Typ

SuS der Sekundarstufe I, die dem Lernfreude-Typ angehdren, haben nach
UPMEIER zU BELZEN und CHRISTEN (2004) ein hohes Interesse und viel Freude
am Lernen im Biologieunterricht. Es ist davon auszugehen, dass diese Schuler
grundsatzlich intrinsisch motiviert sind. Ungerechtes Lehrerverhalten sowie ein
Unterdriicken bzw. Nichtgelten lassen von Schiillermeinungen seitens des
Lehrers erfahren eine hohe Ablehnung. Aufgrund des Harmoniebediirfnisses
dieser Schuler besteht ein positives Verhalten gegentiber den Mitschilern. Von
den Schulern wird nahezu kein Leistungsdruck empfunden. Sie besitzen ein
hohes Selbstwertgefiihl und ein hohes kognitives Selbstkonzept.

Gelangweilte Typ

Geméll UPMEIER zU BELZEN und CHRISTEN (2004) machen den SuS dieses
Einstellungstyps der Sekundarstufe | Schule und Lernen nicht besonders viel
Freude. Sie haben eine weniger positive Einstellung zu Schule und Biologie-
unterricht als die SuS des Lernfreude-Typs.
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Durch Unterforderung im Unterricht oder eine uninteressante Aufbereitung der
Lern- und Unterrichtsgegenstdnde entsteht Langeweile. Ungerechtes
Lehrerverhalten erfahrt bei den SuS eine grof’e Ablehnung und ein positives
Verhalten von Mitschillern wird befiurwortet. Die SuS empfinden kaum
Leistungsdruck und besitzen ein hohes Selbstwertgefiinl sowie ein hohes
kognitives Selbstkonzept.

Zielorientierte Leistungs-Typ

Diese Einstellungsauspragung &hnelt laut UpmMEIER zu BELZEN und CHRISTEN
(2004) der des Lernfreude-Typs der Sekundarstufe I, zeigt aber insgesamt
weniger extreme Auspragungen. Diese SuS gehen gerne zur Schule und
besitzen eine grundsétzlich positive Lernbereitschaft sowie ein hohes Interesse
am Unterrichtsstoff. Die Leistungen der Schiler haben einen hohen
Stellenwert, da sie sehr leistungsorientiert sind. Von der Lehrkraft wird
erwartet, dass die SuS durch die didaktisch-methodische Ausgestaltung des
Biologieunterrichtes einen hohen Lernzuwachs erfahren. Sie empfinden nahezu
keinen Leistungsdruck.

Im Vergleich zu den anderen Einstellungsauspragungen beurteilen diese
Schiiler ungerechtes Lehrerverhalten weniger kritisch. Sie besitzen ein hohes
Selbstwertgefiinl und scheinen somit davon Uberzeugt zu sein, dass sie
schulische Anforderungen meistern konnen, da sie Uber eine positive
Selbstwirksamkeitserwartung verflgen.

Frustrierte Typ

Nach Upmeier zu Belzen & Christen (2004) unterscheiden sich die Schiler
dieses Einstellungstyps in allen Merkmalen stark von den anderen drei
Ausprégungen der Sekundarstufe 1. Die Vertreter besitzen eine sehr negative
Einstellung zu Schule und haben weder Spall noch Interesse am Biologie-
unterricht. Diese Schillergruppe lehnt ungerechtes Lehrerverhalten im hohen
MaRe ab. Des Weiteren ist fur sie das Verhalten gegenuber Mitschilern von
geringer Bedeutung. Die Schiler empfinden im Unterricht einen gewissen
Leistungsdruck und verfiigen lediglich tber ein gering ausgeprégtes kognitives
Selbstkonzept sowie Uber ein geringes Selbstwertgefihl.
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2.8 Rahmenkonzeption zur Genese von Interessen und
Einstellungsauspr agungen

Im Folgenden wird die Rahmenkonzeption (Abbildung 5) vorgestellt, die als
theoretische Grundlage mdgliche Prozesse der Entstehung von Interesse und
Nicht-Interesse aufzeigt.

Ausgehend von einer neutralen Ausgangshaltung (Indifferenz), bei der noch
kein Kontakt mit einem Gegenstand bestand (UPMEIER zU BELZEN & VOGT
2001), wird eine Person in verschiedenen schulischen und auf3erschulischen
Situationen intrinsisch oder extrinsisch motiviert, sich mit einem Gegenstand
auseinanderzusetzen.
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Abbildung 5: Rahmenkonzeption zur Entstehung und Entwicklung von
Interessen und Nicht-Interessen.

Abkurzungen: PGA: Person-Gegenstands-Auseinandersetzung
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Ob es zu einer PG-Auseinandersetzung kommt hangt, laut Krapp (2003)
insbesondere von zwei Steuerungssystemen ab, die die individuellen
Handlungen einer Person beeinflussen. Bei dem Kognitiven Steuerungs-
system (KrAPP 2003) versucht die jeweilige Person, Handlungen aufgrund
~verninftiger* Uberlegungen bewusst zu planen. Diese Uberlegungen hingen
von der Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit bzw. der Selbst-
wirksamkeitserwartung der jeweiligen Person ab (BANDURA 1997, KRAPP &
RyaN 2002, Kap. 2.5.2, S. 24). Hat die Person das Gefihl, dass sie die PG-
Auseinandersetzung erfolgreich durchfiihren kann und die sich daraus
ergebenen Konsequenzen fur sich selbst positiv sind, wird sie die
bevorstehende PG-Auseinandersetzung befiirworten.

Werden beide Einschéatzungen negativ bewertet, wird die Person versuchen die
PG-Auseinandersetzung zu vermeiden. Gleichzeitig wirken vorausgegangene,
emotionale Verarbeitungsprozesse bzw. Erfahrungen mit dhnlichen Situationen
unbewusst auf die mdogliche Bereitschaft zu einer PG-Auseinandersetzung
(Emotionales Steuerungssystem, KRrAPP 2003). Abhdngig von den
individuellen Vorerfahrungen beurteilt die jeweilige Person unbewusst, ob bei
der bevorstehenden PG-Auseinandersetzung die grundlegenden
psychologischen Bedurfnisse (die basic needs: Autonomie, Kompetenz,
Soziale Eingebundenheit, Decl & RyAN 1993, Kap. 2.5.3, S. 26) fir sie selbst
ausreichend befriedigt werden kénnen oder nicht.

Im Rahmen dieser beiden Steuerungssysteme bewertet (kognitiv und
emotional) die jeweilige Person die bevorstehende PG-Auseinandersetzung.
Fallt die Bewertung der PG-Auseinandersetzung positiv aus, bekommt die PG-
Auseinandersetzung einen bestimmten positiven Wert fir die jeweilige Person
und die PG-Auseinandersetzung wird durchgefuhrt. Wird die anstehende PG-
Auseinandersetzung insgesamt als negativ bewertet, wird die jeweilige Person
versuchen, anstehende Handlungen zu vermeiden. Lediglich Zwénge aufgrund
von schulischen oder auRerschulischen Einflussfaktoren konnen dazu
fuhren, dass es doch zu einer ungewollten PG-Auseinandersetzung kommt.

Wird die zuvor als positiv bewertete PG-Auseinandersetzung in der aktuellen
Situation ebenfalls kognitiv und emotional positiv erlebt, entsteht eine erneute
Bereitschaft zu einer PG-Auseinandersetzung. Je nach Intensitat des
Erlebens der vorausgegangenen PG-Auseinandersetzung wird sich die
jeweilige Person nun intrinsisch motiviert erneut mit dem jeweiligen
Gegenstand auseinandersetzen wollen. Werden positive Erfahrungen im
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Umgang mit dem Gegenstand der PG-Auseinandersetzung flr sich persénlich
(kognitiv und emotional) erneut als wertvoll erachtet, kann es zu wiederholten
PG-Auseinandersetzungen kommen. Dann kann sich ein langer andauernder
PG-Bezug bzw. Vorlaufer-Interesse entwickeln (Wieber 1999, Kap. 2.1.1.2,
S. 7). Kommt es bei dem Vorlaufer-Interesse immer wieder zu neuen PG-
Auseinandersetzungen, die fir die Person als sehr wertvoll angesehen werden
und die kognitiv und emotional sehr positiv bewertet werden, kann sich daraus
ein Individuelles Interesse entwickeln (VoGT & WIEDER 1999), bei dem die
Bereitschaft zu erneuten PG-Auseinandersetzungen generell hoch ist. Alle
darauf folgenden PG-Auseinandersetzungen werden dann selbstintentional
angeregt.

Wird eine Person extrinsisch motiviert, kann es sein, dass nach der ersten PG-
Auseinandersetzung, trotz vorausgegangener positiver Bewertung, die
jeweilige Person keine weitere PG-Auseinandersetzung winscht, da sie die PG-
Auseinandersetzung eher als negativ erlebt hat. Somit kann sich sogar ein
Nicht-Interesse entwickeln. Andererseits kann es aber auch durch den Prozess
der Internalisierung zu einer positiven Interessenentwicklung kommen (DecCI &
Ryan 1993, Kap. 2.5.4, S. 28). Dabei wird dann der jeweilige Interesse-
gegenstand aufgrund wiederholter  PG-Auseinandersetzungen als positiv
bewertet und in die eigene Wertstruktur integriert. Somit wirde die PG-
Auseinandersetzung dann ein wichtiger Bestandteil der eigenen Identitat
werden.

Kommt es aufgrund von extrinsischer Motivation zu einer PG-
Auseinandersetzung, die anschliefend als negativ bewertet wird, ist zunéchst
zu Uberprufen, ob die vorausgegangene PG-Auseinandersetzung lediglich
emotional als stark negativ empfunden wurde. Denn rein emotionale Angst-
und Ekelgefiihle missen klar von maoglichen Nicht-Interessen abgegrenzt
werden (Kap. 4.4, S. 134).

Wird die PG-Auseinandersetzung aufgrund der nicht ausreichenden
Befriedigung der basic needs sowohl emotional negativ erlebt als auch kognitiv
negativ bewertet, entsteht in der aktuellen Situation zundchst eine gewisse
Gleichgiiltigkeit gegenuber dem jeweiligen Gegenstand. Weitere PG-Auseinan-
dersetzungen werden von der betroffenen Person nicht gewinscht.

Schulische und auRerschulische Einflussfaktoren konnen aber in
verschiedenen Situationen dazu fuhren, dass sich die Person aufgrund
extrinsischer Motivation (z. B. Zwang) wiederholt mit dem Gegenstand
auseinandersetzen muss und die PG-Auseinandersetzung erneut und sogar
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verstarkt emotional und kognitiv negativ bewertet wird. Demnach kann ein
negativer Person-Gegenstands-Bezug entstehen. Dies flihrt je nach Intensitat
und Haufigkeit der PG-Auseinandersetzungen unter Umstanden zu einem
anhaltendem Desinteresse (UPMEIER zU BELZEN & VoOGT 2001, Kap. 2.2.1.1,
S. 15), bei dem die Person zunehmend versucht, weitere PG-Auseinander-
setzungen zu vermeiden. Kommt es dennoch zu weiteren PG-Auseinander-
setzungen, die immer wieder negativ bewertet werden, sind diese aufgrund von
nicht ausweichbaren Rahmenbedingungen im schulischen oder auRer-
schulischen Bereich in bestimmten Situationen fremdintentional angeregt
worden. Somit kann es im Extremfall auch zur Ausbildung von einer
anhaltenden Abneigung (UpPMEIER zu BELZEN & VoGT 2001, Kap. 2.2.1.2,
S. 15) kommen, bei der die jeweilige Person nun versucht, weitere PG-
Auseinandersetzungen aktiv zu vermeiden.

Alle Kinder durchlaufen verschiedene Lebensphasen bis zum Erwachsenen-
alter. Aufgrund dessen beeinflussen unterschiedliche Personengruppen die
Entwicklung der Interessen und Nicht-Interessen, insbesondere in Bezug auf
die Motivation und die Bewertung einer PG-Auseinandersetzung. Im aul3er-
schulischen Einflussbereich sind dabei hauptsachlich die Familie
(insbesondere Eltern und Geschwister), Peers sowie die Medien von
Bedeutung. Im schulischen Bereich hat der Lehrer inklusive seiner
Personlichkeit und der Gestaltung seines Unterrichtes Einfluss auf die
Interessenentwicklung.

Die Intensitat einer Auseinandersetzung mit einem bestimmten Lerninhalt
hangt somit von der personlichen Relevanz fiur die Person (Interesse oder
Nicht-Interesse) und der Erlebensqualitat im Unterricht ab, weshalb sich die
Interessen bzw. Nicht-Interessen und die verschiedenen Einstellungen zu
Schule und Sach- bzw. Biologieunterricht (Einstellungsauspragungen)
gegenseitig  beeinflussen  konnen. Demnach kommt es zu einer
unterschiedlichen Verarbeitung der Informationen im Unterricht, ,welche
wiederum eine bestimmte Einstellung (Einstellungsédnderung) hervorbringt, die
eine erneute Bereitschaft zu PG-Auseinandersetzungen aufrecht erhalt,
blockiert oder wieder herstellt* (CHRISTEN 2004).

Weist ein Individuum eine eher positive Einstellung (z. B. Lernfreude Typ oder
Zielorientierter Leistungs-Typ, CHRISTEN 2004, Kap. 2.7.3, S. 39) zu
schulischem Lernen auf, wird die Bereitschaft zu neuen PG-Ausein-
andersetzungen hoch sein, weil die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
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fur das Individuum von Bedeutung ist. Hat die Person eine eher negative
Einstellung (z. B. Gelangweilter Typ oder Frustrierter Typ, CHRISTEN 2004) zu
schulischem Lernen, wird sie versuchen weitere PG-Auseinandersetzungen zu
meiden, um weitere Misserfolgserlebnisse zu vermeiden.

2.9 Hypothesen und Fragestellungen

PRENZEL et al. (2000) weisen darauf hin, dass es bisher nur punktuelle
Untersuchungen (ber die Interessen im Vor- und Grundschulalter gibt, deren
Ergebnisse lediglich Hinweise auf das Vorhandensein von Interessen in diesen
Altersstufen geben. AuBerdem machen PReNzeL et al. (2000) deutlich, dass
Uberlegungen zur Entstehung, Stabilitat und Veranderung der Interessen bisher
nur spekulativ waren, weil es noch keine langsschnittlich angelegten Studien
zur Interessenentwicklung gibt. Laut LEWALTER und ScCHREYER (2000)
existieren bisher keine Untersuchungen zur Entstehung von Abneigungen und
deren mdéglichen Einflussfaktoren.

Vor diesem Hintergrund werden in der vorliegenden Studie die Entstehung und
Entwicklung von Interessen und Nicht-Interessen erstmalig im Rahmen einer
Langsschnittstudie untersucht. Die darin untersuchte globale Frage lautet:

Wie verlauft die Entwicklung und Beeinflussung von Interessen und Nicht-
Interessen von Kindern vom Kindergarten bis in die Sekundarstufe 1?

Die integrierte Betrachtung der punktuell gewonnenen Daten des
Langsschnittes ermdglicht retrospektiv nicht nur Ruckschlisse auf Ausloser
und Einflussfaktoren der Interessengenese, sondern beschreibt auch den
Verlauf der Entwicklung exemplarischer Interessen und Nicht-Interessen
einzelner SuS Uber einen langeren Zeitraum. Auf dieser Basis kdnnen erste
Ansatze aufgezeigt werden, wie im schulischen und aufRerschulischen Bereich
die Entstehung von Interessen gefordert und der Entwicklung von Nicht-
Interessen entgegen gewirkt werden konnten.

Interessen im Vor- und Grundschulalter sind gemall RENNINGER (1998) und
PRENZEL et al. (2000) sind schon recht stabil, verdndern sich aber im Laufe der
Zeit durch den Einfluss verschiedener Bezugspersonen (Eltern, Lehrer, Peers)
und der unterschiedlichen Befriedigung der basic needs (Deci & RYAN 1993).
UPMEIER zU BELZEN et al. (2002) gehen dartiber hinaus davon aus, dass die
Interessen und Nicht-Interessen mit zunehmendem Alter stirker ausgepragt
sind und vor allem durch Eltern und Peers beeinflusst werden.
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Daraus abgeleitet wird in der vorgelegten L&ngsschnittstudie die folgende
Haupthypothese 1 — unterteilt in drei Hypothesen - aufgestellt:

a) Interessen und Nicht-Interessen weisen in verschiedenen Altersstufen unter-
schiedliche Strukturen auf.

b) Die Interessen und Nicht-Interessen beziehen sich in verschiedenen Alters-
stufen auf unterschiedliche Gegenstandsbereiche.

c) Personale und nicht-personale Aspekte beeinflussen die Entwicklung von
Interessen und Nicht-Interessen.

Zur Uberprifung dieser Hypothese 1 ergeben sich folgende Fragestellungen:

a) Inwiefern unterscheidet sich die qualitative Struktur der Interessen und
Nicht-Interessen der Probanden in den verschiedenen Altersstufen?

b) Auf welche Gegenstandsbereiche beziehen sich die Interessen und Nicht-
Interessen in den jeweiligen Altersstufen der Langsschnittstudie?

c) Inwiefern beeinflussen auflerschulische (Familie, Peers) und schulische
(Lehrperson) personale Faktoren die Entwicklung der Interessen und Nicht-
Interessen in den unterschiedlichen Altersstufen? Wie werden die Interessen
und Nicht-Interessen nicht-personal beeinflusst?

LEWALTER und ScHREYER (2000) gingen bereits davon aus, dass Person-
Gegenstands-Auseinandersetzungen der Kinder mit bestimmten Gegenstianden
emotional unterschiedlich (positiv oder negativ) erlebt werden, weshalb sich
bei Kindern nicht nur Interessen, sondern auch Abneigungen entwickeln
kdnnten. UPMEIER zU BELZEN et al. (2002) haben erstmalig festgestellt, dass die
Kinder auch Desinteressen und Abneigungen gemal UPMEIER zU BELZEN &
VOGT (2001) entwickeln kdnnen, auch wenn sie anderseits Uber individuelle
Interessen nach VoGT & WIEDER (1999) verfligen.

Demnach ergibt sich fir die vorliegende L&ngsschnittstudie folgende
zusatzliche Hypothese 2: Kinder mit definierten Interessen entwickeln im
Laufe der Jahre auch Nicht-Interessen.

Zur Uberprifung der Hypothese 2 stellt sich folgende Frage:
Liegt ein definiertes Interesse bei einem Kind vor, finden sich dann auch spater
definierte Nicht-Interessen?
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CHRISTEN (2004) erhob in ihrer Untersuchung verschiedene Einstellungen zu
schulischem Lernen und stellte u.a. bei 19 Kindern fest, dass die Kinder mit
ahnlichen Strukturen bei ihren Interessen bzw. Nicht-Interessen auch
vergleichbaren Einstellungen zu Schule und Sachunterricht hatten.

Demnach ergibt sich fiir die vorliegende Studie folgende, weitere Hypothese 3:
Die Entwicklung von Interessen und Nicht-Interessen hat einen Einfluss auf die
Einstellung zu schulischem Lernen bzw. individuelle Einstellungsauspréagungen
konnen die Interessenentwicklung beeinflussen.

Zur Uberprifung von Hypothese 3 ergibt sich die Frage:
Besteht ein Zusammenhang zwischen der Entwicklung von Interessen bzw.
Nicht-Interessen und den Einstellungen zu schulischem Lernen?
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3 Methode und Durchflihrung

In der vorliegenden Untersuchung wurden aufbauend auf einer Pilotstudie von
1999 und in einer L&ngsschnittstudie ab 2001 Kinder ab dem Vorschulalter bis
zum Ende der Grundschule bzw. der Sekundarstufe 1 in regelméafiigen
zeitlichen Abstdnden hinsichtlich ihrer Interessen, Nicht-Interessen und
Einstellungen zum schulischen Lernen befragt. Die Untersuchung ist als
Langsschnitt angelegt, bei der dieselben Probanden zu verschiedenen
Zeitpunkten jeweils punktuell zu ihren Interessen und Nicht-Interessen und den
Ursachen fur Veranderungen im Rahmen von Interviews (Kap. 3.3.1, S. 54)
befragt wurden. Die Einstellungen zum schulischen Lernen wurden begleitend
mithilfe eines standardisierten Fragebogens (Kap. 3.3.2, 61) erhoben.

3.1 Untersuchungsdesign

In einer Pilotstudie (VOGT & WIEDER 1999) wurden von Erzieherinnen aus drei
Kindergarten (sieben verschiedene Kindergartengruppen) im Raum Dusseldorf
16 Kinder im Vorschulalter ausgewahlt, die sich durch die Haufigkeit und die
Art der Gegenstands-Auseinandersetzungen sowie durch ihr Wissen zu
bestimmten Gegenstandsbereichen von anderen Kindern unterschieden (im
folgenden als Expertenkinder bezeichnet). Sowohl die 16 Kinder, als auch
deren Eltern und Erzieherinnen wurden gegen Ende der Kindergartenzeit
mithilfe eines halbstandardisierten Interviewleitfadens (Kap. 3.3.1, S. 54) zu
den Interessen der Kinder befragt. Dabei wurden einzelne ,,Expertenkinder,
die durch ihr besonderes Wissen zu einzelnen Gegenstandsbereichen auffielen,
aus verschiedenen Kindergartengruppen fiir die Untersuchung von den
Erzieherinnen selbst ausgewahlt. Im Laufe der Langsschnittstudie wurden alle
zwei Jahre (anfangs einmalig nach drei Jahren) zunéchst 16 und ab der Mittel-
stufe lediglich noch zehn der 16 Probanden (Tabelle 5) aufgrund unter-
schiedlicher, organisatorischer Rahmenbedingungen (z. B. Umziige) erneut
untersucht. Wegen der Vermutung, dass die Kinder fir bestimmte Dinge
Interesse entwickeln, gingen VoGT und UPMEIER zU BELZEN (2001) davon aus,
dass sie auch Nicht-Interessen entwickeln kénnen (Hypothesen 1 und 2, Kap.
2.9, S. 46).
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In der sich anschlieBenden Hautptstudie (PEIG) wurden die Probanden nicht
nur zu ihren Interessen, sondern auch basierend auf der Nicht-Interessentheorie
von UPMEIER zU BELZEN und VOGT (2001, Kap. 2.2, S. 14) zu ihren Nicht-
Interessen befragt.

Die Lé&ngsschnittstudie PEIG sah vor, Kinder mdglichst ab dem Ende der
Kindergartenzeit alle zwei Jahre wahrend ihrer Schulzeit bis zum Ende der
zehnten Jahrganggstufe in den ersten bzw. zweiten, dritten bzw. vierten,
funften bzw. sechsten, siebten bzw. achten und neunten bzw. zehnten
Jahrgangstufen zu ihren Interessen, Nicht-Interessen und Einstellungen zu
Schule und Sach- bzw. Biologieunterricht zu befragen. Die Studie war
gleichzeitig als und Langs- und Quasilangsschnitt angelegt. Demnach wurden
2001 im Miuinsterland sowohl im Kindergarten (n = 40, Tabelle 5,
Untersuchungsstrang A) als auch in der Grundschule (n = 31, Tabelle 5,
Untersuchungsstrang B) in verschiedenen zweiten Jahrganstufen neue Gruppen
von Probanden erstmalig interviewt, die Uber den vorgesehenen
Untersuchungszeitpunkt bis zum Ende der zehnten Jahrgangstufe untersucht
werden sollten.

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation wird zundchst neben der Darstellung
des theoretischen Rahmens das systematische Untersuchungsdesign der
Langsschnittstudie PEIG vorgestellt. AuBerdem werden bisher vorliegende
Ergebnisse der langsschnittlichen Betrachtung ausgewertet.

Tabelle 5 gibt eine Ubersicht darliber, wie viele Kinder verschiedener
Altersstufen zu welchen theoretischen Aspekten (Interessen, Nicht-Interessen,
Einstellungen) untersucht wurden.

Tabelle 5: Ubersicht tiber die erhobenen Daten der Langsschnittstudie.

Kdg. Jahrg. Jahrg. Jahrg. 7/8 Jahrg. 9/10
3/4 5/6
16 16 16 10 10
Kdg. Jahrg. 1/2 Jahrg. 3/4
40 19 17
Jahrg. 1/2 Jahrg. 3/4
31* 23

Abkirzungen:

| = Interesse; NI = Nicht-Interesse; Einst. = Einstellung zu schulischem Lernen; U-Strang =
Untersuchungsstrang; Jahrg. = Jahrgangstufen; Kdg. = Kindergarten

Anmerkungen: Im Kindergarten wurden keine Einstellungen erhoben.

* Die 31 Probanden konnten aus schulischen Griinden nicht zu ihren Einstellungen befragt werden.
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Teilstudien der vorliegenden Untersuchung

Im Rahmen der Langsschnittstudie PEIG wurden die Kinder in
unterschiedlichen Altersstufen nicht nur zu ihren Interessen, sondern auch zu
thren  Nicht-Interessen  befragt. In einem Abschnitt der spéateren
Ergebnisauswertung werden die punktuell erhobenen Interessen und Nicht-
Interessen (Querschnitt je Altersstufe) ausgewertet, wodurch insbesondere die
Hypothese 1 (Gegenstandsbereiche, Struktur und Einflussfaktoren der
Interessen und Nicht-Interessen) und Hypothese 2 (Entwicklungsverldufe der
Interessen und Nicht-Interessen) der vorliegenden Untersuchung (Kap. 2.9,
S.46) Uberprift werden kénnen.

Tabelle 6 fluhrt auf, wie viele Probanden unterschiedlicher Altersstufen
insgesamt zu ihren Interessen und Nicht-Interessen untersucht wurden.

Tabelle 6: Interessen und Nicht-Interessen in unterschiedlichen Altersstufen
(Punktuelle Befragungen der Langsschnittstudie).

16* - 16* 16* 10 10
40 19 17

- 31 23
56 50 56 16 10 10

Abkurzungen:

Jahrg. = Jahrgangstufe; A = Untersuchungsstrang A der Langsschnittstudie PEIG;

B = Untersuchungsstrang B der L&ngsschnittstudie PEIG

Anmerkungen:

! Diese Probanden wurden im Rahmen der Pilotstudie nur zu ihren Interessen befragt.

Der von CHRISTEN et al. (2001) vermutete Zusammenhang zwischen
Interessen- bzw. Nicht-Interessenentwicklungen und den Einstellungsaus-
pragungen zu Schule und Sach- bzw. Biologieunterricht ist die Grundlage fir
Hypothese 3. Aufgrund dessen wurden im Rahmen der L&ngsschnittstudie ab
dem Jahr 2001 samtliche Probanden ab dem Grundschulalter zusétzlich zu den
Interessen und Nicht-Interessen mithilfe des Fragebogens (Kap. 3.3.2, S. 61)
von CHRISTEN (2004) zu deren Einstellungsauspragungen befragt. Tabelle 7
gibt einen Uberblick dariiber, wie viele Probanden in welchen Altersstufen zu
ihren Einstellungsauspragungen befragt wurden.

Es konnten nicht alle SuS in der Schule befragt werden, weil nicht alle
Lehrkrafte dem Einsatz des Fragebogens bei ihren SuS zustimmten. Deshalb
variiert die Anzahl der Probanden in den unterschiedlichen Altersstufen in
Tabelle 6 und Tabelle 7.
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Tabelle 7: Interessen/Nicht-Interessen und Einstellung zu schulischem Lernen in
unterschiedlichen Altersstufen.
(Punktuelle Befragungen der Langsschnittstudie)

= = 10 10
17 17

8 23
25 40 = 10 10

Abkirzungen:
Jahrg. = Jahrgangstufe; A = Untersuchungsstrang A der Langsschnittstudie PEIG;
B = Untersuchungsstrang B der L&ngsschnittstudie PEIG

3.2 Auswahl der Probanden

In der Pilotstudie wurden Kinder, deren Eltern und Erzieherinnen bzw.
Lehrkrafte einer Stadt im Raum Ddusseldorf interviewt. Probanden der
Langsschnittstudie PEIG wurden in Kleinstadten bzw. Doérfern im Raum
Munster untersucht.

Auswahl der Kinder

In der Pilotstudie wurden 16 ,,Expertenkindergartenkinder® untersucht. Das
Auswahlkriterium war die subjektive Ansicht der Erzieherinnen, dass das Kind
Uber einen ausgepragten Interessegegenstand verfugt. Die Eltern waren
aufgrund der Ansprache durch die Erzieherinnen mit der Teilnahme an der
Studie einverstanden. Um die aufgestellten Hypothesen 1 bis 3 (Kap. 2.9,
S. 46) verifizieren bzw. falsifizieren zu konnen, bedarf es neben der
Untersuchung von ,,Expertenkindern® aber auch der Einbeziehung von
Kindern, die einem Gegenstand indifferent oder desinteressiert gegeniber
stehen. Aus diesem Grund wurden ab 2001 im Rahmen der Langsschnittstudie
PEIG neue Untersuchungsgruppen (Kindergarten: n = 27, Grundschule,
2. Jahrgangstufe: n = 36, Tabelle 5) einbezogen, die ,ungefilterte*
Probandengruppen untersuchen, bei denen davon auszugehen ist, dass sowohl
»~Expertenkinder* als auch andere Kinder als sogenannte ,,Kontrollpersonen*
einbezogen sind.

Fur die L&ngsschnittstudie wurden zundchst Erzieherinnen und Lehrpersonen
gesucht, die bereit waren, sich an der Untersuchung zu beteiligen. Diese
Personen wurden eingewiesen und teilten anschlieBend den betroffenen Eltern
ihrer eigenen Spiel- bzw. Lerngruppe ein Informationsschreiben aus, in dem
das Projekt kurz vorgestellt wurde. Mit diesem Schreiben wurden die Eltern
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mit ihren Kindern gefragt, ob sie zu einer Teilnahme an der Studie bereit sind.
Durch diese Art der Probandenauswahl findet von Anfang an bereits eine
gewisse Selektion statt, ein anderes Vorgehen ist aber in dieser Altersstufe
nicht moglich. Trotzdem wurde darauf geachtet, inwieweit sich die Kinder
artikulieren kénnen, da laut KoHNnsTAMM (1987) die Kinder erst ab dem 5. oder
6. Lebensjahr ihre Gedankengdnge in ihrer Muttersprache ausreichend
darstellen konnen. Deshalb waren alle untersuchten Kindergartenkinder zum
Zeitpunkt ihres Interviews mindestens funf Jahre alt.

Auswahl der Eltern

Die Entwicklung von Interessen und Nicht-Interessen der Kinder werden von
den Eltern als enge Bezugspersonen der Kinder tber einen langeren Zeitraum
beobachtet und sogenannte aktuelle Interessen bzw. Nicht-Interessen sollten
von den Eltern von langer anhaltenden PG-Bezlgen unterschieden werden. Da
Eltern h&ufig Interessen der Kinder nicht nur auslosen (FOLLING-ALBERS
1995), sondern oft Auseinandersetzungen mit den jeweiligen Gegenstands-
bereichen unterstiitzen (VoGT & WIEDER 1999, VOGT et al. 2000), wurden
bevorzugt die Elternteile interviewt, die nach Aussage der Eltern am meisten
uber die Interessen und Nicht-Interessen des betreffenden Kindes wussten.

Auswahl der Erzieher

Eine weitere Probandengruppe stellten die Erzieherinnen der Kinder-
gartengruppe dar, die das jeweilige Kind seit Eintritt in den Kindergarten
besuchte. Sie haben aufgrund der Vielzahl der zu betreuenden
Kindergartenkinder eine etwas neutralere Position als die Eltern. Auch sie sind
wichtige Bezugspersonen (Kap. 2.6, S. 30), die neben den Eltern die meiste
Zeit mit den Kindern verbringen. Deshalb wurde davon ausgegangen, dass sie
ebenso Aussagen uber die Interessen und Nicht-Interessen der jeweiligen
Kinder machen konnen.

Auswahl der Lehrpersonen

Die zu befragenden Lehrpersonen unterrichteten die bereits untersuchten
Kindergartenkinder. Bei den Interviews der Lehrpersonen ging es vor allem
darum herauszufinden, inwieweit die Interessen und Nicht-Interessen der
betreffenden Kinder in der Schule deutlich wurden und ob genannte positive
oder negative Gegenstandsbereiche der Kinder, in der Schule thematisiert
worden sind. Auflerdem sollte festgestellt werden, ob die jeweiligen Lehr-
personen Uber &hnliche Interessen und Nicht-Interessen wie ihre Schiler
verfiigen. Dazu wurden in der Grundschule die Jahrgangstufenlehrer des
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betreffenden Kindes befragt. Dagegen wurden in der Sekundarstufe | nach der
Pilotstudie in der L&ngsschnittstudie PEIG die Lehrpersonen nicht befragt, weil
erste Ergebnisse der Pilotstudie zeigten, dass die Lehrpersonen aufgrund des
Fachlehrerprinzipes keine Aussagen zu den Interessen und Nicht-Interessen
sowie deren Entwicklung ihrer Schiiler machen konnten.

3.3 Datenerhebungsmethoden
3.3.1 Methodische Voruberlegungen zu den I nterviewleitfaden

Da das Interesse und Nicht-Interesse einer Person nicht immer unmittelbar am
Verhalten der Person erkennbar ist, sondern zum Teil aus subjektinternen
Prozessen besteht, miissen gemal ScHIEFELE et al. (1983) Erhebungsverfahren
angewendet werden, die insbesondere subjektive Bewertungen und
Einschatzungen erfassen kénnen.

PRENZEL (1980) geht davon aus, dass das Interessenkonstrukt am besten in
Form einer miandlichen Befragung mithilfe des ,offenen® bzw.
»halbstandardisierten* und nicht mit ,,standardisierten® Interviews zu erfassen
ist. Im Gegensatz zu ,,standardisierten* Interviews, bei denen die Befragung auf
einen exakt festgelegten Fragenkatalog ausgerichtet ist, folgt die ,,offene” bzw.
»halbstandardisierte” Befragung nur einem groben Leitfaden (BorTZz &
DORING 2003, KONRAD 2001), der die inhaltliche Art und Zielrichtung der
Befragung angibt. Der Interviewer hat die Mdoglichkeit die Fragen nach seinem
Ermessen und Geschick zu formulieren und den Wortlaut bzw. das
Sprachniveau der Fragen dem Probanden anzupassen. Aufierdem kann er die
Reihenfolge der Fragen verandern, Fragen weglassen oder weitere Fragen
formulieren bzw. auf individuelle Antworten des Interviewten eingehen
(KoNRAD 2001). Dabei ist allerdings darauf zu achten, umformulierte Fragen
oder Nachfassfragen so unbefangen wie mdoglich zu stellen, damit den
Probanden die Antworten nicht suggeriert werden (KOoniG 1972). Die
Grundlage von halbstandardisierten Interviews sind Interviewleitfaden, die teils
offene, teils geschlossene Fragen enthalten. Der Interviewleitfaden gibt dem
Interviewer die Art und den Inhalt des Gespréchs vor. Das Interview kann
mitprotokolliert oder auf Tonband aufgenommen werden (KoNRAD 2001).
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Die Personlichkeit und das Auftreten des Interviewers haben einen Einfluss auf
den Verlauf des Interviews, das Antwortverhalten des Probanden und somit
letztlich auch auf die Ergebnisse des Einzelinterviews (BorTz & DORING 2003,
KoNRAD 2001). Dabei kann es auf Seiten des Befragten zur Verweigerung von
Antworten, Verschweigen von Details kommen oder es tritt das Phanomen der
»S0zialen Erwunschtheit” (KoNRAD 2001), auf. Die Befragten bemihen sich in
diesem Fall Antworten zu geben, von denen sie glauben, dass der Interviewer
sie héren mochte. BorTz & DORING (2003) fiihren als weitere Fehlerquelle an,
das sich die Probanden bewusst daruber sind, Teil einer wissenschaftlichen
Studie zu sein. Gemé&ll BOoRrRTz & DORING (2003) ist es aber nahezu unmdglich,
solche Intervieweffekte ganzlich auszuschliel3en, da sie aufgrund der Vielzahl
und der gegenseitigen Abh&ngigkeit der Interviewfaktoren nicht generalisiert
werden konnen.

Trotz der moglichen Antwortverfalschungen Uberwiegen fir die vorliegende
Untersuchung die Vorteile eines halbstandardisierten Interviews in Form einer
Einzelbefragung dessen Nachteile. Demnach haben die Probanden durch die
Form des halbstandardisierten Interviews am ehesten die Gelegenheit, sich frei
zu ihren Interessen und Nicht-Interessen zu &uRern. Diese Form der
Mitgestaltung des Interviews auf beiden Seiten ist insbesondere fur die
Untersuchung der Ursachen fir Entwicklungen von Interessen und Nicht-
Interessen von groRBer Bedeutung. Dartber hinaus ermdglichen die
Interviewleitfaden einen Vergleich der Daten der punktuellen Untersuchungen
im Verlauf dieser Langsschnittstudie.

Die Befragung der Probanden erfolgte in Einzelinterviews in h&uslicher
Umgebung, wodurch der Interviewer aktiv ,auf den individuellen
Informationsstand, die AuRerungsbereitschaft und die Verbalisierungsfahigkeit
der Befragten* (BorTz & DORING 2003) eingehen bzw. ordnend eingreifen
konnte und Antworten nicht unter dem Einfluss von Gruppenzwang gegeben
werden konnten. BorTz und DORING (2003) gehen davon aus, dass dieses
personliche Einzelgesprach (,,Face to Face-Interview®) zu einer recht hohen
Antwortquote fihrt. Aullerdem kann der Interviewer Spontan- und
Zweitnennungen, Reaktionen und Konflikte des Probanden sowie &uRere
Begebenheiten der Befragungssituation mitprotokollieren und fir die
Auswertung verwenden (KoNRAD 2001). Deshalb wurden alle Antworten der
Befragten auf dem jeweiligen Interviewleitfaden stichwortartig mitprotokolliert
und im beiderseitigen Einverstandnis zuséatzlich als weitere Gedéchtnisstltze
auf Tonband aufgenommen.
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3.3.1.1 Entwicklung der Interviewleitfaden

KoONRAD (2001) und BorTz und DORING (2003) schlagen zur Entwicklung
eines Interviewleitfadens zundchst eine Makro- und Mikroplanung vor. Die
Makroplanung legt die Abfolge der einzelnen thematischen Teilbereiche des
Interviewleitfadens fest. In der anschlielenden Mikroplanung werden die
Themenbereiche des Interviews festgelegt, die fir die vorliegende Unter-
suchung insbesondere aufgrund der Theorie des Interesses und des Nicht-
Interesses (Kap. 2) bestimmt werden.

Vor dem praktischen Einsatz des entwickelten Interviewleitfadens sollten die
Fragen des Leitfadens gemall KONRAD (2001) und BORTz & DORING (2003)
noch einmal unter folgenden Gesichtspunkten Uberprift werden, damit der
Befragte weder ber- noch unterfordert wird:

Ist jede Frage erforderlich oder sind einige Fragen Uberflussig? Enthalt das
Interview Wiederholungen? Sind die Fragen eindeutig auf einen Sachverhalt
ausgerichtet? Sind Fragen zu allgemein  formuliert?  Erleichtern
Gedachtnisstiitzen oder andere Hilfsmittel die Durchfihrung des Interviews?
Sind Antwortvorgaben aus der Sicht der Befragten angemessen? Sind die
Fragen nicht suggestiv formuliert? Sind die Er6ffnungs- und Abschlussfragen
des Interviews leicht und eindeutig formuliert?

KONIG (1972) und KoNRAD (2001) empfehlen nach dieser Uberarbeitung
Probeinterviews zur formalen Prifung durchzufiihren. Dabei sollten die
Probanden Uber das Anliegen des Interviewers informiert werden und fir sie
unverstandliche Stellen im Interview anmerken. An dieser Vorgehensweise
orientierten sich sowohl die zundchst 1994 entwickelten Interviewleitfaden zur
Erhebung der Interessen fiir die Pilotstudie als auch die 2001 erweiterten
Interviewleitfaden zur zusétzlichen Erfassung der Nicht-Interessen im Rahmen
der Langsschnittstudie PEIG.

Letztendlich sind die Interviewleitfaden so theoriegeleitet aufbereitet worden,
dass der Interviewer wusste, welcher theoretische Hintergrund (Merkmale der
Interessen- und Nicht-Interessentheorie sowie der Selbstbestimmungstheorie)
hinter den einzelnen Fragen stand® (z. B. Tabelle 8 und Interviewleitfaden,
Anhang 1 - 6). Diese Informationen waren spéter bei der Auswertung der
Daten hilfreich, wenn es darum ging, aus den Antworten der Probanden gemaf
BorTz und DORING (2003) deduktive (theoriegeleitete) und induktive (aus dem
Material gewonnene) Kategorien abzuleiten. Dies sollte mit dem Ziel

® Auf die einzelnen K ategorien der Interviewleitfaden wird spater im Kapitel 3.5.1 eingegangen bzw. kann in
den Interviewleitfaden (Anhang 1 - 6) nachgesehen werden.
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geschehen, Auspragungsformen der Interessen (Merkmalstabelle Anhang 14)
und Nicht-Interessen (Merkmalstabelle Anhang 16) zu erarbeiten und
unterscheiden zu kénnen.

Die Probeinterviews zeigten, dass die Reihenfolge oder Formulierung einzelner
Fragen geandert werden mussten. Besonders wichtig war es dabei, darauf zu
achten, ob die Fragen so klar, prazise und sprachlich adaquat entsprechend dem
jeweiligen Alter der Probanden formuliert waren. Auf zu komplizierte Fragen
erhalt man laut PATTON (1990) evtl. keine Antwort oder die Schiiler antworten,
ohne den Sinn der Frage verstanden zu haben. Insbesondere bei den
Kindergartenkindern musste auf eine einfache Sprache geachtet werden.
Deshalb wurde fir die Kindergartenkinder der Interviewleitfaden fiir die
Grundschulkinder (Anhang 1) gekurzt bzw. sprachlich vereinfacht. Die Fragen
fur die Erwachsenen durfen laut BorTz und DORING (2003) aber auch nicht zu
einfach formuliert sein, damit die Probanden sich als gleichwertige
Gespréchspartner erleben.

Gemé&ll KONRAD (2001) steuern sogenannte ,Filterfragen® den Ablauf eines
Interviews, da der weitere Ablauf von deren Beantwortung bestimmt wird. Die
Probeinterviews zeigten welche ,,Filterfragen“ notwendig sind, damit das
Interview so strukturiert und erfolgreich wie mdglich durchgefihrt werden
kann. Bei den Gesprachen mit den Kindern wurden bei Fragen zu Emotionen
und wertebezogenen Valenzen Smilie-Smollie-Skalen (z. B. Frage 2, Tabelle 8)
eingebaut. Die vier bis finf ,Smilies* wurden auf Karten geklebt und dem
Kind zur Auswahl einer Antwort auf die Frage vorgelegt. Diese Abwechslung
im Interviewverlauf motiviert die Probanden erneut fur das Gesprach. Fir die
Beantwortung einiger Fragen wurden den Probanden verschiedene
Antwortmoglichkeiten (z. B. Frage 6, Tabelle 8: taglich, wdochentlich, ...)
angeboten, die die Beantwortung dieser Fragen erleichtern sollte. Tabelle 8
zeigt einen Ausschnitt aus einem Kinderinterviewleitfaden, in dem
exemplarisch die Leitfragen und Filterfragen zur Erfassung des favorisierten
Interessegegenstandes aufgefiinrt werden. In einer separaten Spalte wird der
theoretische Hintergrund aufgefiihrt auf die sich die jeweilige Frage bezieht.
Aullerdem werden Interviewerinstruktionen aufgefiihrt, die das Interview
zusatzlich so strukturieren, dass die Angaben der Probanden deutlich werden.
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Tabelle 8: Ausschnitt aus einem Interviewleitfaden fiir Kinder ’

Erfragen des Interessegegenstandes
6. Gibt es sonst noch etwas, womit du dich gerne | Interessegegenstand
beschéaftigst? Erfragen (Nennungen auf
Karten schreiben)
7. Hast du aus dem Bereich Sachunterricht / Interessegegenstand
Biologie auch ein Lieblingsthema? erfragen
0O Ja,das Thema (Nennungen auf Karten
O Nein schreiben)
Interessegegenstand
8. Welche/s der Aktivitaten oder Dinge ist nun erfragen
deine Lieblingsbeschéaftigung bzw. dein (Das Kind soll anhand der zuvor
Lieblingsgegenstand? aufge:c,chrieben Karten
auswahlen)

Wenn ein Gegenstand aus Frage 7 festgestellt wurde, wird der ,Interviewleitfaden fir Grundschler zu
Interessen von Unterrichtsgegenstanden” bearbeitet. Bei einer Nennung aus Frage 2, 4, 5, oder 6
wird der ,Interesse-Interviewleitfaden" bearbeitet.

Interesse-Interviewleitfaden

2. Du magst . Wie sehr magst du ? | Wertbezogene Valenz
Ich habe hier vier Gesichter mitgebracht. (Smilies, 4-stufig, positiv)
Welches Gesicht zeigt am Besten, wie sehr du

magst?

(gewahltes Gesicht fur die

@ @ @ Tonbandaufzeichnung nennen)
O O O O

2.a Beschreibe mal das Gefuhl, das fir dich zu Emotion
dem Smilie gehdrt.

5. Hast du dir die Beschaftigung mit Autonomie

selbst ausgesucht ?
O Ja (weiter mit Frage 6)
O Nein

5.a Wer/Was hat dich auf die Idee gebracht, dich Ausldser
mit zu beschaftigen?

Person:

Situation:

Gegenstand:

6. Kannst du dir selbst aussuchen, wann du dich Autonomie, Zeitaspekt

mit beschéaftigst?
O Ja (weiter mit Frage 6.b)
O Nein

6.a Wer sucht es dann aus?

6.b Wie oft beschéftigst du dich mit ? | Gegenstandskontinuitat,
mehrmals am Tag Zeitaspekt

1 x taglich

mehrmals die Woche
1 x wochentlich

1 x monatlich
seltener

aaaaaa

" Die kompletten Interviewleitfaden sind in den Anhdngen 1 bis 6 zu finden.
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3.3.1.2 Struktur der Interviewleitfaden

Alle Interviewleitfaden beginnen zundchst mit einem ,,Warming up*, bei denen
Fragen zur Person des Kindes und zur Familie bzw. Kindergarten oder Schule
gestellt werden. Erfahrungen aus Vortests zeigten, dass es fir alle Probanden
leichter ist Uber Interessen als Uber Nicht-Interessen der Kinder zu sprechen.
Aus diesem Grund wird zuerst nach den Nicht-Interessen der Kinder gefragt.
Erst nachdem alle Fragen zum Nicht-Interesse beantwortet waren, wurden die
Probanden zu den Interessen der Kinder interviewt (Tabelle 9).

Tabelle 9: Struktur der Interviewleitfaden zur Erfassung der Interessen und Nicht-Interessen
der Kinder der L&ngsschnittstudie.

Warming up

Studienfacher,
Unterrichtsfacher

Fragen zur eigenen Person und | Fragen zum Kind und zur

zur familidren Situation familiaren Situation Fr_agen zum Fragen zu_m K_md
Kind und zur und zur Situation
Situation im in der Schule

Kindergarten

Erfragen des NI und des Interesses
des Erziehers/Lehrers

Fragen zum Nicht-Interesse

a) Ermittlung des NI* a) Ermittlung des NI des Kd. a) Ermittlung des NI des Kd.

b) Ausloser des NI b) Ausloser des NI des Kd. b) Vorkommen des NI im Kdg. bzw.
in der Schule (soziale
Eingebundenheit)

c) Merkmale des NI c) Kognitiver Aspekt des NI
(Kognition, Emotion, Wert)? | des Kd.
+ Gefiihl der Kompetenz

d) Entwicklung des NI d) Entwicklung des NI des Kd.
e) basic needs® (Soziale e) basic needs (Soziale
Eingebundenheit, Autonomie) | Eingebundenheit, Autonomie)
+ personaler Einfluss + personaler Einfluss
(gleiches NI) (gleiches NI)

f) Thema im Kdg./in der f) Thema im Kdg/in der Schule

Schule (Kognition, Emotion) (Kognition, Emotion)
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Fragen zum Interesse

a) Ermittlung des Interesses

a) Ermittlung des Interesses

a) Ermittlung des Interesses des
Kd.

b) Ausloser des Interesses

b) Ausléser und Entwicklung
des Interesses

b) Vorkommen und Entwicklung
des Interesses im Kdg. bzw. in der
Schule (soziale Eingebundenheit)

c) Merkmale des Interesses
(Kognition, Emotion, Wert) *
+ Gefiihl der Kompetenz

d) Entwicklung des Interesses

e) basic needs® (Soziale
Eingebundenheit, Autonomie,
Kompetenz) + personaler
Einfluss (Unterstiitzung,
gleiche Interessen)

c) basic needs (Soziale
Eingebundenheit, Autonomie,
Kompetenz) + personaler
Einfluss (Unterstlitzung,
gleiche Interessen)

f) Thema im Kdg. / in der
Schule (Kognition, Emotion,
Autonomie)

d) Thema im Kdg. / in der
Schule (Kognition, Emotion,
Autonomie)

g) Fand Entwicklung von
Interesse zu NI statt?

e) Entwicklung des Interesses

f) Beruf und Interessen der
Eltern

Abktrzungen und Akronyme:
NI = Nicht-Interesse; Kd. = Kind; Kdg. = Kindergarten

Anmerkungen:

Die Inhalte der Fragen beziehen sich sowohl auf theoretische Hintergriinde als
auch auf erste Ergebnisse der Pilotstudie der vorliegenden Untersuchung.

YWurde kein NI ermittelt, wurde direkt zum Interesse befragt, wurde ein NI aus der Schule
ermittelt, wurde der Interviewleitfaden zur Erhebung der NI von Unterrichtsgegenstédnden

herangezogen (Anhang 3).

2 Die Merkmale des NI beziehen sich auf die Nicht-Interessentheorie von UPMEIER ZU

BELZEN und VOGT (2001).

® Die basic needs basieren auf der Selbstbestimmungstheorie von DECI und RYAN (1993).
* Die Merkmale des Interesses beziehen sich auf die Rahmenkonzeption der padagogischen

Interessentheorie.

® Der Interviewleitfaden fiir die Erzieher bzw. Lehrer ist nur kurz gefasst, da diese Personen
kaum Angaben zu den Interessen und Nicht-Interessen ihrer Kinder machen kénnen.

Zur Ermittlung der Nicht-Interesse- und Interessegegenstdnde wurde beim
Interview mit den Kindern die Nennungen auf einzelne Karten geschrieben
oder (im Kindergarten) gezeichnet. Diese Karten dienten den Kindern und dem
Interviewer als Gedé&chtnisstiitze bei der Auswahl des favorisierten Nicht-
Interesse- bzw. Interessegegenstand. Favorisierte das Kind in der Schule einen
Unterrichtsgegenstand, so folgte anstelle des Interviews zur Erhebung der
aullerschulischen  Nicht-Interessen bzw. Interessen (Anhang 1) der
Interviewleitfaden zu schulischen Nicht-Interessen bzw. Interessen an
Unterrichtsgegenstanden (Anhang 2 und 3).
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Konnte kein Nicht-Interessegegenstand festgestellt werden, wurde das
jeweilige Kind direkt zu seinem Interesse befragt. Wurde kein Interesse
ermittelt, war das Interview beendet.

Der Interviewleitfaden der Eltern folgte im Aufbau dem Prinzip des
Kinderinterviews. Allerdings wurden die Nennungen der Eltern zur Ermittlung
der Nicht-Interessen bzw. Interessen der Kinder lediglich auf dem
Interviewleitfaden als Stichworte festgehalten, die anschlielend bei der
Festlegung des favorisierten Gegenstandes als Geddachtnisstiitze dienten.
Entsprach der von den Eltern genannte Gegendstand (Nicht-Interesse/Interesse)
nicht dem des Kindes, so wurden die Eltern darauf aufmerksam gemacht, dass
sie zu dem von dem Kind genannten Gegenstand befragt werden. Fanden die
Eltern den von ihnen angegebenen Gegenstand zutreffender, so wurde das
Interview Uber diesen Gegenstand gefthrt.

Das Interview mit den Erzieherinnen oder Lehrkraften beschrénkte sich auf die
Erfassung der Interesse- und Nicht-Interessegegenstande der Kinder und auf
die Beantwortung der Fragen in welchen Situationen sie diese im Kindergarten
oder in der Schule wahrgenommen hatten.

3.3.2 Einsatz der Fragebtgen zur Erhebung der Einstellung zu Schule
und Unterricht

Untersuchungen zu Einstellungen von Schiilern zu Schule und Unterricht sind
uberwiegend aus dem Bereich der Sekundarstufe | bekannt (z. B. NOLLE 1993).
Vor diesem Hintergrund wurde von CHRISTEN et al. 2001 fir die Primarstufe
auf der Grundlage der klassischen Testtheorie und Testkonstruktion (BorTz &
DORING 1995, RosT 2004) ein Erhebungsinstrument entwickelt, mit dem die
Einstellung der Schuler zu Schule und Sachunterricht als Kontextvariable
erhoben werden kann. Fur die Sekundarstufe | wurde das Erhebungsinstrument
von HAECKER und WERRES (1983) zur Erfassung der Einstellung zu Schule und
naturwissenschaftlichem Unterricht weiter entwickelt und modifiziert
(UPMEIER zU BELZEN & CHRISTEN 2004).
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Fragebogen fir die Grundschule

Zur Erfassung der Einstellung zu Schule und Sachunterricht wurde eine
altersgemélRe Likert-Skala (CHRISTEN et al. 2001) entwickelt. Dieses
Erhebungsinstrument ist ein systematisch konstruierter Fragebogen (Anhang 8)
mit vier verschiedenen Subskalen (,,Schule und Lernen“, ,,Bedeutung von
Lernen im Sachunterricht, ,Verhalten von Mitschilern®, ,,Beurteilung der
didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Sachunterrichtes®).

CHRISTEN (2004) hat aufgrund erhobener subjektiver Schilerurteile von
insgesamt 378 Grundschilern der Jahrgangstufen eins bis vier einen Itempool
aufgestellt. Die Items wurden mit einer 5-stufigen Ratingskala versehen
(,,stimmt nicht®, ,,stimmt kaum*, ,,weder noch*, ,,stimmt fast“, ,,stimmt genau*)
und randomisiert. Nach einer Phase des Ausschlusses einzelner Items, der
Modifikation und Vereinfachung durch altersspezifische Gruppengesprache mit
Grundschilern  aller  Jahrgangsstufen, verblieben zundchst fir die
Voruntersuchung 87 Items. Anschlielend wurde der Fragebogen durch
statistische Verfahren (Itemschwierigkeit, Reliabilitatsanalyse, Faktoren-
analyse) optimiert und fur die Hauptuntersuchung (n = 344) auf eine
Endfassung mit insgesamt 29 Items reduziert. Die Auswertung der Daten der
Hauptuntersuchung mithilfe der Mixed-Rash-Analyse nach Rost (2004)
zeigten, dass lediglich elf der 29 Items notig sind, um die Einstellungs-
auspragungen der Probanden erheben zu konnen (CHRISTEN 2004).
Verbleibende Items wurden als Interpretationshilfe genutzt.

Fragebogen fur die Sekundarstufe |

Auf der Grundlage des Erhebungsinstrumentes von HAECKER & WERRES
(1983) erstellten UpMEIER zU BELZEN & CHRISTEN (2004) einen Fragebogen
zur Erhebung der Einstellung zu Schule und naturwissenschaftlichem
Unterricht (Physik, Biologie und Chemie) der Sekundarstufe | (Anhang 9). Da
zur Messung von Einstellungen (blicherweise eine  Zustimmungs-
Ablehnungsdimension beziiglich des Einstellungsobjektes verwendet wird
(RosT 2004), wurde der Itempool im Sinne von Likert skaliert und einer
Zustimmungs-Ablehnungsdimension angepasst. 84 Items wurden gemaR
UPMEIER zU BELZEN und CHRISTEN (2004) funf verschiedenen Aspekten

zugeordnet (,,Schule im Allgemeinen®, ,Verhalten zu Mitschulern®,
»Biologieunterrichtsbezogenes Lehrerverhalten®, ,,Einschatzung der didaktisch-
methodischen  Ausgestaltung des Biologieunterrichtes”, ,,Empfundener

Leistungsdruck®). Die Items wurden laut UpMEIER zU BELZEN und CHRISTEN
(2004) in einem Fragebogen zusammengestellt, jeweils mit einer 5-stufigen
Ratingskala versehen (,stimmt genau* bis ,stimmt nicht*) und in
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randomisierten Itemreihenfolgen in einer Voruntersuchung allen Schulformen
(Hauptschule, Realschule, Gymnasium) und Jahrgangstufen (5. bis 10.
Jahrgangstufe) vorgelegt (insgesamt 18 Schuljahrgangstufen, n = 432).
Allerdings beinhaltet die Endfassung des Fragebogens der Hauptuntersuchung
(n = 1508) lediglich 45 Items, die mithilfe faktorenanalytischer Methoden und
einer anschliefenden Reliabilitdtsanaylse fur das Instrument optimiert wurde
(UPMEIER zU BELZEN & CHRISTEN 2004). Die Auswertung der Daten der
Hauptuntersuchung mithilfe der Mixed-Rash-Analyse nach Rost (2004)
zeigten, dass lediglich 14 der 45 Items notig sind, um die Einstellungs-
auspragungen der Probanden erheben zu koénnen (UPMEIER zU BELZEN &
CHRISTEN 2004).

3.4 Durchfihrung der Untersuchung
3.4.1 Interviews

Erzieherinnen oder Lehrkrafte, die sich bereit erklarten hatten, an der
Untersuchung teilzunehmen, informierten die Eltern ihrer Lerngruppen
schriftlich (ber die geplante L&ngsschnittstudie. Eltern, die an der
Untersuchung teilnehmen wollten, wurden anschliel3end telefonisch von einer
Interviewerin bzw. einem Interviewer kontaktiert, um maogliche Fragen zu
klaren und einen Termin fur das Interview mit dem Kind und dem Elternteil zu
vereinbaren. Die Interviews fiihrten aus organisatorischen Griinden
verschiedene Personen® durch. Nach der Empfehlung von BorTz und DORING
(2003) fanden die Interviews in vertrauter Umgebung (Wohnzimmer, Kiche
oder Kinderzimmer) bei den Kindern zu Hause statt. Dabei wurde darauf
geachtet, dass die Interviews mit dem jeweiligen Untersucher alleine
durchgefiihrt wurden, damit Hemmnisse oder eine mogliche Beeinflussung
durch Dritte ausgeschlossen werden konnten. Die Kinder wurden stets zuerst
befragt, damit in den Elterninterviews Bezug auf die Aussagen der Kinder
genommen werden konnte. Nannte ein Proband mehrere Gegenstédnde als
gleichwertig interessant bzw. uninteressant, hat es sich als zweckmélig
erwiesen, diese parallel zu erfragen.

Ein mehrmaliger Durchlauf des Leitfadens kann ermudend wirken. Teile des
Leitfadens konnen aber durchaus mehrmals durchlaufen werden, wenn der
Proband nachtréaglich weitere Aussagen zu bestimmten Gegenstanden macht.

8 Barbara Wieder oder Studierende bzw. Examenskandidaten der Universitdten Miinster und K assel.

Die Studenten wurden vor den Interviews von den Betreuern der Arbeitsgruppe PEIG (Helmut Vogt,
Annette Upmeier zu Belzen, Barbara Wieder) speziell daf ir geschult.
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Bei allen Interviewleitfaden (Anhang 1 - 6) sind Instruktionen aufgefiihrt, die
bei den einzelnen Fragen beachtet werden miissen und Hinweise darauf geben
welche Leitfaden in welcher Reihenfolge eingesetzt werden sollen. Auf’erdem
hat der Interviewer ausreichend Platz fiir eigene Notizen wahrend des
Interviews, um gegebenenfalls notwendige Nachfassfragen stellen zu kdnnen.
Im Laufe der Langsschnittstudie wurde bei den punktuellen Befragungen der
Eltern darauf geachtet, dass immer dasselbe Elternteil interviewt wurde. Die
Interviews mit den Erziehern bzw. Klassenlehrern der Grundschiler wurden
nach der Befragung der Kinder und Eltern im personlichen Gespréach im
Kindergarten bzw. in der Schule oder telefonisch zu Hause durchgefihrt. In der
Sekundarstufe | wurde kein Lehrer interviewt, weil erste Ergebnisse der
Pilotstudie zeigten, dass aufgrund des Fachlehrerprinzips die Lehrer keine
Aussagen zu Interessen und Nicht-Interessen ihrer Schiler machen konnten.

3.4.2 Schriftliche Befragung

Nach dem Interview wurde das Kind darum gebeten, den Fragebogen zur
Ermittlung der Einstellungsauspragung zu Schule und Sachunterricht (Anhang
8) bzw. zum naturwissenschaftlichen Unterricht (Anhang 9) auszufullen. Dazu
wurde thm zundchst erklart, wozu der Fragebogen dient und dass er zur
Beantwortung der Fragen lediglich seine Meinung mithilfe eines Kreuzes an
der fur ihn zutreffenden Antwort angeben muss. Zusétzlich wurde dem Proband
erlautert, dass es kein Richtig oder Falsch bei der Beantwortung der Fragen
gibt, sondern nur seine personliche Meinung z&hlt. Vor dem Bearbeiten des
Fragebogens wurde jeweils das Prinzip der Fragenbeantwortung anhand von
drei Beispielitems (Tabelle 10) mit entsprechender Ratingskala erkl&rt
(CHRISTEN 2004).
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Tabelle 10: Beispielitems zur Erklarung des Prinzips der Ratingskala des Fragebogens zur
Erhebung der Einstellung zu Schule und Sachunterricht.
verandert nach CHRISTEN (2004).

aesegemesai | (O | O O | O | O
Ich mag kein Eis. @ @ @ @ @

Ich finde es doof, wenn

Mama immer kocht, @ @ @ @ @
ohne mich zu fragen

was ich essen will.

Nach der Erklarung des Prinzips las der Interviewer jedes Item laut vor, damit
die Kinder bei Bedarf Fragen stellen konnten. Hatten die Kinder die Aussage
des jeweiligen Items verstanden, kreuzten sie selbstindig die fiir sie
zutreffenden Items auf der Ratingskala an.

3.5 Auswertungsverfahren
3.5.1 Qualitative Auswertung der Interviewleitfaden

Vor der interpretativen Auswertung wurden die Interviews wortlich trans-
kribiert (BorTz & DORING 2003, FLick 2002, MAYRING 2003). AnschlieR3end
wurden die Transkripte in Anlehnung an die drei Grundtechniken der
qualitativen Inhaltsanalyse - Zusammenfassung, Explikation, Strukturierung -
von MAYRING (2003) interpretiert. Das Ziel war die Reduktion des
gewonnenen Materials durch die Zuordnung der Daten zu Kategorien (FLICK
2002).

3.5.1.1 Zusammenfassung der Interviewdaten

Das Ziel der Zusammenfassung der Daten ist nach MAYRING (2003), das
gewonnene ,,Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten
bleiben, durch Abstraktion einen tberschaubaren Corpus zu schaffen, der
immer noch Abbild des Grundmaterials ist®.
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Der erste Schritt der Zusammenfassung ist die Paraphrasierung. Dabei werden
gemaR Frick (2002) und MAYRING (2003) weniger relevante Testpassagen und
bedeutungsgleiche Paraphrasen gestrichen (erste Reduktion) und &hnliche
Textstellen zusammengefasst (zweite Reduktion).

Im néchsten Schritt werden die zusammengefassten Textpassagen einem fur die
Untersuchung entwickelten Kategoriensystem zugeordnet. Dieses Kategorien-
system besteht sowohl aus induktiv als auch aus deduktiv festgelegten
Kategorien. Die induktiv hergeleiteten Kategorien wurden fur die vorliegende
Untersuchung aus dem gewonnen Material der Pilotstudie und der
Langsschnittstudie PEIG abgeleitet (VocT & WIEDER 1999, UPMEIER ZU
BeELzeN et al. 2002). Die deduktiv hergeleiteten Kategorien wurden aus der
Interessen- und Nicht-Interessentheorie sowie der Selbstbestimmungstheorie
(Kap. 2, S. 3) abgeleitet. In dem Zusammenhang wurde sowohl fiir die
Interessen (positive PG-Beziige, Tabelle 11) als auch fir die Nicht-Interessen
(negative PG-Bezlige, Tabelle 12) ein entsprechendes Kategoriensystem
entwickelt, dem die jeweiligen Textpassagen der Transkripte zugeordnet
wurden.
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Tabelle 11: Kategorien zur qualitativen Unterscheidung der positiven PG-Bezlige

Art der Kategorie _ Hauptkategorie

Unterkategorien

A: Mindestanforderungen fir Individuelles Interesse

B: Merkmale zur qualitativen Unterscheidung

C Merkmale zur Unterscheidung der Einflussfaktoren
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Tabelle 12: Kategorien zur qualitativen Unterscheidung der negativen PG-Beziige

Art der Kategorie Hauptkategorien Unterkategorien

A: Mindestanforderungen fur Abneigungen

B: Merkmale zur qualitativen Unterscheidung

C: Merkmale zur Unterscheidung der Einflussfaktoren
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3.5.1.2 Explikation der Interviewdaten

Das Ziel der Explikation der Interviewdaten ist es, zu ,einzelnen fraglichen
Textteilen (Begriffen, Sétzen) zusétzliches Material heranzutragen, dass das
Verstandnis erweitert, das die Textstelle erldutert, erklart, ausdeutet*
(MAYRING 2003). Dabei unterscheidet MAYRING (2003) zwischen der weiten
und der engen Kontextanalyse. Bei der weiten Kontextanalyse werden
zusatzliche Informationen auf3erhalb des Textes (z. B. Begriffsklarung durch
Lexika, Aussagen von anderen Theorien oder Forschungsprojekten)
zugelassen. Bei der engen Kontextanalyse werden zusétzliche Aussagen der
Probanden zur Analyse einzelner Textstellen herangezogen. Beispielsweise
konnte sich ein Kind nicht jeden Tag mit dem Individuellen Interesse Reiten
auseinander setzen, weil es nicht taglich zum Reiten von den Eltern in den
Pferdestall gebracht wurde. Trotzdem war dieses Interesse stark ausgeprégt.
Demnach bezog sich diese Form der Explikation der Ldangsschnittstudie
lediglich auf das direkte Textumfeld bzw. das transkribierte Interview.
Nachdem diese Kontextanalysen in Zusammenhang mit den einzelnen
Textpassagen gebracht wurden, konnte die Strukturierung der gewonnenen
Daten folgen.

3.5.1.3 Strukturierung der Interviewdaten

Das Ziel der Strukturierung ist es, ,bestimmte Aspekte aus dem Material
herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt
durch das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien
einzuschatzen (MAYRING 2003). Dabei wird Material durch ein
Kategoriensystem strukturiert. MAYRING (2003) unterscheidet vier Formen der
Strukturierung:

1. Eine formale Strukturierung, bei der das Material nach bestimmten
formalen Kriterien (syntaktisches, thematisches, semantisches oder
dialogisches Kriterium) strukturiert wird.

2. Bei der inhaltlichen Strukturierung werden bestimmte Themen zu
bestimmten Inhaltsbereichen extrahiert und zusammengefasst.

3. Die typisierende Strukturierung erarbeitet auf einer Typisierungs-
dimension einzelne markante Auspragungen des Materials, die genauer
beschrieben werden.

4. Die skalierende Strukturierung definiert Ausprédgungen in Form von
Skalenpunkten und schéatzt das Material daraufhin ein.

Da in der L&ngsschnittstudie die Interessen und Nicht-Interessen der Probanden
in Bezug auf bestimmte Inhalte (Entstehung, Entwicklung, ...) untersucht
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werden sollen (Hypothesen und Fragestellungen, Kap. 2.9, S. 46), bezieht sich
die Strukturierung der Interviewdaten auf die inhaltliche Strukturierung.

Inhaltliche Strukturierung der erhobenen Interviewdaten
Laut MAYRING (2003) erfolgt die inhaltliche Strukturierung in drei Schritten:

1. Zuerst erfolgt eine Definition der Kategorien durch eindeutige
Zuordnung der Textbestandteile der Transkripte zu den entwickelten
Kategorien. Diese Zuordnung erfolgte bereits bei der Entwicklung der
Interviewleitfdden, da hinter jeder einzelnen Frage direkt der
theoretische Hintergrund bzw. die jeweilige Kategorie aufgefiihrt wurde
(Interviewleitfaden, Anhénge 1 - 6).

2. In einem zweiten Schritt werden Ankerbeispiele fiir einzelne Kategorien
aufgefilhrt, die eine Ubersicht dariiber geben, wann und wie bei den
jeweiligen positiven und negativen PG-Beziigen der Kinder die
einzelnen Kategorien erfullt werden.

3. Im dritten Schritt werden Kodierregeln formuliert, die eindeutige
Zuordnungen der Textstellen zu Kategorien ermdoglichen.

Wie die Ankerbeispiele und Kodierregeln fir die vorliegende
Langsschnittstudie aussahen wird in den folgenden Abschnitten dargestellt.

Ankerbeispiele fur die Kategorien eines Interesses

Anhand eines positiven PG-Bezuges werden Beispiele fir die einzelnen
Kategorien aufgefiihrt. Ob es sich bei den erhobenen PG-Bezuigen der Kinder
um ein Vorldufer-Interesse oder um ein Individuelles Interesse handelt, lasst
sich vorab durch Uberpriifung der Mindestanforderungen an ein Interesse
klaren. Tabelle 13 gibt exemplarisch eine Ubersicht dartiber, inwieweit die
Mindestanforderungen bei dem PG-Bezug Schildkroten eines Madchens erfllt
wurden.

Tabelle 13: Ubersicht Gber die Anzahl der erfillten Mindestanforderungen eines Interesses
(gemdl ScHIereLE et al. 1983 und KrRAPP 1992) am Beispiel von Schildkroten.

+ Verschiedene, anhaltende PG-Ausein-
andersetzungen mit Schildkroten.

+ Informiert sich Uber Schildkroten in
Buchern, im Internet, in Tierhandlung.
+ Kennt eine Art der Schildkréten und

deren Lebensbedingungen.

+ Sie  hat sehr positive Emotionen
(positivster Smilie).

+ Sie misst Schildkréten einen hohen Wert
bei und hat sich die Beschéaftigung mit
Schildkréten selbst ausgesucht.
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Nach Tabelle 13 ist der PG-Bezug ein Individuelles Interesse, da alle Mindest-
anforderungen erfullt sind. Wie stark das Interesse ausgepragt war, wird
anschliefend mithilfe der Merkmale zur qualitativen Unterscheidung Uber-
pruft. Zundchst wird jedoch die Art des spezifischen PG-Bezuges geklért.
Tabelle 14 gibt einen Uberblick dariiber, in wieweit die entwickelten Merkmale
(personale und nicht-personale PGA; Komplexitdat des PGB; Minimum an
fachlichen PGA erfillt; Anzahl der PGA; themenzentrierter PGB) zur
Uberpriifung der Art der einzelnen PG-Beziige erfillt wurden.

Tabelle 14: Ubersicht tber die Art der erfillten Merkmale zur qualitativen Unterscheidung
des komplexen themenzentrierten PG-Bezuges an Schildkroten.

mit Schildkroten fuhr mit Mutter in Tierhandlung

beschaftigen war mit Eltern im Zoo
Schildkréten versuchte Vater zu tberreden eine
Uber Schildkroten  Schildkrote anzuschaffen
(komplexer reden sprach mit Mutter tiber Schildkréten
PG-Bezug, sprach mit Freundin tber Schildkroten
FINK 1991) . schaute mit Mutter im Internet nach
Informations- . o
W beschaffung las mit _Mutte"r in Buchern
las alleine Biicher (nicht-personale PGA)
(Jahrgang-
stufe 4)

Abkirzungen: PGA = Person-Gegenstands-Auseinandersetzung; w = weiblich

Das Interesse an Schildkroten dauerte seit mindestens einem Jahr, aber nicht
seit Uber zwei Jahren an. Das Madchen setzte sich mehrmals wdchentlich, aber
nicht taglich und bisher nur zu Hause damit auseinander. Das Interesse war in
diesem Jahr gleich stark geblieben und erforderte keine Disziplin. Allerdings
versuchte das Madchen beim Vater durchzusetzen, dass sie eine Schildkroéte als
Haustier anschaffen durfte. Demnach sind die weiteren Merkmale zur
qualitativen Unterscheidung nur teilweise erfillt, weshalb es sich hierbei nicht
um ein sehr stark ausgepragtes Individuelles Interesse (D 4, Tabelle 1, B 6 —
B 12, S. 11), sondern um das schwacher ausgeprégte Interesse (D 3) handelt.
GemaR der theoretischen Rahmenkonzeption der Untersuchung (Kap. 2.8,
S. 42) werden die Interessen sowohl schulisch als auch auBerschulisch
beeinflusst.
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Wodurch genau eine Beeinflussung stattfindet wird in der Tabelle 15
dargestellt, die die personalen und nicht-personalen Einflussfaktoren der
Interessenentwicklung am Beispiel des Interesses an Schildkroten auffuhrt.

Tabelle 15: Ubersicht Uiber die Einflussfaktoren auf das Interesse an Schildkréten.

allgemeine Einflussfaktoren der Einflusse auf das Individuelle

Interessenentwicklung Schildkroteninteresse
Informationsbeschaffung Personen Mutter, Nachbar
Medien Biicher, Internet

Person
Ausldser Erlebnis Zoobesuch
Gegenstand
Autonomie Beschaftigung mit Schildkroten
Selbstbestimmungstheorie selbst ausgesucht
(DECI & RYAN 1993) Kompetenz Wissen uber Schildkrétenpflege
soziale Eltern und Freundin mdgen auch
Eingebundenheit Schildkréten
Personaler Einfluss Familie Eltern mégen Schildkréten und
helfen bei Informationsbeschaffung
Peers Freundin mag Schildkréten

Erzieher / Lehrperson

Ankerbeispiele fiir die Kategorien eines Nicht-Interesses

Anhand eines negativen PG-Bezuges (Hausaufgaben) eines Jungen in einer
vierten Jahrgangstufe werden Beispiele fir die einzelnen Kategorien
aufgefiihrt. Ob es sich dabei um ein Desinteresse oder um eine Abneigung
handelt, lasst sich vorab durch Uberpriifung der Mindestan-forderungen an ein
Nicht-Interesse kldren. Tabelle 16 gibt eine Ubersicht dariiber, in wieweit die
Mindestanforderungen bei dem negativen PG-Bezug Hausaufgaben erfullt
werden.

Tabelle 16: Ubersicht iiber die Anzahl der erfiillten Mindestanforderungen einer Abneigung
gegen Hausaufgaben.

Mindestanforderungen an eine erfullt Bemerkungen
Abneigung

1. spezifischer negativer PG-Bezug Hausaufgaben

2. selektives Wissen + Er weil3, warum Hausaufgaben notwendig
sind.

3. negative Geflihle + Er ist traurig beim Hausaufgaben
machen.

4. negative Wertschatzung + Er misst Hausaufgaben einen geringen
Wert bei.

5. Vermeidung von PGA (+) Er wird zornig und mochte keine
Hausaufgaben machen.

Abkiirzungen: PGA = Person-Gegenstands-Auseinandersetzung

Anmerkungen:

(+) = Merkmal ist nur teilweise erfiillt, da Hausaufgaben nicht wirklich vermieden werden kénnen.
Mindestanforderungen gemal UPMEIER zU BELZEN und VOGT 2001.
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Nach Tabelle 16 handelt es sich bei dem Nicht-Interesse Hausaufgaben
demnach um eine Abneigung, da alle Mindestanforderungen erfullt sind. Wie
stark die Abneigung ausgepragt ist, wird anschlieBend mithilfe der Merkmale
zur qualitativen Unterscheidung tberpriift. Zunachst wird die Art des negativen
PG-Bezuges geklart.

Tabelle 17 gibt einen Uberblick dariiber in wieweit die entwickelten Merkmale
(Art der Vermeidung und negativen Wertschatzung, emotionaler und kognitiver
Aspekt und Art des spezifischen PG-Bezuges) zur Uberpriifung der Art der
einzelnen PG-Bezlge erfullt werden.

Tabelle 17: Ubersicht tber die Art der erfiillten Merkmale zur qualitativen Unterscheidung
des negativen PG-Bezuges gegen Hausaufgaben

Ablehnung subjektiv begriindet
aktive Vermeidung von PGA

trotz Zwang/Kontrolle keine PGA

besonders negative Wertschatzung
(UPMEIER zU BELZEN & VOGT 2001)
zugenommene, negative Einstellung

besonders negative Emotionen
(UPMEIER zU BELZEN & VOGT 2001)

Vermeidung von Informationsbeschaffung
Ausblendung von Handlungskompetenz

Vermeidung zu Hause und woanders

themenzentrierter PG-Bezug
(FiNk 1991)

Dauer (FINK 1991):

- kurzer als ein Jahr

- mindestens ein Jahr

wenn PGA, dann fremdintentional
(UPMEIER zU BELZEN & VOGT 2001)

Er meint er lernt schon genug in der Schule.
Bruder hat weniger Hausaufgaben.

Mutter muss ihn gelegentlich zwingen
Hausaufgaben zu machen.

Er murrt, macht dann aber Hausaufgaben.

Er sieht Hausaufgaben als Einschréankung
seiner Freiheit und Freizeit an.
Die negative Einstellung ist starker geworden.

Er spricht traurig von Hausaufgaben und
empfindet sie als Belastung.

Er vermeidet zusatzliche Informationen.
Er findet, dass andere effizienter arbeiten und
weniger zu tun haben als er.

Er vermeidet zu Hause soweit es geht mit den
Hausaufgaben anzufangen.

Inhalt: Hausaufgaben; Kontext: Schule;
Tatigkeit: Hausaufgaben machen

seit der zweiten Klasse
Manchmal macht er Hausaufgaben freiwillig.

Tabelle 17 macht deutlich, dass es sich bei diesem Nicht-Interesse
(Hausaufgaben) um eine Abneigung, aber nicht die der starksten Auspragung
(D -4, Tabelle 2, B 1 - B 12, S. 14), sondern der schwécheren Auspragung
(D -3) handelt.

Wodurch genau eine Beeinflussung stattfindet wird in der Tabelle 18
dargestellt, die die personalen und nicht-personalen Einflussfaktoren der Nicht-
Interessenentwicklung am Beispiel des Nicht-Interesses an Hausaufgaben
auffuhrt.
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Tabelle 18: Ubersicht Gber die Einflussfaktoren auf die Abneigung Hausaufgaben.

Eine Informationsbeschaffung findet
nicht statt.

Erlebnis:

Die Hausaufgaben wurden immer
schwieriger.

Schule und Mutter nétigen ihn
Hausaufgaben zu machen.

Die Hausaufgaben sind zu schwer
geworden.

Seine Mutter unterstiitzt seine
Haltung nicht. Freunde mdgen auch
keine Hausaufgaben.

Eltern sagen, dass Hausaufgaben
wichtig sind.

Freunde mogen die Hausaufgaben
auch nicht.

Die Lehrerin verlangt Hausaufgaben.

Im Anschluss an die Aufstellung der Ankerbeispiele der Kategorien wurden
aufgrund der Erfahrung der Probeinterviews und theoretischer Hintergriinde
Kodierregeln entwickelt. Anschlielend wurden Tabellen mit theoriegeleiteten
Kategorien und Kodierregeln zur qualitativen Unterscheidung der Interessen
(Anhang 14)° und Nicht-Interessen (Anhang 16) sowie der Angst- und / oder
Ekelgefiihle (Anhang 18) aufgestellt. Auf der Basis dieser Merkmalstabellen
wurden alle genannten PG-Beziige den Interessen bzw. Nicht-Interessen
zugeordnet. Erganzend wurden Einzelfalldarstellungen erstellt. In der jewei-
ligen Tabelle der Einzelfalldarstellung wird nicht nur deutlich welche Merk-
male bei einem Interesse bzw. Nicht-Interesse erfillt sind, sondern auch warum
sie erfullt sind, da bei jedem Merkmal eine Erklarung bzw. eine Textstelle des
Interviews aufgefiihrt wird. Mithilfe der oben aufgefuhrten Merkmalstabellen
und den jeweiligen Einzelfalldarstellungen konnten die einzelnen PG-Beziige
den jeweiligen Degreestufen der Interessen (D 1 bis D 4) und der Nicht-
Interessen (D -1 bis D -4) zugeordnet werden.
Die exemplarischen Einzelfalldarstellungen zeigen unterschiedlich stark
ausgepragte Interessen bzw. Nicht-Interessen:

- Tabelle 19: Vorlaufer-Interesse (D 2, Schwimmen)

- Tabelle 20: Individuelles Interesse (D 3, Delfinen)

- Tabelle 21: Individuelles Interesse (D 4, Hamstern)

- Tabelle 22: Desinteresse (D -2, Elektrizitat)

- Tabelle 23: Abneigung (D -3, Mathematikunterricht)

- Tabelle 24: Abneigung (D -4, Englischunterricht)

° Bei der Merkmalstabelle zur Differenzierung der Interessen (Anhang 14) wurden aufgrund der Ergebnisse
(Kap. 4.2) einzelne Merkmale weiter ausdifferenziert.
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Tabelle 19: Einzelfalldarstellung eines VVorlaufer-Interesses (D 2)

Proband: K3 (weiblich) Alter: 10 Jahre

Klasse: 4:

Geschwister: -

favorisierter PG-Bezug: Schwimmen Degree: D 2

Merkmale erfillt  Bemerkungen
spezifischer PG-Bezug + Schwimmen im Freibad
interessenorientierte Handlung + Schwimmtechniken erlernen

kennt einige Schwimmtechniken, besitzt das
Schwimmabzeichen ,,Seepferdchen*

PG-Bezug emotional positiv getont + positive Emotionen beim Schwimmen
positive Wertschétzung

kognitiver Aspekt +

kann nicht ohne Begleitung eines

Selbstintentionalitat Erwachsenen ins Schwimmbad

Artund Anzahl der PGA
personale und nicht-personale PGA 5/0
alles komplexe PGA +

Inhalt: Schwimmtechnik erlernen; Kontext:
alles themenzentrierte PG-Beziige + im Sommer ins Freibad gehen; Tatigkeit:
Schwimmen und Wasserspiele

Minimum an fachlichen

PG-Beziigen erfullt kennt Schwimmtechniken

Anzahl der PGA 5
Dauer, Haufigkeit und Entwicklung der PGA
Dauer: - mind. ein Jahr +

- mind. zwei Jahre
Haufigkeit: - mind. einmal téglich

- mind. einmal . i
wéchentlich im Sommer haufiger
Gegenstandskontinuitat + immer wieder, aber es gibt Ruhephasen
zugenommenes Interesse + das Interesse hat zugenommen
Vorkommen der PGA

Vorkommen: - zu Hause

hat im Schwimmunterricht ,,Seepferdchen*

- in der Schule +
gemacht

- im Verein
Durchsetzungsvermdgen und Disziplin beziiglich der PGA

PGA gegen Elternwillen
durchgesetzt

PGA erfordert Disziplin

Autonomieerleben ist vom Fahrdienst der Mutter abhangig
Kompetenzerleben + kann alleine Schwimmen

Soziale Eingebundenheit + Mutter, Freundin schwimmen auch gerne
Informationsbeschaffung Mutter, Schwimmlehrerin

Ausloser Freibadbesuche mit Mutter

personaler Einfluss Mutter, Freundin
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Tabelle 20: Einzelfalldarstellung eines Individuellen Interesses (D 3)

Proband: K3 (ménnlich) Alter: 10 Jahre

Klasse: 4

Geschwister: Bruder, 17 Jahre (behindert)

favorisierter PG-Bezug: Delfine Degree: D 3

Merkmale erfillt  Bemerkungen
spezifischer PG-Bezug + Delfine
interessenorientierte Handlung + liest Bucher und schaut Filme
kognitiver Aspekt + kann Delfine von Timmlern unterscheiden
PG-Bezug emotional positiv getont + bewundert, dass Delfine Menschen retten
positive Wertschétzung + sehr hohe Wertschétzung des Tieres
e et s o "

Artund Anzahl der PGA
personale und nicht-personale PGA 2/4

alles komplexe PGA +
alles themenzentrierte PG-Beziige + In"h_alt: I_Dfslfine; I_(ontext_: Bucher, Fernsehen;
Tatigkeit: lesen, informieren
Minimum an fachlichen + kennt biologische Aspekte der Delfine, liest
PG-Bezligen erfillt Fachliteratur, sieht Dokumentarfilme
Anzahl der PGA 6
Dauer, Haufigkeit und Entwicklung der PGA
Dauer: - mind. ein Jahr
- mind. zwei Jahre + seit der ersten Klasse
Haufigkeit: - mind. einmal téglich
i Tvlt?((:jﬁeer:'rc]lri?:?]l + mehrmals wochentlich
Gegenstandskontinuitat + beschaftigt sich seit der ersten Klasse damit
zugenommenes Interesse + das Interesse hat zugenommen
Vorkommen der PGA
Vorkommen: - zu Hause + beschaftigt sich damit lieber allein zu Hause
- in der Schule
- im Verein

Durchsetzungsvermdgen und Disziplin beziiglich der PGA

PGA gegen Elternwillen
durchgesetzt

PGA erfordert Disziplin

entscheidet wann und wie er sich damit

Autonomieerleben + beschaftigt

kann Delfine und Timmler unterscheiden
Kompetenzerleben + - .

und dies erkléren
Soziale Eingebundenheit + beschaftigt sich alleine und mit Freund damit
Informationsbeschaffung Biicher; Fernsehen; Delfinarium
Ausloser Freund hat ihm davon erzéhit

personaler Einfluss Freund interessiert sich auch fur Delfine
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Tabelle 21: Einzelfalldarstellung eines Individuellen Interesses (D 4)

Proband: weiblich

favorisierter PG-Bezug: Natur
Merkmale erfillt  Bemerkungen

Degree: D 4

Alter: 10 Jahre Klasse: 4

spezifischer PG-Bezug + Spielen und Forschen in der Natur
interessenorientierte Handlung + aktive uqd theoretisch't'e PGA: Tiere beobachten,
Naturphanomene erklaren, ...
Kognitiver Aspekt + versucht eiger]es Wissen durch Beobachten,
Erforschen, Literaturrecherche zu erweitern
PG-Bezug emotional positiv getont + sehr positive Gefiihle
positive Wertschatzung + sehr hohe Wertschétzung der Natur
Selbstintentionalitat + entscheidet alle PGA selbst
Artund Anzahl der PGA
personale und nicht-personale PGA 5/8
alles komplexe PGA +
Inhalt: praktische und theoretische PGA mit Natur;
alles themenzentrierte PG-Beziige + K9r)text_: ?Ucher; Sachunterricht, ... . .
Tatigkeit: beobachten, erforschen, experimentieren,
mikroskopieren, ...
Vi annnenP-Beaigen |+ | DO Katuies et vl T,
Anzahl der PGA 13
Dauer, Haufigkeit und Entwicklung der PGA
Dauer: - mind. ein Jahr +
- mind. zwei Jahre + seit dem vierten Lebensjahr
Héaufigkeit: - mind. einmal taglich + beschaftigt sich taglich mit oder in der Natur
- mind. einmal +
wochentlich
Gegenstandskontinuitat + tagliche Beschéftigung das ganze Jahr
zugenommenes Interesse + das Interesse hat durch Sachunterricht
zugenommen
Vorkommen der PGA
Vorkommen: - zu Hause + alleine und mit Familie oder Freunden
- in der Schule + gibt ihr Wissen im Sachunterricht weiter
- im Verein

Durchsetzungsvermoégen und Disziplin beziiglich der PGA

hat durchgesetzt, dass sie sich alleine weiter von

PGA gegen Elternwillen durchgesetzt + ihrem Haus am Waldrand entfernen darf, um im
Wald zu forschen
PGA erfordert Disziplin + selbststapdlges Erforschen ,,upbgkgnnter
Naturphanomene erfordern Disziplin
entscheidet selbst, wann sie sich wie und mit wem
Autonomieerleben + mit der Natur auseinandersetzt,
Thema Hunde im Sachunterricht angeregt
Kompetenzerleben + groBtenteils selbst angeeignetes Naturwissen
Soziale Eingebundenheit + Familie, Freunde, Lehrerin; Sachunterrichts-

themen: Hund, Katze, Kaninchen, Blumen, Végel

Informationsbeschaffung Familie, Freunde, Lehrerin, Biicher, Fernsehen

Erlebnis: Stich an einer Wildrose — sie versuchte

Ausloser - .
sich zu erklaren warum Rosen Dornen haben

personaler Einfluss Mutter, Schwester, beste Freundin, Lehrerin
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Tabelle 22: Einzelfalldarstellung eines Desinteresses (D -2)

Proband elp Alte 0 Janre
avorisierter PG-Bezug: Ele s Degree: D
Beme ge
spezifischer negativer PG-Bezug + Strom
selektives Wissen + weil3, dass man Strom braucht
negative Gefiihle + leicht negative Geflihle
negative Wertschatzung
Vermeidung von PGA

Art der Vermeidung
Ablehnung subjektiv begriindet + Strom kann gefahrlich sein
aktive Vermeidung von PGA
trotz Zwang / Kontrolle keine PGA

Art der negativen Wertschatzung
besonders negative Wertschatzung
negative Einstellung hat zugenommen

Emotion
besonders negative Emotionen | |

Kognitiver Aspekt
Vermeidung der
Informationsbeschaffung
Ausblendung einer
Handlungskompetenz

Aurt des spezifischen PG-Bezuges
Vermeidung zu Hause und woanders + vermeidet den Umgang Uberall

Inhalt: Elektrizitat; Kontext:

+ vermeidet die Informationsbeschaffung

themenzentrierter PG-Bezug + Elektrotechnik
Dauer: - kiirzer als ein Jahr + seit der dritten Klasse
- mind. ein Jahr

wenn PGA, dann fremdintentional

Autonomieerleben
Kompetenzerleben

Soziale Eingebundenheit + Freundin mag Elektrizitat auch nicht
Informationsbeschaffung findet nicht statt
Ausloser keine Angabe

personaler Einfluss Freundin mag Elektrizitat auch nicht
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Tabelle 23: Einzelfalldarstellung einer Abneigung (D -3)

Proband: weiblich

Alter: 11 Jahre

Klasse: 4
Geschwister: Bruder, 24 Jahre; Schwester, 21 Jahre; Schwester 19 Jahre
favorisierter PG-Bezug: Mathematik Degree: D -3
Merkmale erflillt Bemerkungen
spezifischer negativer PG-Bezug + MaRstabsumrechnungen
selektives Wissen + kennt Umrechnungsfaktoren
negative Gefiihle + leicht negative Geflihle
negative Wertschatzung + findet das blod
Vermeidung von PGA ) vermeidet die PGA, muss in der Schule
aber rechnen*
Art der Vermeidung
Ablehnung subjektiv begriindet + schweres Thema
aktive Vermeidung von PGA
trotz Zwang / Kontrolle keine PGA
Art der negativen Wertschatzung
besonders negative Wertschatzung
negative Einstellung hat zugenommen + nimmt mit Dauer des Themas zu
Emotion
. . fuhlt sich schlecht; bekommt
besonders negative Emotionen +
Bauchschmerzen
Kognitiver Aspekt
Vermeldyng der + vermeidet die Informationsbeschaffung
Informationsbeschaffung
Ausblendung einer
Handlungskompetenz
Aurt des spezifischen PG-Bezuges
Vermeidung zu Hause und andernorts (+) muss sich in Schule damit beschaftigen *
. Inhalt: Malstabsrechnen; Kontext:
themenzentrierter PG-Bezug + Schule; Tétigkeit: Rechnen
Dauer: - kirzer als ein Jahr
- mind. ein Jahr + von Anfang an
wenn PGA, dann fremdintentional + wUrde_.si_ch freiwillig nicht (_iamit
beschaftigen, muss es aber in der Schule
. muss sich im Unterricht damit
Autonomieerleben s
beschéftigen
Kompetenzerleben findet sie kann das nicht
Soziale Eingebundenheit + Freunde finden Mathematik auch nicht

gut, Lehrer fordert ihre Teilnahme

Informationsbeschaffung

findet nicht statt

Ausldser

Thematik

personaler Einfluss

Lehrer; Freunde mégen Mathematik auch
nicht; Eltern

Anmerkungen:
(+) = Merkmal trifft eingeschréankt zu

* = Dieses Merkmal kann aufgrund schulischer Rahmenbedingungen nur teilweise erfullt werden.
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Tabelle 24: Einzelfalldarstellung einer Abneigung (D -4)

Proband: ménnlich Alter: 10 Jahre 4
Geschwister: Bruder, 12 Jahre; Schwester, 8 Jahre
favorisierter PG-Bezug: Englischunterricht Degree: D -4
Merkmale erflllt Bemerkungen
spezifischer negativer PG-Bezug + Englisch in der Schule sprechen
selektives Wissen + kann Englisch sprechen; kennt
Gegenstande
negative Gefiihle + flhlt sich nicht wohl im Unterricht
negative Wertschatzung + misst dem Unterricht nicht viel Wert bei
Vermeidung von PGA (+) vermeidet die PGA*
Art der Vermeidung
Ablehnung subjektiv begriindet + schlechter Unterricht
aktive Vermeidung von PGA (+) vermeidet aktiv*
trotz Zwang / Kontrolle keine PGA (+) \évurde”m_ch trotz Zwang nicht damit
eschéftigen*
Art der negativen Wertschatzung
besonders negative Wertschatzung + Unterricht ist nicht lehrreich
negative Einstellung hat zugenommen + negative Einstellung hat zugenommen
Emotion
. . fuhlt sich allein im Unterricht;
besonders negative Emotionen + . -
Bauchschmerzen; ist demotiviert
Kognitiver Aspekt
Vermeldyng der + vermeidet die Informationsbeschaffung
Informationsbeschaffung
Ausblendung einer + hat nicht das Gefiihl gegen die Lehrkraft
Handlungskompetenz anzukommen
Aurt des spezifischen PG-Bezuges
Vermeidung zu Hause und andernorts (+) muss sich in Schule damit beschaftigen *
. Inhalt: Englisch Kontext: Unterricht;
themenzentrierter PG-Bezug * Tatigkeit: ?Englisch sprechen
Dauer: - kirzer als ein Jahr
- mind. ein Jahr + seit der dritten Klasse
wenn PGA, dann fremdintentional + nur auf Druck des Lehrers
. kann in der Schule keinen Einfluss auf
Autonomieerleben .
den Unterricht nehmen
Leistungen werden vom Lehrer nicht
Kompetenzerleben o
gewdlrdigt
Freunde mdgen Unterricht auch nicht;
Soziale Eingebundenheit + Eltern kdnnen Sohn verstehen;
Lehrer fordert seine Teilnahme
Informationsbeschaffung findet nicht statt
Ausloser Lehrer_; ungerechte Strafen;
Unterrichtsstil
groRer Bruder ist Leitfigur; macht die
Lehrperson flr schlechten Unterricht
personaler Einfluss verantwortlich; Freunde mdgen den
Unterricht ebenfalls nicht; Eltern kennen
die Problematik

Anmerkungen:
(+) = Merkmal trifft eingeschréankt zu

* = Dieses Merkmal kann aufgrund schulischer Rahmenbedingungen nur teilweise erfullt werden.
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3.5.1.4 Gutekriterien der Interviewleitfaden

In der qualitativen Forschung ist es ebenso wichtig wie bei der quantitativen
Forschung, dass die Gutekriterien (Objektivitat, Reliabilitat, Validitat) erfllt
sind (BoRTz & DORING 2003, MAYRING 2003, RosT 2004).

Die Objektivitat eines Instrumentes soll dadurch gewahrleistet werden, dass
verschiedene Forscher bei der Untersuchung desselben Sachverhaltes mit
denselben Methoden zu vergleichbaren Resultaten kommen (BORTz & DORING
2003). Demnach ist die Objektivitat der Testdurchfiihrung eine Voraussetzung
fur die Reliabilitat und Validitat eines Instrumentes. Nach RosT (2004) ist bei
der Entwicklung eines Instrumentes anzustreben, dass das Testergebnis
unabhéngig davon ist, ,,wer den Test vorgibt (Durchfiihrungsobjektivitat), wer
den Test auswertet (Auswertungsobjektivitat) und wer den Test interpretiert
(Interpretationsobjektivitat)“. Die Durchfiihrungsobjektivitdt wurde beim
Einsatz der Interviewleitfdden dadurch gewahrleistet, dass alle Untersucher der
Langsschnittstudie den gleichen Leitfaden einsetzten. Darlber hinaus wurden
die Interviewer speziell geschult. Interviewerinstruktionen, die in die
Interviewleitfaden integriert wurden (Anlagen 1 - 6), halfen bei der konkreten
Durchfuhrung der Interviews. Die bisherigen Ergebnisse zeigen, dass
unterschiedliche  Untersucher mit den gleichen Instrumenten bzw.
Interviewleitfaden zu den gleichen Resultaten (z. B. Einteilung der PG-Bezlige
in Interessen und Nicht-Interessen) kamen. Die Auswertungs- und
Interpretationsobjektivitét ist dadurch gegeben, dass die Interviewer ebenso in
der Auswertung der Daten geschult wurden und von der Arbeitsgruppe PEIG
bezuglich der Vorgehensweise bei der Auswertung (Transkription,
Kategorisierung, ...) VVorgaben bekamen, an die sie sich halten mussten. VVor
der Interpretation der Daten wurden die ausgewerteten Daten innerhalb der
Arbeitsgruppe PEIG diskutiert.

Laut BorTz und DORING (2003) wird auch in der qualitativen Sozialforschung
die Zuverlassigkeit bzw. Reliabilitdt angestrebt, obwohl noch keine eigenen
Methoden der Zuverléssigkeitsprifung entwickelt wurden. MAYRING (2003)
dagegen beruft sich auf die inhaltsanalytischen Giitekriterien von KRIPPENDORF
(1980), der zur Uberprifung der Qualitdt der Inhaltsanalyse mogliche
Vorgehensweisen bei der Uberprifung der Validitat und der Reliabilitat angibt.
Beziiglich der Reliabilitdt unterscheidet er die Stabilitdt, Reproduzierbarkeit
und Exaktheit der Daten. Die Stabilitdt l&sst sich durch die nochmalige
Anwendung des Analyseinstrumentes bzw. Auswertungsverfahrens Gberprufen.
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Mit Reproduzierbarkeit meint KriPPENDORF (1980) den ,,Grad, in dem die
Analyse unter anderen Umstdnden, anderen Analytikern zu denselben
Ergebnissen fuhrt*. Die Ergebnisse (Kap. 4, S. 84) der vorliegenden Studie
zeigen, dass verschiedene Untersucher zu gleichen Resultaten kommen konnten
und Ungenauigkeiten bei der Auswertung der Daten im Rahmen der
Arbeitsgruppe PEIG diskutiert wurden, weshalb beispielsweise uneindeutige
Kategorien oder Kodierregeln im Laufe der Zeit immer wieder Uberarbeitet
wurden. Demnach wurde gemaR KRrRIPPENDORF (1980) auch die Exaktheit des
Instrumentes immer hoher.

Als letztes Gutekriterium ist die Validitat zu prufen. Dabei wird Uberprift in
wieweit das Instrument (Interviewleitfaden) wirklich das misst, was es messen
soll (RosT 2004). Gemél3 des Kriteriums der interpersonalen Konsensbildung
(konsensuelle Validierung) in Bezug auf Glaubwirdigkeit und Bedeutung des
Materials (Bor1z & DORING 2003) wurden die Interviewdaten (Interview-
aullerungen und Interaktionsverlauf) der vorliegenden Langsschnitt-studie von
mehreren Ratern der Arbeitsgruppe PEIG verglichen, analysiert und somit
validiert.

Zusétzlich wurde in der Pilotstudie vor dieser Langsschnittstudie gemaR
KRIPPENDORF (1980) eine ergebnisorientierte Validierung durchgefihrt. Bel
dieser Form der Validitat bzw. korrelativen Gultigkeit wurden Vergleiche mit
Ergebnissen durchgefiihrt, die durch eine andere Methode gewonnen wurden.
Demnach wurde bei der Pilotstudie'® das von ScHROER und WESSIEPE (1997)
entwickelte Hypertextsystem BIOLINKS als Instrument zur Erhebung von
Biologieinteressen eingesetzt. Fur die Pilotstudie wurden flr dieses Programm
eigens Texte entwickelt, die sich zur Uberprifung der vorher festgestellten
Interessen der Probanden der Langsschnittstudie eigneten. Die Ergebnisse von
BIOLINKS bestatigten die vorher erhobenen Interessen mithilfe der
Interviewleitfaden. Deshalb ist davon auszugehen, dass Interviewleitfaden
geeignet sind, die tatsdchlichen Interessen und Nicht-Interessen der Probanden
zu erheben.

1 Dissertation von Thomas Schroer (1999): Interessiertheit und Interessehandlung. Computergestiitzte
Erhebung von relativer Interessiertheit und Interessehandlung zur Beschreibung von biologierelevanter
I nteressegenese ausgewdhlter Schiler.
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3.5.2 Statistische Auswertung der Fragebtgen

Die erhobenen Daten der Einstellungsfragebdgen wurden in einer Exceltabelle
den verschiedenen Items zugeordnet und anschlieBend in das
Datenanalyseprogramm SPSS 10.0 (SPSS, Inc., Chicago, Illinois, USA)
Ubertragen und entsprechend ausgewertet. Die Berechnung der Misch-
verteilungsmodelle (hierbei das Mixed-Rasch-Modell) erfolgte mithilfe des
Computerprogrammes WINMIRA 2001. Das Mixed Rasch-Modell ist ein
psychometrisches Modell, mit dem quantitative und qualitative Personlichkeits-
unterschiede erfasst und Personen dementsprechend klassifiziert werden
konnen (RosT 2004). Dementsprechend konnten unterschiedliche Typen (Kap.
2.7, S. 37) von Einstellungsausprdgungen in Bezug auf Schule und Sach-
unterricht festgestellt werden (CHRISTEN et al. 2001, CHRISTEN 2004).

CHRISTEN (2004) geht aufgrund der erhobenen Daten davon aus, dass dieser
Test tatsachlich das misst, was er messen soll (Validitat) und dass verschiedene
Untersucher zu den gleichen Resultaten gelangen (Objektivitdt). Dartiber
hinaus misst dieser Fragebogen zuverldssig die Eigenschaften der
verschiedenen Einstellungen einzelner Personen zu Schule und Sachunterricht
(Reliabilitat). Demnach kann der Test in Bezug auf die drei zentralen
Gutekriterien (Validitat, Objektivitat und Reliabilitat) gemaR RosT (2004) und
BorTz und DORING (2003) als brauchbar angesehen werden und kann somit in
unterschiedlichen Untersuchungssituationen von verschiedenen Untersuchern
angewendet werden.
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4 Darstellung der Ergebnisse

4.1 Zusammensetzung der Probandengruppen

Wahrend der gesamten Ldangsschnittstudie wurden im Laufe der Jahre in
insgesamt 192 Fallen 87 verschiedene Kinder und deren Eltern befragt. Dabei
wurden in 190 Fallen Mtter und zweimal Véter zu den Interessen und Nicht-
Interessen ihrer Kinder interviewt. Bei der Pilotstudie wurden insgesamt 16
verschiedene Kinder (acht M&dchen und acht Jungen) vom Vorschulalter bis
zur Sekundarstufe | wiederholt befragt. Ab den Jahrgangstufen sieben und acht
nahmen noch zehn Kinder (finf Mé&dchen und funf Jungen) an der Unter-
suchung teil. Die anderen sechs Kinder nahmen aus verschiedenen Grinden
(z. B. Umzug) nicht mehr an der Studie teil.

Bei der Langsschnittstudie PEIG wurden insgesamt 71 Kinder (40 Méadchen
und 31 Jungen) vom Vorschulalter bis zur Jahrgangstufe vier alle zwei Jahre
untersucht. Im Rahmen der Langsschnittstudie PEIG wurden zunéchst 48
Kinder (30 Madchen und 18 Jungen) im Kindergarten (Untersuchungsstrang A,
Tabelle 5, lose Anlage im Buchumschlag) befragt. In den Jahrgangstufen eins
und zwei nahmen noch 19 Kinder (zehn Madchen und neun Jungen) des
Untersuchungsstranges A an der Untersuchung teil. Zusatzlich wurden 31
weitere Kinder (17 Madchen und 14 Jungen) erstmalig untersucht (Unter-
suchungsstrang B, Tabelle 5). Demnach nahmen in den Jahrgangstufen eins
und zwei insgesamt 50 verschiedene Kinder an der L&ngsschnittstudie PEIG
teil. In den Jahrgangstufen drei und vier konnten noch 40 der 50 Kinder
untersucht werden.

Eine Ubersicht tiber die Anzahl der regelmiBig untersuchten Kinder in den
verschiedenen Altersstufen gibt die folgende Tabelle 25.

Tabelle 25: Zusammensetzung der Probandengruppen der Langsschnittstudie.

Jahrgang- Jahrgang- Jahrgang- Jahrgang- Jahrgang-

Altersstfe  Kindergarten stufe 1/2 stufe 3/4 stufe 5/6 stufe 7/8  stufe 9/10

8 8 8 8 8 8 5 5 5 5
18 22 22 28 17 | 28

S 2o [NSoM 2> [2sN os NSiN s mEM 5 WSW s WS
56 50 56 16 10 10

Abktrzungen: m = mannlich; w = weiblich
Anmerkungen: Bei der Langsschnittstudie PEIG wurden zu verschiedenen Zeitpunkte
unterschiedlich viele Kinder befragt (Tabelle 5, S. 50).
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Im Kindergarten wurden im Rahmen der Studie die zehn Erzieherinnen der
zehn verschiedenen Kindergartengruppen befragt. In der Grundschule wurden
lediglich drei Lehrer der zehn Klassen befragt, die kaum Auskinfte zu den
Interessen und Nicht-Interessen ihrer Schiler geben konnten. Die anderen
sieben Lehrer wollten oder konnten sich aus organisatorischen Grinden nicht
befragen lassen.

4.2 Ergebnisdarstellung der positiven PG-Bezlige

4.2.1 Einteilung der Ausprégungsformen der positiven PG-Beziligein
Degr eestufen

Tabelle 26 fasst in Anlehnung an die Tabelle 1 (Kap. 2.1.2, S. 9) und die
Ergebnisse der vorliegenden Langsschnittstudie die Merkmale zur qualitativen
Unterscheidung der positiven PG-Beziige zusammen. Einige Merkmale werden
im Vergleich zu Tabelle 1 in der Tabelle 26 (und Anhang 14 bzw. lose Anlage
im Buchumschlag) differenzierter bzw. modifiziert aufgefiihrt, da die
Langsschnittstudie nun abschlieBend ausgewertet wird.

A Mindestanforderungen fur Individuelles Interesse

Die Mindestanforderungen an ein Individuelles Interesse (Tabelle 1, Kap.
2.1.2, S. 9 und Tabelle 26) gemaR der Literatur (ScHIEFELE et al. 1983 und
KrAPP 1992 b) wurden von allen Kindern mit einem Individuellen Interesse
(D 3 und D 4) erfullt. Lediglich bei den Vorlaufer-Interessen (D 1 und D 2)
wurden zusétzlich neue Merkmale erfillt, die aufgrund der ersten Ergebnisse
der Langsschnittstudie (VoGT & WIEDER 1999) noch nicht aufgestellt worden
waren. So hatten Kinder mit einem Vorldufer-Interesse (D 1) einen
spezifischen PG-Bezug (Tabelle 26, A 1), der emotional positiv getont war
(Tabelle 26, A 2). Kinder mit einem Vorlaufer-Interesse der Auspragung D 2
hatten zusatzlich interessenorientierte Handlungen (Tabelle 26, A 3). Um diese
Unterscheidung der Degreestufen (D 1 bis D 4) auch optisch deutlich zu
machen ist eine Anderung der Reihenfolge der aufgefiihrten Merkmale (Tabelle
1, A1-A5und Tabelle 26, A 1 — A 6) vorgenommen worden. Zusatzlich hat
es sich bei der Auswertung der Ergebnisse gezeigt, dass es (Tabelle 1, A 5,
Kap. 2.1.2, S. 9) sinnvoll ist die Merkmale Wertschatzung und Selbst-
intentionalitat getrennt, anstatt zusammen aufzufiihren (Tabelle 26, A 5 und
A 6).
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Tabelle 26: Degreeeinteilung der positiven Person-Gegenstands-Beziige in Vorldufer-
Interesse (D 1, D 2) und Individuelles Interesse (D 3, D 4) anhand abstufender Merkmale.

Dazu wurde die Merkmalstabelle von VoGT und WIEDER (1999 und Tabelle 1, S. 9)
aufgegriffen und weiterentwickelt''. Grundlage fir die Merkmalsaufstellung sind die sechs
Mindestanforderungen an Individuelles Interesse (A) von ScHIEFELE et al. (1983) und KrRAPP
(1992 b). Grundlage fur die Merkmale zur qualitativen Unterscheidung der Person-
Gegenstands-Beziige (B) sind Anforderungen von FINK (1991) sowie Ergebnisse der
Pilotstudie und Langsschnittstudie PEIG (Anhang 14 bzw. lose Anlage im Buchumschlag).

1) spezifischer PG-Bezug + + + +
2) PG-Bezug emotional positiv getont + + i i
3) interesseorientierte Handlung + + +
4) differenziertes, prozedurales Wissen (kognitiver Aspekt) i i
5) positive Wertschatzung + +
6) Selbstintentionalitat i i
Art und Anzahl der PGA*®
1) personale und nichtpersonale PGA + + +
2) alles komplexe PG-Bezlge + +
3) Minimum an fachlichen PGA erfullt + +
4) Anzahl der PGA: - mindestens 5 verschiedene PGA + +
- mindestens 10 verschiedene PGA +
5) alles themenzentrierte PG-Bezlige +
Dauer, Haufigkeit, Vorkommen und Entwicklung der PGA®
6) Gegenstandskontinuitéat + + + +
7) Dauer: - mindestens 1 Jahr (+) + +
- mindestens 2 Jahre (+) +
8) Vorkommen: - zu Hause (privat) * + + + +
- in der Schule (oder im Kindergarten) (+) (+)
-im Verein * (+) (+)
9) Haufigkeit: - mindestens 1 x wochentlich + +
- mindestens 1 x taglich (+) +
10) Interesse hat zugenommen (vermehrte PG-Bezlige) (+) +
Disziplin und Durchsetzungsvermégen beziiglich der PGA 3
11) PGA erfordert Disziplin +)
12) PGA gegen Willen der Eltern durchgesetzt (+)

Abkirzungen: D = Degree; PGB oder PG-Bezug = Person-Gegenstands-Bezug; PGA = Person-Gegenstands-
Auseinandersetzung

Anmerkungen: +: Merkmal muss zutreffen (+): fakultatives Merkmal

+: Mindestanforderungen an Individuelles Interesse * Nicht alle PGB werden von Vereinen angeboten.
Privates Vorkommen bedeutet entweder zu Hause, bei Freunden oder in 6ffentlichen Einrichtungen.

Diese beiden Merkmale gelten auch fir D 4 nur fakultativ, weil sie vom Interessegegenstand abhéngen.
Die Zusammenfassung der Merkmale in Gruppen wurde fiir die L&ngsschnittstudie neu erstellt.

Welche Merkmale bei welcher Degreestufe erfillt sein sollen, variieren zum Teil gegeniiber den Angaben
von VOGT und WIEDER (1999 und Tabelle 1, S. 9).

Fett markierte Merkmale wurden aufgrund der Ergebnisse der Langsschnittstudie gegentber den Merkmalen
von VOGT und WIEDER (1999 und Tabelle 1, S. 9) weiter ausdifferenziert.

A W N

" Die entsprechende Merkmal stabelle mit Kodierregeln kann im Anhang 14 nachgesehen werden.
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B Merkmale zur qualitativen Unterscheidung

Um die Merkmale zur qualitativen Unterscheidung besser strukturieren und
veranschaulichen zu kénnen, sind auch hier in Anlehnung an Tabelle 1 (B 1 -
B 13, Kap. 2.1.2, S. 9) Anderungen in der Reihenfolge der 12 Merkmale
vorgenommen worden und einige Merkmale zu Gruppen zusammengefasst
worden (Tabelle 26, B 1 — B 12). Zusatzlich wurden aufgrund der Ergebnisse
der Langsschnittstudie einige Merkmale der Tabelle 1 (B 2, B 4 und B 5, Kap.
2.1.2) weiter ausdifferenziert.

So wurden die Merkmale B 3, B 6, B 8, B9, B 10 und B 11 der Tabelle 1 (Kap.

2.1.2, S. 9) in Tabelle 26 (B 1 — B 5) zu einer Gruppe zusammengefasst, die

sich auf die Art und Anzahl der PG-Auseinandersetzungen der einzelnen

positiven PG-Bezlge der Kinder bezieht.

Diese Gruppe der Tabelle 26 beinhaltet folgende funf Merkmale (B 1 — B 5):

1. personale und nichtpersonale PGA (Tabelle 26, B 1)

2. alles komplexe PG-Beziige (Tabelle 26, B 2)

3. Minimum an fachlichen PGA erfiillt (Tabelle 26, B 3)

4. Anzahl der PGA (Tabelle 26, B4 mit der Unterscheidung: mindestens funf
bzw. zehn verschiedene PGA)

5. alles themenzentrierte PG-Beziige (Tabelle 26, B 5)

Die Ergebnisse zeigten (Kap. 4.2.2, S. 90), dass diese Merkmale wie auch bei

der Pilotstudie je nach Interesseauspragung unterschiedlich erfillt wurden und

deshalb wichtig zur Unterscheidung der Degreestufen (D 1 bis D 4) der

Interessen waren. Bei dem Vorl&ufer-Interesse brauchte kein Merkmal (D 1)

bzw. bei der Ausprdgung D 2 lediglich das Merkmal personale und

nichtpersonale PGA (Tabelle 26, B 1) erfullt sein. Bei dem Individuellen

Interesse (D 3) mussten die Merkmale B 1, B 2, B 3 und B 4 erfillt sein. In

Bezug auf die Anzahl der PGA (Tabelle 26, B 4) mussten lediglich mindestens

5 verschiedene PGA bei einem PG-Bezug vorkommen. Bei dem ,ldeal-

interesse” bzw. Interesse mit der Auspragung D 4 hatten die Kinder mindestens

10 verschiedene PGA (Tabelle 26, B 4). Aulierdem waren deren PG-Bezlige

nicht nur komplex, sondern auch themenzentriert (Tabelle 26, B 5).

In einer weiteren Gruppe wurden die Merkmale zu Dauer, Haufigkeit,
Vorkommen und Entwicklung der PGA (Tabelle 1, B1,B2,B 4,B5und B 7,
Kap. 2.1.2, S. 9) aufgegriffen. In der Tabelle 26 wurden die Merkmale weiter
ausdifferenziert und zu einer Gruppe mit folgenden Merkmalen (B 6 — B 10)
zusammengefasst:
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» Gegenstandskontinuitat (Tabelle 26, B 6)
» Vorkommen (Tabelle 26, B 7):
zu Hause, in der Schule oder im Kindergarten, im Verein
» Dauer (Tabelle 26, B 8):
mindestens 1 Jahr, mindestens 2 Jahre
» Haufigkeit (Tabelle 26, B 9):
mindestens einmal wochentlich, mindestens einmal taglich
» Entwicklung (Tabelle 26, B 10):
Interesse hat zugenommen (vermehrte PG-Bezlge)
Das Merkmal Gegenstandskontinuitat (B 6) wurde als einziges Merkmal dieser
Gruppe von allen vier Degreestufen erfillt.

VoGT und WIEDER (1999) gingen aufgrund der ersten Ergebnisse der
Pilotstudie davon aus, dass ein Individuelles Interesse (D 3 und D 4) sowohl zu
Hause als auch in der Schule bzw. im Kindergarten vorkommen muss (Tabelle
1, B 5, Kap. 2.1.2, S. 9). Die Ergebnisse der L&ngsschnittstudie zeigen aber,
dass das Vorkommen (Kap. 4.2.3.2, S. 100) vor allem vom gewdhlten
Interessegegenstand und nicht von der Auspragung des Interesses abhing.
Deshalb wurde nun dieses Merkmal weiter ausdifferenziert. In Tabelle 26
(Merkmal B 7) wird beim VVorkommen der Interessen nach Auftreten zu Hause,
in der Schule bzw. im Kindergarten und im Verein unterschieden. Alle
Interessen (D 1 bis D 4) traten bis auf wenige Ausnahmen zu Hause auf,
weshalb in Tabelle 26 dieses Merkmal bei allen vier Degreestufen erfillt sein
musste.

Bei dem Individuellen Interesse wird das Vorkommen des Interesses in der
Schule oder im Verein lediglich als fakultativ angegeben, weil es abhéngig
vom Interessegegenstand ist. Allerdings muss ein Interesse mit der Auspragung
D 4 mindestens an einem der beiden Orte zusétzlich neben dem Auftreten zu
Hause vorkommen.

Weiterhin gingen VoGT und WIEDER (1999) aufgrund der ersten Ergebnisse der
Pilotstudie davon aus, dass eine Individuelles Interesse Uberdauernd ist und
mindestens zwei Jahre andauert (Tabelle 1, B 2, Kap. 2.1.2, S. 9). Die weiteren
Ergebnisse der Langsschnittstudie zeigten aber, dass die Kinder uUber
ausgepragte Interessen verfiigen, die nicht zwei Jahre andauern. Deshalb wurde
bei der Dauer (Kap. 4.2.3.2, S. 100) eines PG-Bezuges in Tabelle 26 (B 7)
nach mindestens ein Jahr und mindestens zwei Jahren unterschieden. Demnach
sollten alle Individuellen Interessen mindestens ein Jahr andauern, dass
»ldealinteresse” (D 4) sogar zwei Jahre. Vorldufer-Interessen kdnnen kiirzer als
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ein Jahr andauern, deshalb wird dieses Merkmal bei der Auspragung D 2
lediglich als fakultatives Merkmal angegeben.

In Bezug auf die Haufigkeit gaben VoGT und WIEDER 1999 an, dass ein
Interesse téglich auftreten muss (Tabelle 1, B 4, Kap. 2.1.2, S. 9). Die
Ergebnisse der Langsschnittstudie ergaben aber, dass das individuelle Interesse
abhangig vom Gegenstandsbereich nicht jeden Tag auftrat (Kap. 4.2.3.2,
S. 100). Vorléaufer-Interessen traten hdufig lediglich situationsabhangig auf.
Kinder mit Individuellen Interessen der Auspragung D 3 beschaftigten sich
mindestens woéchentlich mit ihrem Interessengegenstand. Nur alle Kinder mit
einem ,,Idealinteresse” (D 4) setzten sich taglich mit ihrem Interessegegenstand
auseinander. Deshalb wurde das Merkmal zur Hé&ufigkeit in der Tabelle 26
(B 9: mindestens wdchentlich und mindestens taglich) differenziert aufgefuhrt
und dient nun als ein Unterscheidungsmerkmal zwischen Vorl&ufer-Interessen
und Individuellen Interessen.

AuBRerdem ergaben die Ergebnisse der Langsschnittstudie, dass im Gegensatz
zu der Annahme von VoGT und WIEDER (1999 und Tabelle 1, B7, Kap. 2.1.2,
S. 9) nur bei allen ,ldealinteressen* (D 4) das Interesse zugenommen hat.
Deshalb wird in Tabelle 26 (B 10) dieses Merkmal nur bei der Auspréagung D 4
als erfillt und bei der Auspragung D 3 als fakultativ angegeben.

Die Merkmale zu Disziplin und Durchsetzungsvermégen (Tabelle 1, B 12 und
B 13, Kap. 2.1.2, S. 9) werden auch in der Tabelle 26 (B 11 und B 12)
aufgefiihrt. VoGt und WIEDER (1999) gingen davon aus, dass alle Kinder mit
einem ,ldealinteresse” (D 4) ihr Interesse gegen den Willen der Eltern
durchsetzen mussen. Die Ergebnisse zeigen aber, die Kinder nur selten ein
Interesse gegen den Willen ihrer Eltern durchsetzen mussten (Kap. 4.2.3.3,
S. 103). Disziplin war wie auch schon 1999 nur bei PGA bestimmter Interessen
erforderlich. Deshalb sind beide Merkmale auch fir das individuelle Interesse
(D 4) nur als fakultativ anzusehen.

Mithilfe der Tabelle 26 konnte nun festgestellt werden, welche Merkmale bei
den erhobenen PG-Beziigen erfullt wurden und in welche Degreestufe (D 1 bis
D 4) sie demnach einzuordnen waren (auch Anhang 14 bzw. lose Anlage im
Buchumschlag: Merkmalstabelle der positiven PG-Beziige mit Kodierregeln).



90 Darstellung der Ergebnisse

4.2.2 Degreestufen der Interessen in den ver schiedenen Alter sstufen

Bei den Kindern der Langsschnittstudie PEIG und der Pilotstudie sind
insgesamt 29 Vorlaufer-Interessen (zweimal D 1 und 27-mal D 2) und 233
definierte, individuelle Interessen (165-mal D 3 und 68-mal D 4) festgestellt
worden. Die Verteilung der verschiedenen Auspragungsformen der erhobenen,
positiven PG-Bezlige auf die verschiedenen Altersstufen wird in der folgenden
Abbildung 6 dargestellt.

Diese Abbildung macht deutlich, dass im Laufe der Jahre die Vorldufer-
Interessen bei den Kindern sanken (maximal 31 % im Kindergarten), so dass in
der Sekundarstufe | keine Vorldufer-Interessen mehr festgestellt wurden. Die
Individuellen Interessen stiegen dagegen mit zunehmendem Alter so weit (im
Kindergarten zundchst erst 69 %), dass in der Sekundarstufe | alle Kinder ein
Individuelles Interesse aufwiesen. Bei der differenzierten Betrachtung der
Degreestufen D 3 und D 4 der Individuellen Interessen wurde deutlich, dass
erst bis Ende der Grundschulzeit die Anzahl der Interessen mit dem
Ausprégungsgrad D 4 kontinuierlich zunahm, anschlieBend bis zu den
Jahrgangstufen sieben und acht abnahm und dann den Hochststand am Ende
der Sekundarstufe | erreichte. Die Individuellen Interessen (D 3) stiegen bis zu
den Jahrgangstufen sieben und acht kontinuierlich an und sanken dann
drastisch in den Jahrgangstufen neun und zehn. Zu dem Zeitpunkt hatten die
Kinder erstmalig mehr (68 %) stark ausgepragte Interessen (D 4) als einfachere
(32 %) Individuelle Interessen (D 3).
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Abbildung 6: Verteilung der Degreestufen (D 1 — D 4) der positiven PG-Bezlige in den
unterschiedlichen Altersstufen.

Abkirzungen: D = Degree; Jahrg. = Jahrgangstufe

Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Kind waren maoglich.

Es werden hier die Ergebnisse der Pilotstudie und der L&ngsschnittstudie PEIG dargestellt.
Kindergarten:

56 Kinder mit 20 Vorlaufer-Interessen und 47 definierten Interessen (39 x D 3; 9 x D 4)
Jahrgangstufen 1/2:

50 Kinder mit 6 VVorldaufer-Interessen und 48 definierten Interessen (35 x D 3; 13 x D 4)
Jahrgangstufen 3/4:

56 Kinder mit 3 Vorlaufer-Interessen und 72 definierten Interessen (51 x D 3; 21 x D 4)
Jahrgangstufen 5/6*: 16 Kinder mit 30 definierten Interessen (21 x D 3; 9 x D 4)
Jahrgangstufen 7/8*: 10 Kinder mit 16 definierten Interessen (13 x D 3; 3 x D 4)
Jahrgangstufen 9/10*: 10 Kinder mit 19 definierten Interessen (6 x D 3; 13 x D 4)

*Ab der Sekundarstufe | liegen nur Daten aus der Pilotstudie vor, weshalb die Probandenzahl sank.

4.2.3 Qualitative Unterscheidung der Struktur der Interessen

GemaR den Merkmalen zur qualitativen Unterscheidung (Tabelle 26, S. 86) der
positiven PG-Bezlige werden diese sowohl nach der Art und Anzahl der PG-
Auseinandersetzungen als auch nach der Dauer, Haufigkeit, Vorkommen und
Entwicklung der PG-Auseinandersetzungen unterschieden. Als fakultative
Merkmale zur Feststellung eines Interesses mit der Ausprdgung D 4 wird
zusétzlich Gberpruft, ob die PG-Auseinandersetzungen Disziplin erfordern und
sie moglicherweise auch gegen den Willen der Eltern durchgesetzt wurden.
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4.2.3.1 Art und Anzahl der PG-Bezlge

Nach FINK (1991) ist der Auspragungsgrad eines Interesses stark von der Art
und Anzahl der verschiedenen PG-Auseinandersetzungen abhangig. Je
komplexer ein PG-Bezug ist und je mehr verschiedene einfache PG-Beziige
einer Ankerdimension untergeordnet sind, desto hoherwertiger ist der jeweilige
PG-Bezug einzustufen (Kap. 2.1.1.3, S. 9). Deshalb wurde im Rahmen dieser
Untersuchung bei jedem genannten positiven PG-Bezug die Komplexitat und
Anzahl der untergeordneten PG-Bezlige berprift. Bereits Tabelle 14 gab im
Methodenteil (S. 71) anhand eines Beispiels eines PG-Bezuges (Schildkroten)
einen Uberblick daruber, wie die Komplexitit und Art der PG-
Auseinandersetzungen (personal und nicht-personal) eines Interesses eines
Kindes festgehalten wurden.

Personale und nicht-personale PG-Auseinandersetzungen

Ein Bezug ist zusétzlich als hochwertig einzustufen (VoGT & WIEDER 1999),
wenn neben einer relativ hohen Anzahl an PG-Auseinandersetzungen (mehr als
funf) pro Interesse eines Kindes, das Kind sich sowohl mit anderen Personen
zusammen (personal) als auch alleine (nicht-personal) mit seinem Interesse-
gegenstand auseinandersetzt (Kap. 2.1.2, S. 9). Die Ergebnisse der Langs-
schnittstudie zeigen, dass die Kinder mit zunehmendem Alter Gber mehr PG-
Auseinandersetzungen pro Interesse verfugten. Demnach stieg die Anzahl der
PG-Auseinandersetzungen pro Interesse eines Kindes vom Kindergarten von
nahezu acht (7,6) bis zu den Jahrgangstufen neun und zehn auf zehn (10,3)
verschiedene PG-Auseinandersetzungen an (Abbildung 7). Lediglich in den
Jahrgangstufen sieben und acht hatten die Kinder etwa sechs (6,4) PG-
Auseinandersetzungen pro Interesse.

Bis auf 22 Ausnahmen setzten sich die Kinder sowohl personal als auch nicht-
personal mit ihren Interessen auseinander. Im Kindergarten setzten sich funf
Kinder mit Vorlaufer-Interessen und ein Kind mit einem Individuellen
Interesse (Konstruktionsmaterial D 3) ausschlieBlich mit anderen Personen
zusammen mit ihrem Interessegegenstand auseinander. In den Jahrgangstufen
eins und zwei hatten vier Kinder mit Vorlaufer-Interessen und zwei Kinder mit
Individuellen Interessen (Schwimmen, FulRball D 3) nur personale PG-
Auseinandersetzungen. In der Jahrgangstufe drei und vier hatten zwei Kinder
mit Vorldaufer-Interessen und drei Kinder mit Individuellen Interessen
(Schwimmen, Verabreden, Turnen D 3) keine nicht-personalen PG-
Auseinandersetzungen. In der Sekundarstufe | setzten sich finf Kinder nur
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personal mit ihrem Interessegegenstand (zweimal Handball, einmal Geige,
Ballett, Hip-Hop-Tanz D 3) auseinander.

Insgesamt wurde in der L&ngsschnittstudie aber deutlich, dass die Anzahl der
personalen PG-Auseinandersetzungen unabhangig vom Alter der Kinder immer
hoher war als die der nicht-personalen PG-Auseinandersetzungen (Abbildung
7).
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Abbildung 7: Durchschnittliche Anzahl der Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen pro
Interesse der Kinder.

Abkirzungen: PGA = Person-Gegenstands-Auseinandersetzung; Jahrg. = Jahrgangstufen
Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Kind waren maglich.

Es werden hier die Ergebnisse der Pilotstudie und der L&ngsschnittstudie PEIG dargestellt.
Kindergarten: 56 Kinder nannten 67 Interessengegensténde.

Jahrgangstufen 1/2: 50 Kinder nannten 54 Interessengegensténde

Jahrgangstufen 3/4: 56 Kinder nannten 55 Interessengegensténde.

Jahrgangstufen 5/6*: 16 Kinder nannten 30 Interessengegensténde.

Jahrgangstufen 7/8*: 10 Kinder nannten 16 Interessengegensténde.

Jahrgangstufen 9/10*: 10 Kinder nannten 19 Interessengegenstande.

* In der Sekundarstufe wurden nur noch 16 bzw. 10 Kinder der Pilotstudie untersucht.

Aus der Abbildung 7 kann entnommen werden, dass alle Kinder im
Durchschnitt immer mindestens sechs verschiedene PG-Auseinandersetzungen.
Da die PG-Beziige aber unterschiedlich stark ausgepragt waren, wurden die
Ergebnisse der Langsschnittstudie in Bezug auf die Art und Anzahl der PG-
Auseinandersetzungen nach Vorlaufer-Interessen (D 1 und D 2) und
Individuellen Interessen (D 3 und D 4) unterschieden. Zusatzlich sollte
Uberprift werden, ob die zwei aufgestellten Merkmale zur qualitativen
Unterscheidung der PG-Beziige (Tabelle 1, B 9 und B 10, S. 11: mindestens 5
bzw. 10 verschiedene PGA) sinnvoll sind.
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Nach Abbildung 8 hatten die Kinder im Kindergarten und in den
Jahrgangstufen eins und zwei mit Vorlaufer-Interessen im Durchschnitt nicht
mehr als finf (4,9) PG-Auseinandersetzungen pro PG-Bezug.

In beiden Altersstufen tberwog die Anzahl der personalen gegenuber den
nicht-personalen PG-Auseinandersetzungen. Vom Kindergarten bis zu den
Jahrgangstufen eins und zwei sank im Durchschnitt die Anzahl der gesamten
PG-Auseinandersetzungen (von 4,9 auf 2,8) und dementsprechend auch die
Anzahl der personalen (von 3 auf 2) und nicht-personalen (von 2 auf 0,8) PG-
Auseinandersetzungen pro Vorlaufer-Interesse.

Anzahl

Anzahl der personale nicht-personale

gesamten PGA's PGA'S
PGA's

Kindergarten M Jahrgangstufen 1/2

Abbildung 8: Durchschnittliche Anzahl der Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen pro
Vorlaufer-Interesse.

Abkirzung: PGA = Person-Gegenstands-Auseinandersetzung

Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Kind waren maglich.

Es werden hier die Ergebnisse der Pilotstudie und Langsschnittstudie PEIG dargestellt.
Kindergarten: 20 Kinder mit 22 VVorlaufer-Interessen

Jahrgangstufen 1/2: 6 Kinder mit 6 VVorlaufer-Interessen.

In den Jahrgangstufen 3/4 wurde nur ein Vorlaufer-Interesse festgestellt.

Ab der Sekundarstufe | wurde kein Vorlaufer-Interesse mehr erhoben.

GemaR Tabelle 1 (S. 11) sollten alle Kinder mit Individuellen Interessen (D 3)
Uber mindestens funf verschiedene PG-Auseinandersetzungen pro Interesse
verfiigen. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass diese Kinder im
Durchschnitt immer mindestens fiinf verschiedene PG-Auseinandersetzungen
hatten. Nur bei zwdIf der insgesamt 134 festgestellten Individuellen Interessen
hatten die Kinder lediglich drei oder vier verschiedene PG-
Auseinandersetzungen (zweimal Handball, dreimal Schwimmen, zweimal
Malen / Basteln, zweimal Geige spielen, einmal Trampolin springen, einmal
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Computer, einmal Fernsehen). Abbildung 9 verdeutlicht, dass die Kinder vom
Vorschulalter bis zur Jahrgangstufe fiinf und sechs pro Interesse sieben bis acht
verschiedenen PG-Auseinandersetzungen hatten und anschlielend die Anzahl
pro Interesse auf funf (Jahrgangstufen sieben und acht) bis sechs
(Jahrgangstufen neun und zehn) sank. Dementsprechend schwankte auch die
Anzahl der personalen (zwischen fiunf und drei) und nicht-personalen
(zwischen drei und zwei) PG-Auseinandersetzungen in den verschiedenen
Altersstufen. Insgesamt Uberwogen auch hier die personalen gegentiber den
nicht-personalen PG-Auseinandersetzungen.
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Abbildung 9: Durchschnittliche Anzahl der Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen pro
Individuellem Interesse D 3.

Abkiirzung: PGA = Person-Gegenstands-Auseinandersetzung; Jahrg. = Jahrgangstufen
Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Kind sind moglich.
Es werden hier die Ergebnisse der Pilotstudie und Léngsschnittstudie PEIG dargestellt.

Kindergarten: 38 Nennungen Jahrgangstufen 1/2: 35 Nennungen
Jahrgangstufen 3/4: 50 Nennungen Jahrgangstufen 5/6*: 22 Nennungen
Jahrgangstufen 7/8*: 13 Nennungen Jahrgangstufen 9/10*: 6 Nennungen

* |n der Sekundarstufe | wurden nur die 16 bzw. 10 Kinder der Pilotstudie untersucht.
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Die Ergebnisse der Langsschnittstudie zeigen (Abbildung 10) dass alle Kinder
mit einem Individuellen Interesse der Degreestufe 4 im Durchschnitt
mindestens zehn verschiedene PG-Auseinandersetzungen pro Interessen hatten.
Die Anzahl der verschiedenen PG-Auseinandersetzungen schwankte im Laufe
der Jahre im Durchschnitt zwischen 12 und 14 (Abbildung 10). Auffallend war
in den Jahrgangstufen drei und vier die hohe Anzahl (18) und in der
Jahrgangstufe sieben und acht die niedrige Anzahl (10) der PG-
Auseinandersetzungen pro Interesse. Es iberwogen auch hier die personalen
gegenuber den nicht-personalen PG-Auseinandersetzungen. Dabei fiel auf, dass
in der Jahrgangstufe finf und sechs die durchschnittlich 13,5 PG-
Auseinandersetzungen zu etwa gleichen Anteilen aus personalen (6,9) und
nicht-personalen  (6,6) PG-Auseinandersetzungen bestanden. In  den
Jahrgangstufen sieben und acht hatten die Kinder im Vergleich zu allen
anderen Altersstufen am wenigsten nicht-personale (drei gegenuber vier bis
sieben) PG-Auseinandersetzungen.
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Abbildung 10: Durchschnittliche Anzahl der Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen
pro Individuellem Interesse D 4.
Abkirzungen: PGA = Person-Gegenstands-Auseinandersetzung; Jahrg. = Jahrgangstufen

Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Kind waren maglich.
Es werden hier die Ergebnisse der Pilotstudie und Langsschnittstudie dargestellt.

Kindergarten: 7 Nennungen Jahrgangstufen 1/2: 13 Nennungen
Jahrgangstufen 3/4: 14 Nennungen Jahrgangstufen 5/6*: 8 Nennungen
Jahrgangstufen 7/8*: 3 Nennungen Jahrgangstufen 9/10*: 13 Nennungen

* |n der Sekundarstufe | wurden nur die 16 bzw. 10 Kinder der Pilotstudie untersucht.
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In jeder Degreestufe der Interessen Uberwogen in allen Altersstufen die
personalen gegenuber den nicht-personalen PG-Auseinandersetzungen. Die
durchschnittliche Anzahl der PG-Auseinandersetzungen sank unabhdngig von
der Degreestufe des Interesses in der Sekundarstufe I.

Zusétzlich zeigt die Unterscheidung der Art und Anzahl der PG-
Auseinandersetzungen: je hoher die Degreestufe (D 1 bis D 4) der erhobenen
Interessen war, desto mehr PG-Auseinandersetzungen hatten die Kinder pro
Interesse. Die durchschnittliche Anzahl der PG-Auseinandersetzungen pro
Degreestufe der Interessen (Abb. 8, 9 und 10) bestétigt die Aufteilung der
beiden Merkmale zur qualitativen Unterscheidung (Tabelle 26, B 4: mindestens
5 bzw. 10 verschiedene PGA, S. 86). Dementsprechend muss ein Kind mit
einem positiven PG-Bezug mit der Auspragung D 2 bis D 4 sowohl Uber
personale als auch tber nicht-personale PG-Auseinandersetzungen verfligen.
Zusétzlich missen Kinder mit einem Individuellen Interesse der Auspragung
D 3 lber mindestens finf bzw. der Ausprdgung D 4 Uber mindestens zehn
verschiedene PG-Auseinandersetzungen verflgen.

Komplexe und themenzentrierte PG-Bezlige

Fink (1991) sieht die komplexen (gekennzeichnet durch eine Ankerdimension
mit mehreren einfachen PG-Bezligen) und themenzentrierten (inhalts-, kontext-
und tatigkeitsbezogene PG-Auseinandersetzungen) PG-Bezlige gegeniber den
einfachen, tatigkeits- oder objektbezogenen PG-Beziigen als wertvoller an
(Kap. 2.1.1.2, S. 7). Die Ergebnisse der Langsschnittstudie zeigen (Abbildung
11), dass mit zunehmendem Alter die Zahl der einfachen (von 18 % auf 3 %)
und der tatigkeitszentrierten (von 24 % auf 0 %) PG-Bezuge sank wahrend die
komplexen (von 66 % auf 100 %) und themenzentrierten (von 60 % auf 100 %)
PG-Bezlige stiegen.
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Abbildung 11: Verteilung der einfachen, komplexen und tétigkeits- bzw. themenzentrierten
PGB in den Altersstufen.

Abkiirzung: PGB: Person-Gegenstands-Bezug

Anmerkungen: Mehrfachnennungen bei den angegebenen PGB waren maglich.

Es werden hier die Ergebnisse der Pilotstudie und der L&ngsschnittstudie PEIG dargestellt.
Kindergarten: 56 Kinder mit 67 Nennungen

Jahrgangstufen 1/2: 50 Kinder mit 54 Nennungen

Jahrgangstufen 3/4: 56 Kinder mit 75 Nennungen

Ab der Sekundarstufe | verfugten alle Kinder der Pilotstudie tber komplexe, themenzentrierte PGB.

Im Kindergarten waren elf der 20 Vorlaufer-Interessen und ein Interesse
(Malen / Basteln D 3) der 47 Individuellen Interessen als einfache PG-Beziige
zu qualifizieren. 13 Vorlaufer-Interessen und drei individuelle Interessen
(Reiten, Malen / Basteln, Kochen D 3) waren lediglich tatigkeitszentrierte PG-
Beziige. In den Jahrgangstufen eins und zwei waren fiinf der sechs Vorldaufer-
Interessen und drei der 48 Individuellen Interessen (Singen, Fernsehen,
Seilchen springen) einfache PG-Bezlge. Funf Vorlaufer-Interessen und sieben
individuelle Interesse waren komplexe, themenzentrierte PG-Bezlige. Ab der
Sekundarstufe | verfugten alle Kinder Uber komplexe, themenzentrierte PG-
Beziige. Demnach ist davon auszugehen, dass bis auf wenige Ausnahmen
(siehe oben) in der Regel alle Individuellen Interessen komplexe PG-Beziige
sind.
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Fachliche PG-Auseinandersetzungen

Im Gegensatz zu spielerischen wurden fachliche PG-Auseinandersetzungen,
bei denen sich die Person intensiver mit dem Gegenstand auseinandersetzt, als
hochwertig eingestuft (Tabelle 1, B 3: Minimum an fachlichen PGA erfillt,
S. 11). Eine fachliche PG-Auseinandersetzung wurde anhand des Kenntnis-
umfanges Uber den festgestellten Interessegegenstand festgestellt. Die
Anforderungen an fachliche PG-Auseinandersetzungen mussen gemaR
ScHIEFELE et al. (1983) bei jeder Untersuchung fur jeden Gegenstandsbereich
neu festgelegt werden. Deshalb wurden fir jeden Gegenstandsbereich der
Langsschnittstudie spezifische fachliche Mindestanforderungen (Anhang 15)
fur die erhobenen PG-Auseinandersetzungen aufgestellt (z. B. fir Hunde:
Kenntnisse Uber Haltung, Pflege, Hunderassen und deren Aufgaben. Der
fachliche Anspruch an die einzelnen Gegenstandsbereiche hing sowohl von
dem jeweiligen Interessegegenstand als auch von dem Alter des jeweiligen
Kindes ab. In der L&ngsschnittstudie erfillten alle Kinder mit Individuellen
Interessen das Minimum an fachlichen PG-Auseinandersetzungen.

Fazit zur Art und Anzahl der PG-Beziige

Unabhangig vom Alter der Kinder und der Ausprdgung des Interesses
(D 1 bis D 4) setzten sich die Kinder mehr mit anderen Personen zusammen als
alleine mit ihrem Interessegegenstand auseinander (mehr personale als nicht-
personale PGA, Abbildungen 7, 8, 9 und 10). Mit zunehmendem Alter sank bei
den Vorlaufer-Interessen (D 1 und D 2) die Anzahl der einfachen, auf
Tatigkeiten bezogene PG-Bezlige. Dagegen stieg die Zahl der komplexen (ein
Interesse  mit mehreren, untergeordneten PG-Beziigen), themenzentrierten
(PGA mit Inhalts-, Kontext- und Tatigkeitsbezug) PG-Beziige bei allen
Degreestufen (D 1 bis D 4) an (Abbildung 11). Ab der Sekundarstufe | wiesen
alle Kinder komplexe, themenzentrierte PG-Bezuge auf. Je hdoher die
Degreestufe eines Interesses war, desto mehr PG-Auseinan-dersetzungen pro
Interesse hatten die Kinder (Abbildungen 8, 9 und 10).
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4.2.3.2 Dauer, Vorkommen, Haufigkeit und Entwicklung der PGA

Dauer der PG-Auseinandersetzungen

FINK (1991) fordert, dass ein Interesse im theoretischen Sinne Uber einen
bestimmten Zeitraum vorhanden sein soll. Das Merkmal Gegenstands-
kontinuitat stellt somit ein grundlegendes Merkmal zur Einordnung von
Interessen dar (Tabelle 1, B 6, S. 11). Allerdings ist es dabei mdglich, dass es
kurze Ruhephasen (einige Tage oder Wochen) bei den PG-Auseinander-
setzungen gibt, da es immer von dem Gegenstandsbereich (wie z. B. Reiten,
Schwimmen, ...) abhangt, ob, wann und wie sich ein Kind mit einem
Interessegegenstand auseinandersetzen kann. Alle erhobenen Vorlaufer-
Interessen und Individuellen Interessen der L&ngsschnittstudie wiesen in
diesem Sinne fiir einen gewissen Zeitraum eine Gegenstandskontinuitat auf.

Je langer ein PG-Bezug andauert, desto hoherwertiger ist dieser einzustufen.
Entsprechend enthdlt die Tabelle mit den Kriterien zur Differenzierung der
Interessen ein Merkmal zur Dauer der PG-Beziige (Tabelle 1, B2: Dauer
mindestens zwei Jahre, S. 11). Nicht alle erhobenen Vorlaufer-Interessen und
Individuellen Interessen dauerten zum Zeitpunkt der Befragung mindestens
zwei Jahre an. Bei den insgesamt 29 Vorlaufer-Interessen des Vor- und
Grundschulalters wéhrten elf PG-Bezuige weniger als ein Jahr. Fiinf PG-Beziige
dauerten mindestens ein Jahr an und 13 PG-Bezilge der Kinder bestanden
bereits seit zwei Jahren. VVon den insgesamt 134 Individuellen Interessen (D 3)
aller Altersstufen (Kindergarten bis Sekundarstufe 1) hielten im Vor- und
Grundschulalter 25 PG-Beziige mindestens ein Jahr und neun PG-Beziige
weniger als ein Jahr an. Alle anderen PG-Bezlige dauerten zum Zeitpunkt der
Untersuchung bereits mindestens zwei Jahre an. Die 58 Individuellen
Interessen mit der Auspragung D 4 bestanden in allen Altersstufen mindestens
zwei Jahre. Aufgrund dieser Ergebnisse wurde fir die vorliegende
Untersuchung neben der Dauer eines PG-Bezuges von zwei Jahren (nur Pflicht
fur die Auspragung D 4) als Unterscheidungsmerkmal der Interessen zusatzlich
ein Merkmal mit der Dauer von einem Jahr aufgestellt (Tabelle 26, B7, S. 86).
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VVorkommen der PG-Auseinandersetzungen

Wie stark ein Interesse ausgepragt ist, hangt auch davon ab, an welchen Orten
es auftritt. Tritt ein Interesse beispielsweise zu Hause und in der Schule auf, ist
es hoherwertiger einzustufen, als wenn es nur zu Hause vorkommt (Tabelle 26,
B 8, S. 86). Bis auf vier Ausnahmen (PG-Bezuge: zweimal Trampolin springen
und zweimal Wing Chun) beschéftigten sich alle Kinder der vorliegenden
Langsschnittstudie mit ihren Interessegegenstanden zu Hause. Von den
insgesamt 221 erhobenen positiven PG-Bezigen traten 116 PG-Beziige
zusétzlich auch im Kindergarten bzw. in der Schule auf und 62 PG-Bezige
kamen ebenso in einem Verein (z. B. Sportverein oder Musikschule) vor. Die
Orte des Vorkommens waren unabhéngig vom Alter der Kinder und vom
Auspragungsgrad des PG-Bezuges (D 1 bis D 4). Allerdings traten bis auf eine
Ausnahme (Hip-Hop-Musik horen) alle 58 Individuellen Interessen (D 4)
mindestens an zwei verschiedenen Orten (Zuhause und in der Schule oder im
Verein) auf. Das Vorkommen hing hauptséchlich vom Gegenstandsbereich des
PG-Bezuges ab. Das Auftreten im Verein kam nur bei sportlichen oder
musikalischen Interessegegenstanden vor. Aufgrund dieser Ergebnisse kann
das Vorkommen zu Hause bei allen als Grundvoraussetzung angesehen
werden. Mindestens ein weiteres Vorkommen an einem anderen Ort (Schule
oder Verein) ist zusatzlich fir ein individuelles Interesse erforderlich. Da das
Auftreten von dem gewdhlten Interessegegenstand abhéngt, kann nicht
eindeutig festgelegt werden, an welchem weiteren Ort das Interesse auftreten
muss. Deshalb werden diese Merkmale (Vorkommen in Schule oder Verein)
auch bei den Individuellen Interessen in der Tabelle 1 (S. 11) nur als fakultative
Merkmale angegeben.

Haufigkeit der PG-Auseinandersetzungen

Neben der Dauer ist die Haufigkeit der PG-Auseinandersetzungen fur die
qualitative Unterscheidung der positiven PG-Beziige entscheidend. Je haufiger
PG-Auseinandersetzungen stattfinden, desto hoherwertiger ist der dazugehoérige
PG-Bezug. Dementsprechend ist ein PG-Bezug, mit dem sich ein Kind téglich
auseinandersetzt, als hochwertig einzustufen (Tabelle 1, B4, S. 11). Lediglich
13 der 29 Kinder mit Vorlaufer-Interessen setzten sich taglich mit ihrem
Interessegegenstand auseinander. Acht Kinder beschéaftigten sich wdchentlich
und acht Kinder noch seltener mit ihrem Interesse. Von den 134 Kindern mit
Individuellen Interessen (D 3) setzten sich 93 Kinder taglich und 41 Kinder
wadchentlich mit ihrem Interessegegenstand auseinander. Alle 58 Kinder mit
Individuellen Interessen der Ausprédgung D 4 beschaftigen sich taglich mit
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ihrem Interesse. Auch wenn das stark ausgepragte individuelle Interesse (D 4)
taglich auftrat, sind alle anderen erhobenen PG-Bezlige nicht unbedingt von der
Ausprégung des Interesses und dem Alter des Kindes, sondern am ehesten vom
Gegenstandsbereich des Interesses abhéngig. Beispielsweise hatte ein Kind
nicht unbedingt die Mdoglichkeit taglich zu reiten, wogegen es sich mit seinem
Haustier taglich beschéaftigen konnte. Entsprechend dieser Daten wurde fir die
vorliegende Untersuchung das Merkmal ,,Haufigkeit: tdglich* um das Merkmal
»~Haufigkeit: wochentlich® zur qualitativen Unterscheidung der PG-Beziige
erweitert (Tabelle 26, B9, S. 86). Aufgrund dieser Ergebnisse kann nur ein
stark ausgepréagtes Individuelles Interesse (D 4) vorliegen, wenn die
Gegenstandsauseinandersetzungen téglich erfolgen. Die anderen Individuellen
Interessen missen lediglich mindestens einmal die Woche vorkommen, auch
wenn sie in der Regel (s. 0.) haufiger auftreten.

Entwicklung der PG-Bezlige

Ein weiteres Merkmal fur ein stark ausgepragtes Interesse (D 4) ist, dass das
Interesse im Laufe der Zeit zunimmt (Tabelle 26, B10, S. 86). Bei allen 58
stark ausgepragten, Individuellen Interessen (D 4) hatte das Interesse zum
Zeitpunkt der Befragung bereits zugenommen. Bei 53 der 134 anderen
Individuellen Interessen (D 3) und bei 13 der 29 Vorldufer-Interessen hatte
ebenfalls eine positive Interessenentwicklung stattgefunden. Demnach muss
nur bei einem Individuellen Interesse (D 4) auf jeden Fall das Merkmal -
»Zugenommenes Interesse® - erfillt werden. Die Interessenentwicklung war
unabhangig vom Alter des Kindes, aber abhéngig vom Ausprégungsgrad des
Interesses (D 1 bis D 4). Konkrete Einflussfaktoren (z. B. bestimmte Personen,
soziale Umweltfaktoren, ...), die ein Interesse verstarkt haben, konnten im
Rahmen dieser Langsschnittstudie nicht festgestellt werden.
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Fazit zu Dauer, Vorkommen, Haufigkeit und Entwicklung der PG-Beziige

Alle erhobenen PG-Beziige dauerten (ber einen l&ngeren Zeitraum an
(Gegenstandskontinuitat). Alle Individuellen Interessen der Degreestufe 3
hielten mindestens ein Jahr und die mit der Auspréagung D 4 mindestens zwei
Jahre an. Die PG-Bezlige kamen alle zu Hause vor. Die Individuellen
Interessen traten abhdngig vom Interessegegenstand zusatzlich noch in der
Schule bzw. im Kindergarten und / oder im Verein auf. Kinder mit Vorlaufer-
Interessen setzten sich unterschiedlich hdufig mit ihren interesseorientierten
Gegenstandsbereichen auseinander. Kinder mit Individuellen Interessen setzten
sich regelmaRig (D 3: mindestens wdochentlich, D 4: taglich) mit ihren
Interessegegenstdnden auseinander. Bei allen stark ausgepragten Interessen
(D 4) nahm das Interesse zu, wogegen bei den anderen Auspragungsformen
(D 1 bis D 3) nur teilweise ein wachsendes Interesse festgestellt wurde.

4.2.3.3 Disziplin und Durchsetzungsvermégen

Interessegegenstdnde, Dbei denen der Proband wahrend der PG-
Auseinandersetzung Disziplin aufbringen muss, werden als hochwertig
eingestuft (Tabelle 26, B 11, S. 86). Ob die Kinder bei ihren PG-
Auseinandersetzungen Disziplin aufbringen mussten oder nicht hing von ihrem
ausgewdhlten Interessegegenstand ab. Waren die Kinder beispielsweise
Mitglied in einem Sportverein, spielten ein Instrument oder versorgten ein
Pferd, dann mussten sie Disziplin aufbringen, weil die Rahmenbedingungen
zum Teil PG-Auseinandersetzungen erforderten, die den Kindern nicht nur
Freude bereiteten. In wenigen Fallen erforderten andere PG-Bezige ebenfalls
Disziplin von den Kindern. Beispielsweise musste ein Junge im vierten
Schuljahr diszipliniert arbeiten, wenn er seinen Eltern auf dem Bauernhof
helfen wollte, weil der Umgang mit Landmaschinen mit Verletzungsgefahr
verbunden sein konnte.

Durchsetzungsvermégen beschreibt die F&higkeit eines Kindes, PG-
Auseinandersetzungen gegen den Willen seiner Eltern durchzusetzen (Tabelle
26, B 12, S. 86). Allerdings wurde dieses Durchsetzungsvermdgen lediglich bei
19 der 221 erhobenen positiven PG-Bezligen festgestellt.

Aufgrund dieser Ergebnisse missen diese beiden Merkmale auch bei einem
Individuellen Interesse der Auspragung D 4 nur fakultativ erfullt sein.
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4.2.4 Gegenstandsbereiche der positiven PG-Bezlige

Die Madchen entwickelten in allen Altersstufen ihre Interessen am haufigsten
zu den Gegenstandsbereichen der Biologie und Musik (Abbildung 12 und
Anhang 10). Das Interesse an Biologie nahm zwar schwankend, aber mit
zunehmendem Alter kontinuierlich ab (von 40 % auf 20 %) Lediglich in den
Jahrgangstufen sieben und acht verfiigten sie erneut Uber viele biologische
Interessen (38 %). Die biologischen PG-Beziige bezogen sich in allen
Altersstufen bis auf funf Ausnahmen (zweimal Natur, zweimal Pflanzen,
einmal Wald) auf Tiere allgemein, Haustiere (z. B. Hund oder Kaninchen) oder
Pferde. Nur zwei Mé&dchen gaben andere, spezielle Tiergruppen (Raubvogel,
Vogel) als favorisiertes Interesse an. Auffallend in der Grundschule war, dass
von den 23 biologischen Nennungen in elf Fallen Pferde als biologisches
Interesse angegeben wurden. Das Interesse an Musik nahm schwankend, aber
kontinuierlich mit fortschreitendem Alter zu (von 17 % auf 60 %). Dabei hatten
drei der ,Pilotkinder* das musikalische Interesse vom Vorschulalter bis zur
Jahrgangstufe neun und zehn aufrechterhalten. Das Interesse an Malen /
Basteln nahm im Laufe der Jahre (von 21 % bis auf 8 — 10 %) ab. Das Interesse
an Sport stieg bis in die Jahrgangstufen drei und vier (von 10 % auf 30 %) und
sank bis zu den Jahrgangstufen neun und zehn wieder auf knapp 10 %.
Interessen des Gegenstandsbereiches Sonstiges (wie z. B. Puppen, einzelne
Spiele, ...) schwankten in allen Altersstufen zwischen 5 und 10 %. Bis zum
Ende der Grundschulzeit hatten die Madchen nur selten (3 %) bzw. ab der
Sekundarstufe | keine Interessen aus dem Bereich Technik / Computer mehr.
Abbildung 12 gibt einen Uberblick tber die Verteilung der Gegenstands-
bereiche der Interessen der Madchen in den jeweiligen Altersstufen.
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Abbildung 12: Prozentuale Verteilung der Gegenstandsbereiche der
Interessen der Madchen in den verschiedenen Altersstufen.

Abkirzungen: Bio = Biologie; Tech = Technik; Mu = Musik; Ma/Ba = Malen / Basteln;
Sp = Sport; So = Sonstiges

Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Kind waren maoglich.

Es werden hier die Ergebnisse der Pilotstudie und L&ngsschnittstudie PEIG dargestellt.

Kindergarten: 30 Madchen nannten 36 Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 1/2: 28 Méadchen nannten 30 Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 3/4: 31 Méadchen nannten 37 Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 5/6*: 8 Méadchen nannten 16 Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 7/8*: 5 Madchen nannten 8 Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 9/10*: 5 Madchen nannten 10 Gegenstandsbereiche.

* Ab den Jahrgangstufen 5/6 wurden nur die Kinder der Pilotuntersuchung befragt, weshalb
die Anzahl der Probanden deutlich abnimmt.

Ab dem Eintritt in die Schule wahlten die Jungen am hdufigsten Interessen
aus dem Bereich Sport (Abbildung 13 und Anhang 10). Allerdings
schwankte die Anzahl der Interessen im Schulalter zwischen 28 % und
50 %. Von den insgesamt 44 genannten sportlichen Interessen bezogen sich
28 Interessen auf FuBRball. Ein Finftel oder ein Viertel aller Jungen hatten in
allen Altersstufen Interessen aus dem Bereich Technik/Computer
(Ausnahme im Kindergarten: 12 %). Allerdings verschob sich der inhalt-
liche Schwerpunkt innerhalb des Bereiches Technik im Laufe der Jahre. Im
Kindergarten gaben vier Kinder ein Interesse an Konstruktionsmaterial zum
Bauen und ein Interesse am Computer an. In der Grundschule hatten sechs
Kinder Interesse am Computer- bzw. PC-Spielen und sieben Kinder andere
Interessen aus dem technischen Bereich (wie z. B. Konstruktionsmaterial,
Technik allgemein, Flugzeugtechnik, Trecker fahren). In der Sekundarstufe
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zeigten alle acht Kinder lediglich ein Interesse am Computer- bzw. an PC-
Spielen. Das Interesse an Biologie nahm mit zunehmendem Alter (von 25 %
auf 12 %) ab und bezog sich bei drei Ausnahmen (einmal Wald, zweimal
Natur) immer auf Tiere (allgemein Tiere oder in vier Féllen spezielle Tiere
wie z. B. Raubtiere, Schnecken, Delfine, Hamster, Anhang 10). Das
Interesse an Musik stieg ab dem Eintritt in die Schule (von 8% auf 32%).
Bis auf vier Ausnahmen gehorten in allen Altersstufen die Jungen mit
musikalischen Interessen zu der Pilotstudie (N = 5). Nur vier Jungen der
Langsschnittsstudie PEIG gaben im Kindergarten ein musikalisches
Interesse an. Selten (3 %) bzw. gar nicht hatten die Jungen Interesse an
Malen / Basteln. Das Interesse aus dem Bereich Sonstiges (Lego, Playmobil,
Spiele, ...) nahm im Laufe der Jahre (von 22 % im Kindergarten) soweit ab,
dass es in der Sekundarstufe | keine Interessen mehr aus diesem Bereich
gab.
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Abbildung 13: Prozentuale Verteilung der Gegenstandsbereiche der Interessen
der Jungen in den verschiedenen Altersstufen.

Abkirzungen: Bio = Biologie; Tech = Technik; Mu = Musik; Ma/Ba = Malen / Basteln;
Sp = Sport; So = Sonstiges

Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Kind waren maoglich.

Es werden hier die Ergebnisse der Pilotstudie und Léngsschnittstudie PEIG dargestellt.

Kindergarten: 26 Jungen nannten 31 Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 1/2: 22 Jungen nannten 24 Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 3/4: 25 Jungen nannten 38 Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 5/6*: 8 Jungen nannten 14 Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 7/8*: 5 Jungen nannten 8 Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 9/10*: 5 Jungen nannten 9 Gegenstandsbereiche.

* Ab den Jahrgangstufen 5/6 wurden nur die Kinder der Pilotuntersuchung befragt, weshalb die
Anzahl der Probanden deutlich abnimmt.
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4.2.5 Einflussfaktoren der positiven PG-Bezlige
4.2.5.1 Ausloser

Am haufigsten wurden Interessen von Personen im aullerschulischen Bereich
angestoRen (Abbildung 14). Im Vorschul- und Grundschulalter sowie in den
Jahrgangstufe fiinf und sechs losten vor allem Eltern (43 % - 47 %) die
Interessen ihrer Kinder aus (Abbildung 14 a - d). Lediglich in den
Jahrgangstufen drei und vier wurden mehr Interessen von Peers (35 %) als von
Eltern (32 %) angestoRen. Insgesamt nahm der Einfluss der Peers als Ausldser
von Interessen mit fortschreitendem Alter der Kinder mit schwankendem
Verlauf zu (von 7 % im Vorschulalter auf 45 % in der Sekundarstufe I,
Abbildung 14). Der Einfluss auferschulischer Erlebnisse schwankte im
Vorschul- und Grundschulalter zwischen 13 % und 20 %. In der Sekundarstufe
stieg er im Laufe der Jahre von 15 % auf 35 % bzw. 27 % (Abbildung 14 d - f).
Der Interessegegenstand selbst als auslésender Faktor nahm bis auf
Schwankungen in der Sekundarstufe | im Laufe der Jahre ab (von 26 % auf
5 %). Lediglich vier Interessen wurden im Kindergarten (Floten, Querflote,
Trampolin, Malen / Basteln) und insgesamt acht Interessen in der Grundschule
(Schwimmen im Sportunterricht, Kunst bzw. Malen im Kunstunterricht,
Raubvogel, Vogel, Tiere im Sachunterricht, allgemein Schule) durch Erlebnisse
angestoBen. In der Sekundarstufe | wurde kein Interesse durch ein
Schulerlebnis ausgel6st (Abbildung 14). Lediglich ein Lehrer l0ste bei einer
Schiilerin der Jahrgangstufen neun und zehn ein Interesse (D 4) am Internet
aus.
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Abbildung 14: Prozentuale Verteilung der Ausldser der

Interessen in den jeweiligen Altersstufen
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4.2.5.2 Personaler Einfluss auf die positiven PG-Bezlige

Ein personaler Einfluss auf die positiven PG-Bezlige der Kinder der
vorliegenden Langsschnittstudie bestand darin, dass sich Personen aus dem
direkten sozialen Umfeld der Kinder fir die gleichen Interessengegensténde der
Kinder interessierten. Die Personen aus dem direkten Umfeld der Kinder
wurden in der vorliegenden Untersuchung in drei Gruppen unterschieden. Der
Gruppe der Familie wurden Eltern, Geschwister und weitere Verwandte
zugeordnet. Zu den Peers gehorten sowohl Freunde als auch Mitschiler der
Kinder. Als dritte Gruppe wurden die Erzieherinnen bzw. Lehrkrafte
aufgefuhrt. Die Ergebnisse zeigen, dass hauptsachlich die Familie und Peers
ein ahnliches Interesse haben, wie die Kinder (Abbildung 15). Oft nannten die
Kinder sowohl die Familie als auch die Peers als personale Einflussfaktoren,
weshalb es zu Mehrfachnennungen bei der Abbildung 15 kam. Der Einfluss der
Familie sank mit zunehmendem Alter von 60 % auf 36 %. Dementsprechend
stieg der Einfluss der Peers im Laufe der Jahre von 36 % auf etwa 55 %.
Lediglich in den Jahrgangstufen funf bis acht war der Einfluss der Familie (43
% und 50 %) dhnlich wie der der Peers (43 % und 58 %). Neben der gleichen
Interessiertheit an den Interessegegenstdnden forderte die Familie die Kinder
vor allem durch Anerkennung, durch finanzielle Unterstiitzung sowie durch
Hilfeleistungen wie Transportdienste. Die Peers unterstiitzten die Interessen
ihrer Freunde insbesondere durch gemeinsame Aktivitaten.

Lediglich zwei Erzieherinnen teilten das Interesse mit den Kindern am Malen
bzw. Fl6te spielen und acht Grundschullehrer zeigten Interesse an den
Interessegegenstdnden (Jahrgangstufen eins und zwei: Malen, Singen,
Raubvogel, Vogel, in zwei Féllen Natur; Jahrgangstufen drei und vier: Natur,
Kunst, Tiere) ihrer Schuler. In der Sekundarstufe | nannten die befragten
Schiiler keine Lehrer, die ein &hnliches Interesse hatten wie sie.
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Abbildung 15: Prozentuale Verteilung der personalen

Einflisse auf die Interessen in den jeweiligen Altersstufen
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Anmerkungen: Die 10 Kinder nannten 16 Interessen und
24 Personen als Einflussfaktoren.

Abb. 15f

Anmerkungen: Die 10 Kinder nannten 19 Interessen und
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4.2.5.3 Basic needs und Flow-Erleben als Einflussfaktoren auf die
positiven PG-Bezlige

Nach der Selbstbestimmungstheorie von Decl und RyAaN (1993, 2000) ist es
von Bedeutung, inwieweit bei den PG-Auseinandersetzungen der PG-Bezlige
die drei psychologischen Grundbedirfnisse (Bedirfnis nach Autonomie,
Kompetenz und soziale Eingebundenheit) erflllt werden (Tabelle 4, S. 27). Bei
den PG-Auseinandersetzungen der erhobenen Individuellen Interessen (D 3
und D 4) waren nach Aussagen der Probanden diese drei basic needs erfiillt.
Bei den Vorlaufer-Interessen (D 1 und D 2) erlebten die Kinder bei ihren PG-
Auseinandersetzungen immer nur ein oder zwei psychologische
Grundbedirfnisse.

Das Flow-Erleben (Verschmelzung von Handlung und Bewusstsein bei einer
PGA, Kap. 2.5.4, S. 28) ist nach CSIKZENTMIHALYI und ScHIEFELE (1993) eine
wichtige motivationale Bedingung fir interessenorientiertes Handeln. Die
Ergebnisse der vorliegenden Langsschnittstudie zeigen allerdings, dass immer
nur Teilaspekte des Flow-Erlebens erflllt wurden und lediglich bei insgesamt
15 der 233 erhobenen, Individuellen Interessen (dreimal D 3 und 12-mal D 4)
ein Flow-Erleben festgestellt wurde.
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4.3 Ergebnisdarstellung der negativen PG-Beziige

Wie im Theorieteil (Kap. 2.2, S. 14 und Kap. 2.4, S. 20) beschrieben, muss bei
den negativen PG-Bezligen zwischen Nicht-Interesse und Angst / Ekel-
Geflhlen unterschieden werden. Einige Kinder gaben keine negativen PG-
Bezilige an. Tabelle 27 gibt zunachst einen Uberblick Uber die Anzahl aller
genannten Nicht-Interessen und Angst / Ekel-Geflihle, bevor auf beide Arten
der negativen PG-Bezuge in den folgenden Kapiteln genauer eingegangen
wird.

Tabelle 27: Uberblick tber die Anzahl aller genannten negativen PG-Beziige der Pilotstudie
und Langsschnittstudie PEIG.

17 11 12
29 15 6
28 16 2
6 3 1
14 0 0

Abkirzung: N: Anzahl der Probanden

Anmerkung:

In den Jahrgangstufen 5/6 wurden keine Nicht-Interessen erhoben.
! Sechs der 40 Kinder machten jeweils zwei Angaben.

% Vier der 10 Kinder machten jeweils zwei Angaben.

Im Verlauf des Langsschnittes verfligten mit zunehmendem Alter immer mehr
Kinder Uber einen negativen PG-Bezug. Entweder hatten die Probanden (zwei
Ausnahmen) ein Nicht-Interesse oder ein Angst / Ekel-Gefiihl. Dabei nahm im
Verlauf die Anzahl der starkeren Ausprédgung (mehr Abneigungen als
Desinteressen) und Zahl der Nicht-Interessen zu. Allerdings war die Anzahl der
Nicht-Interessen in den Jahrgangstufen sieben und acht (sechs Nicht-Interessen
bei zehn Kindern) relativ gering. Dagegen nannte in den Jahrgangstufen neun
und zehn jedes Kind mindestens ein Nicht-Interesse (14 Nicht-Interessen bei
zehn Kindern). Insgesamt sanken im Laufe der Jahre die Zahlen der Angst- und
/ oder Ekelgefiihle und die Angaben zu fehlenden negativen PG-Bezlgen.
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4.3.1 Einteilung der Ausprégungsformen der negativen PG-Bezligein
Degr eestufen

Um die festgestellten negativen PG-Bezlige qualitativ unterscheiden zu kénnen
sind von UPMEIER zU BELZEN et al. (2002) theoretische Kriterien zusammen-
gestellt worden (Tabelle 3, S. 17 und Anhang 16). Mithilfe dieser Kriterien
konnen alle Nicht-Interessen verschiedenen Degreestufen (D -1 bis D -4)
zugeordnet und in Desinteressen (D -1 und D -2) sowie Abneigungen (D -3 und
D -4) unterschieden werden.

Tabelle 28 fasst in Anlehnung an die Tabelle 3 und die Ergebnisse der
vorliegenden Langsschnittstudie alle Merkmale zur qualitativen Unter-
scheidung der negativen PG-Bezlige zusammen. Mit diesen Daten wurden die
bestehenden theoretischen Kriterien weiter entwickelt, die nun differenzierter
sind, da mehr Ergebnisse vorliegen als bei der Merkmalstabelle von 2002
(Tabelle 3, S. 17) die von UpPMEIER zU BELZEN et al. (2002) erstellt wurde.

A Mindestanforderungen fur Abneigungen

Die theoretischen Mindestanforderungen an Abneigungen entsprechen dem
Stand der Forschung (UPMEIER zU BELZEN & VOGT 2001) und wurden mit den
Daten der Langsschnittstudie bestatigt. Sdmtliche Abneigungen (D -3 und D -4)
von den Kindern erflllten diese Mindestanforderungen (Tabelle 3, S. 17 und
Tabelle 28, A 1 — A 5 und Anhang 16). Bei den Desinteressen legten sich
UPMEIER zU BELZEN et al. 2002 aufgrund zu geringer Datenbasis noch nicht
fest, welche Mindestanforderungen bei den einzelnen Auspréagungen (D -1 und
D -2) erfllt werden sollten (Tabelle 3, S. 17). In der vorliegenden Studie
wurde bei allen Kindern mit einem Desinteresse oder einer Abneigung ein
spezifischer, negativer PG-Bezug festgestellt. Um von einem schwach ausge-
pragten Desinteresse (D -1) sprechen zu konnen, muss lediglich ein spezi-
fischer, negativer PG-Bezug vorhanden (Tabelle 28, A 1). Bei einem aus-
gepragteren Desinteresse (D -2) verfugten alle 30 Kinder zusatzlich Uber
selektives Wissen (Tabelle 28, A 2) beziglich ihres negativen PG-Bezuges
aufgrund dessen sie einen bestimmten Gegenstand ablehnten. Die anderen
Mindestanforderungen (Tabelle 28, A 3 — A 5) wurden lediglich zum Teil von
den Kindern mit Desinteressen erflllt und sind demnach nur als mdgliche,
zusétzliche Merkmale anzusehen, die bei Desinteressen erfillt sein kénnen.
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Tabelle 28: Degreeeinteilung der negativen Person-Gegenstands-Beziige in Desinteresse
und Abneigung anhand abstufender Merkmale.

Grundlage fiir die Merkmalsaufstellung sind die Mindestanforderungen an Nicht-Interesse
(A) von UPMEIEIR zU BELZEN & VOGT (2001). Grundlage fur die Merkmale zur qualitativen
Unterscheidung der Person-Gegenstands-Bezilige (B) sind Anforderungen von FINK (1991)
und der Selbstbestimmungstheorie (Kap. 2.5.3, S. 26) von Deci & RYAN (1993) sowie Er-

gebnisse der Langsschnittstudie PEIG (UPMEIER zu BELZEN et al. 2002, Tabelle 3, S. 17) 12

1) spezifischer negativer PG-Bezug + + + +
2) selektives Wissen + + +
3) negative Geflhle + +
4) negative Wertschéatzung + +
5) Vermeidung von PGA! +1 |
Art der Vermeidung
1) Ablehnung subjektiv begrindet (+) +) + +
2) aktive Vermeidung von PGA® +1 +1
3) keine PGA trotz Zwang/Kontrolle * +
Art der negativen Wertschatzung
4) besonders negative Wertschatzung +) +
5) negative Einstellung hat zugenommen +) +
Emotionaler Aspekt
6) besonders negative Emotion +) +
Kognitiver Aspekt
7) Vermeidung von Informationsbeschaffung + +
8) Ausblendung von Handlungskompetenz +
Art des spezifischen PG-Bezuges
9) Vermeidung zu Hause und an anderen Orten * (+) +1 +1
10) themenzentrierter PG-Bezug + +
11) Dauer®: - kuirzer als 1 Jahr + +

- langer als 1 Jahr +) +
12) wenn PGA, dann nur fremdintentional +
Abklrzungen:

D = Degree / PG-Bezug = Person-Gegenstands-Bezug / PGA = Person-Gegenstands-
Auseinandersetzung

Anmerkungen:
+= Merkmal muss zutreffen (+) = fakultatives Merkmal
+ = Mindestanforderungen an eine Abneigung

! Dieses Merkmal kann evtl. nicht erfullt werden, weil die Rahmenbedingungen einzelner

Situationen unbedingt eine PGA erfordern (z. B.: Nicht-Interessegegenstand in der Schule).
Welche Merkmale bei welcher Degreestufe erfillt sein sollen, variiert zum Teil gegentiber
den Angaben von UPMEIER ZU BELZEN et al. (2002).

Das fett markierte Merkmal zur Dauer der Nicht-Interessen wurde aufgrund der Ergebnisse
der L&ngsschnittstudie gegenliber der Merkmalstabelle von UPMEIER zU BELZEN et al.
(2002) weiter ausdifferenziert.

2 Die iiberarbeitete Merkmalstabelle mit Kodierregeln zur qualitativen Unterscheidung der Nicht-Interessen
kann im Anhang 16 nachgesehen werden.
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B Merkmale zur qualitativen Unterscheidung der negativen PG-Bezlige
Die Inhalte und Gruppierung der von der Theorie hergeleiteten Nicht-
Interessenmerkmale (Tabelle 3, S. 17) von UPMEIER zu BELZEN et al. (2002)
erwiesen sich fir die Auswertung der Daten der vorliegenden
Langsschnittstudie als zutreffend und sind deshalb in der Tabelle 28 (auch
Anhang 16) bis auf eine Ausnahme (Differenzierung der Dauer in ,kurzer als
ein Jahr* und ,,langer als ein Jahr*) unveréndert Gbernommen worden.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung machten allerdings deutlich,
dass bei den einzelnen Ausprégungsgraden (D -1 bis D -4) zum Teil andere
qualitative Merkmale bei allen Kindern einer Degreestufe erfillt waren, als
2002 noch von UPMEIER zu BELZEN et al. angenommen wurde. Demnach
werden in der Tabelle 28 (Anhang 16) bei den einzelnen Degrees-tufen andere
Merkmale als erfiillt angegeben als zuvor in der Tabelle 3 (S. 17) vorgegeben
wurde. Zusétzlich werden einige Merkmale (A 5, B 2, B 3 und B 9) der Tabelle
28 besonders mit einer Fullnote gekennzeichnet, da diese Merkmale auf
Vermeidungsstrategien der Kinder in Bezug auf ihre PG-Auseinander-
setzungen beruhen und aufgrund der Rahmenbedingungen der Schule nur
bedingt oder nicht erfillt werden konnten (Kap. 4.3.3, S. 117).

Bei den verschiedenen Degreestufen (D -1 bis D -4) der Nicht-Interessen
mussen aufgrund der zusétzlichen Datenbasis jeweils folgende Merkmale
mindestens erflllt werden, bevor ein negativer PG-Bezug dem jeweiligen
Auspréagungsgrad (D -1 bis D -4) zugeordnet wird:

Bei einem schwach ausgepragten Desinteresse (D -1) muss ein spezifischer,
negativer PG-Bezug, (Tabelle 28, A 1) der weniger als ein Jahr andauert
Tabelle 28, B 11) und dessen Ablehnung zum Teil von den Kindern subjektiv
begriindet wird, nachgewiesen werden (Tabelle 28, fakultativ B 1). Ein starker
ausgepragtes Desinteresse (D -2) muss die beiden Mindestanforderungen fir
Abneigungen (spezifischer PG-Bezug und selektives Wissen, Tabelle 28, A 1
und A 2) erflllen. Zusétzlich missen die negativen PG-Bezilige subjektiv
begriindet abgelehnt werden (Tabelle 28, B1), kdnnen aber kirzer als ein Jahr
andauern (Tabelle 28, B 11) und werden zum Teil zu Hause und an anderen
Orten vermieden (Tabelle 28, fakultativ B 9).

Eine schwach ausgepréagte Abneigung (D -3) muss auf jeden Fall zunéchst alle
Mindestanforderungen (Tabelle 28, A 1 bis A 5) erfiillen. Zusétzlich mussen
alle Abneigungen subjektiv begriindet und Informationsbeschaffungen seitens
des jeweiligen Kindes vermieden werden (Tabelle 28, B 1 und B 7). Die
negativen PG-Beziige missen themenzentriert sein (Tabelle 28, B 10). PG-
Auseinandersetzungen sollten sowohl zu Hause als auch an anderen Orten
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vermieden werden (Tabelle 28, B 2 und B 9). Allerdings muss bei den
Merkmalen B 2 und B 9 berticksichtigt werden, dass bei Abneigungen aus dem
schulischen Bereich diese Merkmale nicht immer erflllt werden konnten.

Als fakultative Merkmale gelten die Merkmale in Bezug auf Dauer von
mindestens einem Jahr, die Art der Wertschatzung und den emotionalen Aspekt
(Tabelle 28, B 4, B 5, B 6 und B 11). Bei einer stark ausgepragten Abneigung
(D -4) missen alle Mindestanforderungen und alle Merkmale zur qualitativen
Unterscheidung (Tabelle 28, Al bis A5 und B 1 bis B 12) erflllt werden.
Allerdings muss auch hier bei Abneigungen aus dem schulischen Bereich
berticksichtigt werden, dass die Merkmale A 5, B 2, B 3 und B 9 nur einge-
schréankt erfullt werden konnen.

Mithilfe der Tabelle 28 kann nun festgestellt werden, welche Merkmale bei den
erhobenen, negativen PG-Bezugen erfullt waren und in welche Degreestufe
(D -1 bis D -4) sie demnach einzuordnen waren (auch Anhang 16 und 21).

4.3.2 Degreestufen der Nicht-Interessen in den ver schiedenen
Altersstufen

Bei den Kindern der Langsschnittstudie PEIG und der Pilotstudie sind
insgesamt 46 Desinteressen (16-mal D -1 und 30-mal D -2) und 50
Abneigungen (48-mal D -3 und zweimal D -4) anhand der Merkmalstabelle
bestimmt worden, die sich wie folgt auf die verschiedenen Altersstufen
verteilten (Abbildung 16). Vom Vorschulalter bis Ende der Grundschulzeit
sanken die Desinteressen (von 82 % auf 18 %) und stiegen die Abneigungen an
(von 18 % auf 82 %). In den Jahrgangstufen sieben und acht nannten flinf der
zehn Kinder Desinteressen (83 %) und ein Kind eine Abneigung (16 %). In den
Jahrgangstufen neun und zehn nahmen die Desinteressen prozentual erneut ab
wéhrend die Abneigungen zunahmen. Die zehn Sekundarstufenschuler hatten
sechs Desinteressen (43 %) und acht Abneigungen (57 %).
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PEIG Pilotstudie
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Abbildung 16: Prozentuale Verteilung der Desinteressen und Abneigungen in den

verschiedenen Altersstufen.

Abkurzungen: Jahrg. = Jahrgangstufen

Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Kind waren maéglich.

Es werden hier die Ergebnisse der Pilotstudie und der L&ngsschnittstudie PEIG getrennt dargestellt.
Kindergarten: Die 40 Kinder nannten 14 Desinteressen und 3 Abneigungen.

Jahrgangstufen 1/2: Die 50 Kinder nannten 16 Desinteressen und 13 Abneigungen.

Jahrgangstufen 3/4: Die 40 Kinder nannten 5 Desinteressen und 23 Abneigungen.

* In den Jahrgangstufen 5/6 wurden keine Nicht-Interessen erhoben.

Jahrgangstufen 7/8: Die 10 Kinder nannten 5 Desinteressen und 1 Abneigung.

Jahrgangstufen 9/10: Die 10 Kinder nannten 6 Desinteressen und 8 Abneigungen.

4.3.3 Qualitative Unterscheidung der Struktur der Nicht-Interessen

4.3.3.1 Art der Vermeidung der negativen PG-Bezlige

UPMEIER zU BELZEN et al. (2002) unterscheiden bei der Art der Vermeidung
zwischen einer ,subjektiv begriindeten Ablehnung®, einer ,aktiven Ver-
meidung von PG-Auseinandersetzungen® und ,keinen PG-Auseinander-
setzungen trotz Zwang oder Kontrolle* (Tabelle 3, B1 - B 3, S. 17 und Tabelle
28, S. 114 bzw. lose Anlage im Buchumschlag). Diese Unterscheidung war
auch fiir die Auswertung der weiteren Daten der L&ngsschnittstudie sinnvoll.
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Subjektiv begrindete Ablehnung eines PG-Bezuges

Wird die Ablehnung des negativen PG-Bezuges von den Kindern subjektiv
begriindet (Tabelle 28, B 1), ist der Auspragungsgrad des Nicht-Interesses als
hoch einzuschéatzen. Sieben der 16 Kinder mit Desinteressen (D -1) und 28 der
30 Kinder mit Desinteressen der Auspragung D -2 konnten subjektiv
begriinden, warum sie ihren Nicht-Interessegegenstand ablehnen. Alle Kinder
mit einer Abneigung (D -3 und D -4) begrundeten die Ablehnung ihres Nicht-
Interessegegenstandes. Beispielsweise lehnte ein Kind Hausaufgaben ab, weil
sie zu schwierig geworden waren. Ein anderes Kind lehnte Playmobil ab, weil
ihm die Figuren zu statisch waren und er deshalb nicht gut damit spielen
konnte. Dementsprechend missen bei allen Nicht-Interessen der Auspragung
D -2 bis D -4 die Kinder subjektiv begrinden konnen, warum sie den
genannten Gegenstandsbereich ablehnen.

Aktive Vermeidung von PG-Auseinandersetzungen

Der Auspragungsgrad eines Nicht-Interesses ist bei einer bewussten, aktiven
Vermeidung von PG-Auseinandersetzungen (Tabelle 28, B 2) seitens der
Kinder héher zu bewerten, als situationsbedingt zufallig nicht aufgetretene PG-
Auseinandersetzungen. VVon den 46 Kindern mit einem Desinteresse versuchten
nur sieben Kinder (einmal D -1 und sechs Falle mit D -2) aktiv PG-Ausein-
andersetzungen mit ihrem Nicht-Interessegegenstand zu vermeiden. 26 der 34
Kinder mit einer Abneigung (D -3) aus dem auferschulischen Bereich und zwei
der 14 Kinder mit einer Abneigung aus dem schulischen Bereich versuchten
aktiv PG-Auseinandersetzungen zu vermeiden. Die beiden Kinder mit einer
Abneigung mit dem Auspragungsgrad D -4 (Englischunterricht und
Turnunterricht in den Jahrgangstufen drei und vier) entwickelten insoweit aktiv
Vermeidungsstrategien im Unterricht, dass sie den Ablauf des Unterrichtes
verzogerten oder sich aus dem aktiven Unterrichtsgeschehen herauszogen.
Demnach missen bei allen definierten Abneigungen die Kinder aktiv
Vermeidungsstrategien entwickeln, damit sie sich nicht mit ihrem abgelehnten
Gegenstandsbereich auseinandersetzen missen.

Keine PG-Auseinandersetzungen trotz Zwang/Kontrolle

Setzt sich eine Person trotz Zwang oder Kontrolle nicht mit einem Gegenstand
auseinander (Tabelle 28, B 3), ist dieser negative PG-Bezug als stark ausge-
pragt einzustufen. Lediglich bei finf der 46 Kinder mit einem Desinteresse
(D -2) wurde dieses Merkmal erfullt. EIf der 34 Kinder mit einer Abneigung
(D -3) aus dem aulerschulischen Bereich setzten sich trotz Zwang oder
Kontrolle nicht mit dem Nicht-Interessegegenstand auseinander. Kein Kind mit
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einer schulischen Abneigung (D -3) gab an, dass es sich trotz Zwang oder
Kontrolle nicht mit dem Gegenstand in der Schule auseinandersetzen wirde.
Lediglich die beiden Kinder mit der schulischen Abneigung (D -4) versuchten
im Unterricht dieser Studie sich trotz Zwang oder Kontrolle einzelnen PG-
Auseinandersetzungen zu entziehen. Nach den Ergebnissen kann, wenn es die
schulischen Rahmenbedingungen zulassen, nur von den Kindern mit einer stark
ausgepragten Abneigung (D -4) erwartet werden, dass sie sich auch bei
externem Zwang oder externer Kontrolle einer PG-Auseinandersetzung
widersetzen.

Fazit zur Art der Vermeidung von PG-Beziigen

Alle Kinder mit einer Abneigung (D -3 und D -4) und einem starkeren
Desinteresse (D -2) konnten subjektiv begriinden, warum sie einen bestimmten
Gegenstand ablehnten.

Kinder mit einem Desinteresse versuchten in der Regel nicht PG-Aus-
einandersetzungen aktiv zu vermeiden bzw. setzten sich bei duf’erem Zwang
oder Kontrolle doch mit dem von ihnen abgelehnten Gegenstand auseinander.
Bei der Art der Vermeidung von Auseinandersetzungen wurde deutlich, dass
sie davon abhing, ob der Nicht-Interessegegenstand aus dem aufRerschulischen
oder schulischen Bereich stammte.

Die meisten Kinder mit einer Abneigung des Auspragungsgrades versuchten
zwar PG-Auseinandersetzungen mit ihrem aulRerschulischen Nicht-Interesse-
gegenstand zu vermeiden, setzten sich aber bei duRerem Zwang oder Kontrolle
doch damit auseinander. Kinder mit einer Abneigung aus dem schulischen
Bereich konnten in der Regel PG-Auseinandersetzungen nicht aktiv vermeiden,
weshalb sie sich bei Zwang oder Kontrolle mit ihrem Nicht-Interesse-
gegenstand auseinandersetzten. Nur die zwei Kinder mit einer starken
schulischen Abneigung (D -4) versuchten sich einzelnen PG-Auseinander-
setzungen in Bezug auf ihren Nicht-Interessegegenstand zu entziehen bzw.
versuchten den Unterrichtsablauf zu verzdgern. Aber auch sie mussten sich
letztendlich den schulischen Rahmenbedingungen ftigen.

4.3.3.2 Art der negativen Wertschatzung und emotionaler Aspekte der
negativen PG-Bezlige

Als weitere Merkmale der qualitativen Unterscheidung der Nicht-Interessen
unterscheiden UpMmEIER zU BELZEN et al. (2002) die ,besonders negative
Wertschatzung“ des negativen PG-Bezuges sowie die ,,zugenommene, negative
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Einstellung* und ,besonders negative Emotionen* gegentiber dem Nicht-
Interessegegenstand (Tabelle 3, B 4 — B 6, S. 17 und Tabelle 28). Auch diese
Unterscheidung blieb bei der weiteren Auswertung der Langsschnittstudie
bestehen.

Besonders negative Wertschétzung

Gab ein Kind bei der Frage ,,Wie sehr magst du dein Nicht-Interesse nicht*
(Frage 5, Nicht-Interesseleitfaden, Anhang 1) mit einer vierstufigen Smilie-
Smollie-Skala, das vierte Gesicht (mit negativster Mimik) an, wurde die
negative Wertschdtzung dieses negativen PG-Bezug als stark ausgepragt
eingestuft. Lediglich elf der 46 Kinder mit einem Desinteresse (zweimal D -1
und in neun Fallen D -2) und 21 der 50 Kinder mit einer Abneigung (in 19
Fallen D -3 und zweimal D -4) betonten die besonders negative Wertschatzung
ihres PG-Bezuges.

Zugenommene, negative Einstellung

Ein negativer PG-Bezug, der mit einer zunehmender negativeren Einstellung
einhergeht, ist ausgepragter als ein neutral oder positiv verlaufender. Zehn der
46 Kinder mit einem Desinteresse (dreimal D -1 und siebenmal D -2) und 22
der 50 Kinder mit einer Abneigung (20-mal D -3 und zweimal D -4) gaben an,
dass ihre negative Einstellung gegenlber ihrem Nicht-Interessegegenstand
zugenommen hat.

Besonders negative Emotionen

Gab ein Kind bei der Frage ,,Wie fihlst du dich, wenn du dich mit deinem
Nicht-Interesse beschaftigen musst® (Frage 12, Nicht-Interesseleitfaden,
Anhang 1) mit einer funfstufigen Smilie-Smollie-Skala, das funfte Gesicht (mit
negativster Mimik) an, wurde davon ausgegangen, dass das jeweilige Kind
besonders negative Emotionen gegenuber dem Nicht-Interessegegenstand
entwickelt hat. Finf der 46 Kinder mit einem Desinteresse (zweimal D -1 und
dreimal D -3) und 21 der 50 Kinder mit einer Abneigung (in 19 Féllen D -3 und
zweimal D -4) gaben besonders negative Emotionen gegeniiber ihrem Nicht-
Interessegegenstand an.



Darstellung der Ergebnisse 121

Fazit zur Art der negativen Wertschatzung und emotionaler Aspekte

Kinder mit einem Desinteresse konnten nur selten Aussagen zu ihrer negativen
Wertschatzung und ihren Emotionen in Bezug auf ihren Nicht-Interesse-
gegenstand machen. Nicht einmal die Halfte aller Kinder mit einer Abneigung
gaben besonders negative Emotionen oder eine negative Wertschitzung gegen-
uber ihren Nicht-Interessegegenstdnden an. Deshalb sind im Gegensatz zu der
Annahme von UpMEIER zU BELZzEN et al. (2002) diese Merkmale (Tabelle 28,
B 4 und B 6) auch bei einer Abneigung mit dem Auspragungsgrad D -3 als
fakultativ anzusehen. Ebenso ist das Merkmal zur zugenommenen negativen
Einstellung gegenliber dem Nicht-Interessegegenstand lediglich als fakultativ
anzusehen. Nur bei den beiden schulischen Abneigungen mit der Auspragung
D -4 wurden alle drei Merkmale erfillt. Deshalb kann nur von einer stark
ausgepragten Abneigung (D -4) erwartet werden, dass diese drei Merkmale
erfallt werden.

4.3.3.3 Kognitiver Aspekt der negativen PG-Bezlige

Der kognitive Aspekt wird laut UPMEIER zU BELZEN et al. (2002) durch die
beiden Merkmale ,Vermeidung von Informationsbeschaffung” und ,Aus-
blenden von Handlungskompetenz* erfasst (Tabelle 28, B 7 und B 8). Eine
hohe Auspragung des Nicht-Interesses (D -4) liegt dann vor, wenn diese beiden
Merkmale vom Probanden erfiillt werden. Neun der 46 Kinder mit einem
Desinteresse (dreimal D -1 und sechsmal D -2) und bis auf drei Ausnahmen
(Hausaufgaben, Schreiben, Mathematik) vermieden alle Kinder mit einer
Abneigung Informationsbeschaffungen bezuglich ihres Nicht-Interessegegen-
standes. Lediglich vier der 46 Kinder mit einem Desinteresse (D -2) und 13 der
50 mit einer Abneigung (D -3) blendeten ihre eigene Handlungskompetenz
bezlglich ihrer negativen PG-Bezlige aus.

4.3.3.4 Art des spezifischen negativen PG-Bezuges

Weitere qualitative Unterscheidungsmerkmale der Nicht-Interessen beziehen
sich auf die Art des spezifischen negativen PG-Bezuges. Dazu unterscheiden
UPMEIER zU BELZEN et al. (2002) zun&chst den ,,Ort (Tabelle 28, B 9) und die
Dauer (Tabelle 28, B 11)* der Vermeidung des PG-Bezuges. Zusatzlich wird
unterschieden, ob es sich bei dem Nicht-Interesse um einen ,,themenzentrierten
PG-Bezug“ (Tabelle 28, B 10) handelt und es nur dann zu PG-Ausein-
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andersetzungen kam, wenn sie fremdintentional (Tabelle 28, B 12) angeregt
worden sind.

Vermeidung zu Hause und an anderen Orten

Ein negativer PG-Bezug wird als stirker ausgepragt angesehen, wenn PG -
Auseinandersetzungen nicht nur zu Hause, sondern auch woanders (z.B. bei
Freunden, im Verein, in der Schule, ...) vermieden werden. Acht der 46 Kinder
mit einem Desinteresse (D -2) versuchten PG-Auseinandersetzungen sowohl zu
Hause als auch woanders (Schule, ...) zu vermeiden. Bei den Abneigungen
wurde deutlich, dass es Unterschiede bei den schulischen und auRerschulischen
negativen Gegenstandsbereichen gab. Demnach vermieden bis auf eine Aus-
nahme alle 34 Kinder mit einer Abneigung (D -3) im aulRerschulischen Bereich
PG-Auseinandersetzungen zu Hause und woanders. Ein Kind konnte die
Auseinandersetzung mit Pflanzen nicht vermeiden, weil es zu Hause immer
wieder im Garten helfen musste. Bei den 14 Kindern mit Abneigungen (D -3)
aus dem schulischen Bereich konnte nicht eindeutig festgelegt werden, dass sie
PG-Auseinandersetzungen woanders auch vermeiden wirden, da das in der
Schule weitestgehend nicht mdglich war. Lediglich fur die beiden Kinder mit
der Abneigung der Auspragung D -4 kann gesagt werden, dass dieses Merkmal
eingeschrankt bzw. situationsabhangig erfullt wurde. Demnach sollte dieses
Merkmal bei einer schulischen Abneigung eingeschrankt und bei einer
aullerschulischen Abneigung auf jeden Fall erfillt werden.

Themenzentrierter PG-Bezug

Ein negativer PG-Bezug gilt dann als themenzentriert, wenn eine inhalts- und
kontextbezogene PG-Auseinandersetzung durch die jeweilige Person
vermieden wird. Die tatigkeitsbezogene PG-Auseinandersetzung wird im
Gegensatz zu den positiven PG-Bezugen (FINk 1991, Kap. 2.1.1.2, S. 7) als
fakultativ betrachtet, da es bei Nicht-Interessen bereits ausreicht in der
Vorstellung PG-Auseinandersetzungen zu vermeiden®®. Demnach hatten 16 der
46 Kinder mit Desinteressen (D -2) und alle 50 Kinder mit einer Abneigung
themenzentrierte, negative PG-Beziige. Aufgrund dieser eingeschrénkten
Definition eines negativen themenzentrierten PG-Bezuges (s. 0.) sollte dieses
Merkmal auf jeden Fall bei einer Abneigung erfullt werden.

13 Diese Entscheidung wurde aufgrund der Daten der Einzelfalldarstellungen innerhalb der Arbeitsgruppe
PEIG so getroffen.
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Dauer der negativen PG-Bezlige

Je langer ein negativer PG-Bezug andauert, umso starker ausgepragt ist dieser.
Aufgrund der Ergebnisse der vorliegenden Lé&ngsschnittstudie wurde das
Merkmal ,,langer als 1 Jahr* (Tabelle 3, B 11) in zwei Kategorien - , kirzer als
ein Jahr* und ,langer als ein Jahr* - aufgeteilt (Tabelle 28, B 11), um die
zeitliche Dauer genauer differenzieren zu kénnen. Demnach dauerten elf der 46
erhobenen Desinteressen (siebenmal D -1 und viermal D -2) zum Zeitpunkt der
Untersuchung ,kirzer als ein Jahr* an. Bei den festgestellten Abneigungen
erstreckten sich bis auf sechs Ausnahmen alle 50 negativen PG-Beziige auf
einen langer als ein Jahr wahrenden Zeitraum. Dementsprechend muss die
Dauer von ,,langer als ein Jahr* einer Abneigung bei der Auspragung (D -3) als
fakultativ und bei der Auspréagung (D -4) als erflllt angesehen werden.

Nur fremdintentionale PG-Auseinandersetzungen

Findet eine PG-Auseinandersetzung nur nach einer fremdintentionalen
Aufforderung statt, so ist der negative PG-Bezug im Gegensatz zu einer
freiwilligen Auseinandersetzung ausgepragter. Bei 30 der 46 Kinder mit
Desinteressen (achtmal D -1 und in 22 Féllen D -2) und 30 der 50 Kinder mit
Abneigungen (28-mal D -3 und zweimal D -4) kam es nur zu fremd-
intentionalen PG-Auseinandersetzungen. Demnach muss dieses Merkmal auf
jeden Fall nur bei einer stark ausgepragten Abneigung (D -4) erfllt sein.

Fazit zur Art der negativen PG-Bezlige

Kinder mit einer Abneigung im auferschulischen Bereich versuchten sowohl
zu Hause als auch an anderen Orten Auseinandersetzungen mit ihren Nicht-
Interessegegenstdnden zu vermeiden. Dagegen konnten Kinder mit einer
Abneigung aus dem schulischen Bereich aufgrund der schulischen Rahmen-
bedingungen weitestgehend nicht die Auseinandersetzung mit ihrem Nicht-
Interesse vermeiden. Demnach wird die Erfillung dieses Merkmales in Bezug
auf den ,Ort der Vermeidung® differenziert betrachtet bzw. zwischen
schulischen und auflerschulischen Abneigungen unterschieden (Tabelle 28,
B 9, Fullnote 1). Alle Abneigungen waren themenzentrierte negative PG-
Bezige (Tabelle 28, B 10), die bis auf wenige Ausnahmen langer als ein Jahr
andauerten. Demnach muss das Merkmal ,,Dauer der negativen PG-Bezuge:
»langer als ein Jahr* (Tabelle 28, B 11) bei der Auspragung D -3 nur fakultativ
erfllt und bei der Degreestufe D -4 auf jeden Fall erflllt sein.
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Bei vielen, aber nicht allen Kindern mit einer Abneigung kam es zu
fremdintentional initiierten PG — Auseinandersetzungen (Tabelle 28, B 12),
weshalb dieses Merkmal nur bei einer starken Abneigung (D -4) auf jeden Fall
erfillt sein muss.

4.3.4 Gegenstandsbereiche der Nicht-Interessen

Im Kindergarten verteilten sich die zehn Nicht-Interessen der 22 Mé&dchen auf
alle Gegenstandsbereiche (Ausnahme: Technik, Abbildung 17 und Anhang 11).
In den Jahrgangstufen eins und zwei hatten sie (N = 28) am hdufigsten Nicht-
Interessen (n = 19) aus den Bereichen Sport (n = 6) und Sonstiges (n = 5). Die
zwei schulischen Nicht-Interessen bezogen sich auf Schreiben in der Schule
und die Erledigung von Hausaufgaben. In den Jahrgangstufen drei und vier
verteilten sich die zwolf Nicht-Interessen der 23 Madchen vor allem auf die
Bereiche Schule (n = 4: Mathematik, Religion und zweimal Kunst) und Sport
(n = 3) sowie Sonstiges (n = 3).
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Bio Tech Mu Ma/Ba Sp Schu So
Gegenstandsbereiche der Madchen

Kindergarten ™ Jahrgangstufen 1/2 M Jahrgangstufen 3/4

Abbildung 17: Gegenstandsbereiche der Nicht-Interessen der Madchen in den
verschiedenen Altersstufen der Langsschnittstudie PEIG.

Abkirzungen: Bio = Biologie; Tech = Technik; Mu = Musik; Ma/Ba = Malen / Basteln;
Sp = Sport; Schu = Schule; So = Sonstiges

Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Kind waren maoglich.

Es werden hier die Ergebnisse der Pilotstudie und Léngsschnittstudie PEIG dargestellt.

Kindergarten: 22 Madchen nannten 10 negative Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 1/2: 28 Madchen nannten 19 negative Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 3/4: 23 Madchen nannten 12 negative Gegenstandsbereiche.
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Die 18 Jungen im Kindergarten hatten sieben Nicht-Interessen aus den
Bereichen Biologie (n = 2), Sport (n = 3), Malen / Basteln (n = 1) und
Sonstiges (n = 1).

In der Grundschule bezogen sich zwdlf (viermal Hausaufgaben, zweimal
schreiben, zweimal Lernstoff wiederholen, viermal ein bestimmtes Schulfach)
der insgesamt 26 Nicht-Interessen (Abbildung 18 und Anhang 11) auf den
schulischen Bereich (n = 13). Ansonsten verteilten sich die anderen Nicht-
Interessen in den Jahrgangstufen eins und zwei auf die Bereiche Musik (n = 1),
Sport (n = 1) und Sonstiges (n = 2) und in den Jahrgangstufen drei und vier auf
die Bereiche Musik (n = 1), Sport (n = 5) und Sonstiges (n = 3).

10 (]
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Bio Tech Mu Ma/Ba Sp Schu So
Gegenstandsbereiche der Jungen

Kindergarten Jahrgangstufen 1/2 M Jahrgangstufen 3/4

Abbildung 18: Gegenstandsbereiche der Nicht-Interessen der Jungen in den
verschiedenen Altersstufen der Langsschnittstudie PEIG.

Abkirzungen: Bio = Biologie; Tech = Technik; Mu = Musik; Ma/Ba = Malen / Basteln;
Sp = Sport; Schu = Schule; So = Sonstiges

Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Kind waren maoglich.

Es werden hier die Ergebnisse der Pilotstudie und Léngsschnittstudie PEIG dargestellt.

Kindergarten: 8 Jungen nannten 7 negative Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 1/2: 22 Jungen nannten 10 negative Gegenstandsbereiche.

Jahrgangstufen 3/4: 17 Jungen nannten 16 negative Gegenstandsbereiche.
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Fur die Jahrgangstufen funf und sechs lagen in der Pilotstudie noch keine
Daten zu Nicht-Interessen vor. In den Jahrgangstufen sieben und acht nannten
die finf Mé&dchen (zweimal Biologie, einmal Lesen) und funf Jungen (zweimal
Musik und einmal Lesen) jeweils drei Nicht-Interessen aus dem
auferschulischen Bereich (Anhang 11).

In den Jahrgangstufen neun und zehn gaben die funf Méadchen vier Nicht-
Interessen aus dem schulischen (Physik, Chemie, Erdkunde, Geschichte) und
drei aus dem aufRerschulischen (Pflanzen, Ballerspiele, Lesen) Bereich an. Die
funf Jungen hatten vier Nicht-Interessen aus dem schulischen Bereich
(Mathematik, Latein, Musik, Lernen) und drei aus dem auferschulischen
(zweimal Pflanzen, einmal Malen) Bereich (Tabelle 29).

Tabelle 29: Gegenstandsbereiche der Nicht-Interessen der Kinder in der Sekundarstufe |

2 x Biologie
2 X Musik ---
2 X Lesen

1 x Physik

1 x Chemie
3 x Pflanzen 1 x Erdkunde
1 x Ballerspiele 1x Geschichte
1 x Lesen 1 x Mathematik
1 x Malen 1 x Latein

1 x Musik

1 x Lernen

Anmerkungen:

In den Jahrgangstufen 5/6 wurden in der Pilotstudie keine Nicht-Interessen untersucht.
Nicht jedes Kind gab ein Nicht-Interesse an.

Jahrgangstufen 7/8: N =10: 5 Madchen und 5 Jungen

Jahrgangstufen 9/10: N = 10: 5 Mdadchen und 5 Jungen

4.3.5 Einflussfaktoren der negativen PG-Bezlige
4.3.5.1 Ausloser

Ausloser fur Nicht-Interessen konnten in der vorliegenden Langsschnittstudie
sowohl Personen (Familie, Peers, Lehrer), Erlebnisse (schulisch oder
aullerschulisch) oder der Nicht-Interessegegenstand an sich sein (z. B.
Aussehen eines Gegenstandes oder die eingeschrankte Spielmdglichkeit mit
den ,,statischen Playmobilfiguren®). Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen,
dass in fast allen Altersstufen Uberwiegend Erlebnisse der Kinder aus dem
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aullerschulischen oder schulischen Bereich (Abbildung 19) Nicht-Interessen
ausgelost haben.

Im Kindergarten wurde in keinem Fall eine Person als auslésender Faktor flr
ein Nicht-Interesse genannt. Viermal nannten die Kinder den Nicht-Interesse-
gegenstand an sich als auslésenden Faktor flr ihr Desinteresse. Insgesamt
nannten die 40 Kindergartenkinder elf Erlebnisse als Ausléser fir ihr Des-
interesse oder ihre Abneigung (Abbildung 19 a).

In den Jahrgangstufen eins und zwei nannten die 50 Kinder fur ihre 29 Nicht-
Interessen 32 verschiedene Ausléser. Finfmal |6sten Personen (drei
Geschwister, zwei Mitschuler, ein Lehrer) und einmal ein Gegenstand an sich
Nicht-Interessen aus. Allerdings bezogen sich elf genannte Ausléser auf
auferschulische und 14 Ausloser auf schulische Erlebnisse (Abbildung 19 b).

In den Jahrgangstufen drei und vier Gberwogen bei den 40 Grundschilern mit
ihren 28 Nicht-Interessen ebenfalls die Erlebnisse bei den 29 auslésenden
Faktoren. Die Kinder nannten zehn auBerschulische und zw6lf schulische
Erlebnisse als Ausléser fir ihre Nicht-Interessen (Abbildung 19 c). Lediglich
vier Personen (ein Bruder, ein Mitschuler, zwei Lehrer) und drei Nicht-
Interessengegenstande losten ein Nicht-Interesse aus.

In den Jahrgangstufen fiinf und sechs wurden wéhrend der Pilotstudie noch
keine Nicht-Interessen erhoben.

In den Jahrgangstufen sieben und acht war viermal der Gegenstand an sich der
Ausloser fir ein Desinteresse und nur zwei auBerschulische Erlebnisse l6sten
ein Nicht-Interesse aus (Abbildung 19 d).

Die zehn Sekundarstufenschuler der Jahrgangstufen neun und zehn gaben
wiederum acht schulische und zwei aul3erschulische Erlebnisse als Ausléser fir
ihre 14 Nicht-Interessen an (Abbildung 19 e). Ansonsten I6sten drei Lehrer und
vier Gegenstande an sich Nicht-Interessen aus.

Zusétzlich fiel bei den Ergebnissen auf, dass bis auf drei Ausnahmen alle 16
Gegenstande, die als Ausloser fir Nicht-Interessen genannt wurden, in allen
Altersstufen lediglich Desinteressen auslésten. Acht Personen l6sten
Abneigungen und funf Personen Desinteressen aus. 34 Erlebnisse l6sten
Desinteressen und 38 Erlebnisse Abneigungen aus. Davon ldsten zehn
schulische Erlebnisse und sieben aulRerschulische Erlebnisse Abneigungen aus,
die u. a. auf fehlendes Kompetenzerleben (basic needs als Einflussfaktoren,
Kap. 4.3.5.3, S. 131) zuriickzufiihren sind.
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Abbildung 19: Ausléser fur die Entwicklung von Nicht-Interessen

Langsschnittstudie PEIG
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Abb. 19 a: 17 Ausléser der 17 Nicht-

Abb. 19 b: 32 Ausldser der 29 Nicht-

Interessen der 40 Vorschulkinder Interessen der 50 Grundschuler

Langsschnittstudie PEIG

Anzahl

In den Jahrgangstufen 5/6 wurden
in der Pilotstudie keine

Nicht-Interessen erhoben.

Jahrgangstufen 3/4
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Abb. 19 c: 29 Ausldser der 28 Nicht-
Interessen der 40 Grundschuler
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Abb. 19 d: 6 Ausldser der 6 Nicht-Interessen
der 10 Sekundarstufenschiler

Abb. 19 e: 17 Ausloser der 14 Nicht-
Interessen der 10 Sekundarstufenschiiler
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Fazit zu den Auslosern der Nicht-Interessen

Ausloser der Nicht-Interessen waren uUberwiegend Erlebnisse. Ab dem Eintritt
in die Schule berwogen zunehmend die negativen schulischen Erlebnisse.
Daneben losten ab dem Schulalter auch Personen (Familienmitglieder, Peers
oder Lehrer) Nicht-Interessen aus. Gegensténde selbst als Ausloser flihrten bis
auf drei Ausnahmen nur zur Auspragung eines Desinteresses.

4.3.5.2 Personaler Einfluss auf die Entwicklung von Nicht-Interessen

Der personale Einfluss kann sich im Bereich der Nicht-Interessen auf zwei
verschiedene Weisen auflern. Zum einen ist es mdoglich, dass Personen der
Familie (Eltern, Geschwister, Verwandte) oder der Peers (Freunde, Mitschuler)
das Nicht-Interesse des Kindes beeinflussen, indem sie den gleichen Nicht-
Interessegegenstand ablehnen. In diesem Fall wird der Proband durch den
positiven Einfluss anderer in seiner Ablehnung bestérkt. Im Gegensatz dazu
kommt es vor, dass sich Personen fiir den Gegenstandsbereich des Nicht-
Interesses des Kindes interessieren. Daraus resultiert, dass der Proband
maoglicherweise das Gefuhl hat, dass diese Personen versuchen wollen sein
Nicht-Interesse abzubauen, weshalb dieser personale Einfluss subjektiv eher als
negativ empfunden wird.

Im Kindergarten gaben die 40 Kinder lediglich zwei Personen aus der Familie
und einmal Freunde an, die sich fir ihren Nicht-Interessegegenstand
interessierten und somit ihre Abneigung (D -3) eher negativ beeinflussten. Die
14 Kindergartenkinder mit einem Desinteresse kannten keine anderen
Personen, die den gleichen Nicht-Interessegegenstand ablehnten bzw. sich
dafiir interessierten. Sowohl in der Grundschule als auch in der Sekundarstufe |
machten insgesamt 13 Kinder mit einem Desinteresse keine Aussagen darber,
ob es in ihrem Umfeld weitere Personen gab, die sich entweder fiir ihren Nicht-
Interessegegenstand interessierten oder ihn ebenfalls ablehnten.

Die Abbildung 20 macht deutlich, dass in allen Altersstufen wéhrend der
Schulzeit der Einfluss der Peers hoher (48 % bis 70 %) war als der der Familie
(20 % bis 40 %). Zusatzlich wurde deutlich, dass die Peers die Probanden mit
ihren Nicht-Interessen in allen Altersstufen eher positiv beeinflussten, indem
sie die gleichen Nicht-Interessegegenstdnde ablehnten. Der Einfluss der
Familie bestand in den unterschiedlichen Altersstufen sowohl darin, dass sie
die gleichen Gegenstandsbereiche ablehnten (positiver Einfluss) als auch darin,
dass sie sich eher fir die abgelehnten Gegenstandsbereiche der Kinder
interessierten (negativer Einfluss, Abbildung 20 a - d).



130

Darstellung der Ergebnisse

Abbildung 20: Personale Einflisse auf die Entwicklung von Nicht-Interessen
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Abkirzungen:

pos. = positiver Einfluss; neg. = negativer Einfluss
Anmerkungen: Die 50 Kinder nannten 29 Nicht-
Interessen und 41 Personen als Einflussfaktoren.
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Abkirzungen:

pos. = positiver Einfluss; neg. = negativer Einfluss
Anmerkungen: Die 10 Kinder nannten 6 Nicht-
Interessen und 11 Personen als Einflussfaktoren.
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Abkirzungen:

pos. = positiver Einfluss; neg. = negativer Einfluss
Anmerkungen: Die 40 Kinder nannten 28 Nicht-
Interessen und 40 Personen als Einflussfaktoren.

neg. Familie
M keine Personen

W pos. Peers

100 ¢
%0 | I
80 |
70 |
¥ e
g sof
|
30
20|
10
o
Jahrgangstufen 9/10
pos. Familie neg. Familie ¥ pos. Peers
M neg. Peers M keine Personen
Abb.20d
Abkirzungen:

pos. = positiver Einfluss; neg. = negativer Einfluss
Anmerkungen: Die 10 Kinder nannten 14 Nicht-
Interessen und 22 Personen als Einflussfaktoren.

Anmerkungen: In den Jahrgangstufen 5/6 wurden keine Nicht-Interessen erhoben.
Die 40 Kindergartenkinder nannten nur drei Personen, die ihre Abneigungen beeinflussten.
Positiver Einfluss bedeutet, dass Personen den gleichen Gegenstandsbereich ablehnen.

Negativer Einfluss bedeutet, dass sich Personen fiir den Nicht-Interessegegenstand interessieren.

Fazit zu den personalen Einfltssen auf die Entwicklung von Nicht-
Interessen

Im Vorschulalter konnten die Kinder mit Desinteressen keine Personen nennen,
die dhnliche Nicht-Interessen hatten. Ein personaler Einfluss auf die Nicht-
Interessen fand erst ab dem Eintritt in die Schule statt. Der grote Einfluss fand
durch Peers statt, die die gleichen Nicht-Interessegegenstdnde ablehnten
(positiver Einfluss). Dadurch wurden die Nicht-Interessen der Probanden
verstarkt. Negative Einflusse, d.h. Personen die sich fur den Gegenstands-
bereich des Nicht-Interesses interessierten, gab es sowohl in der Familie als
auch bei den Peers.
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4.3.5.3 Basic needs als Einflussfaktoren auf die Entwicklung von Nicht-
Interessen

Mithilfe der Daten der Langsschnittstudie wurde nun der Einfluss der basic
needs (Kap. 2.5.3, S. 26) auf die Entwicklung der Nicht-Interessen analysiert.
Im Zusammenhang mit den genannten Nicht-Interessen (D -1 bis D -4) erlebten
die Kinder immer nur einzelne basic needs als positiv. Es gab keine
eindeutigen Hinweise darauf, dass einzelne basic needs nur bei bestimmten
Degreestufen der Nicht-Interessen erlebt werden konnten.

Autonomieerleben

Unabhangig vom Alter und vom Auspragungsgrad des Nicht-Interesses (D -1
bis D -4) der Kinder erlebten bis auf ein Kindergartenkind (m-A 20, Anhang
17) alle Kinder mit einem aul3erschulischen Nicht-Interesse, Autonomie, da sie
selbst bestimmen konnten in wieweit sie PG-Auseindersetzungen vermeiden
wollten oder nicht. Alle Kinder, deren Nicht-Interessengegenstande (wie z. B.
Schulfacher, Hausaufgaben, einzelne Sportiibungen oder Aktivitaten wie Lesen
und Singen) in der Schule von Bedeutung waren, erlebten keine Autonomie,
weil sie nicht immer selbst entscheiden konnten welche PG-Auseinander-
setzungen sie vermeiden wollten (Anhang 17).

Kompetenzerleben

Abbildung 21 macht deutlich, dass lediglich funf der insgesamt 46 Kinder aller
Altersstufen mit Desinteressen Kompetenz erlebt haben (Anhang 17). Die flinf
Sekundarstufenschiiler, die Kompetenz erlebten, hatten in der Schule ein
Wissen erworben, aufgrund dessen sie ein Desinteresse entwickelt haben. Im
Vorschul- und Grundschulalter gab keines der Kinder mit einem Desinteresse
an, sich kompetent gefuhlt zu haben. Von den insgesamt 50 festgestellten
Abneigungen hatten 22 Kinder Kompetenz erlebt. Diese Kinder lehnten einen
bestimmten Gegenstand aufgrund von vorher erworbenem Wissen ab. 25 der
28 Kinder, die kein Kompetenzgefiihl erlebten, gaben zusétzlich ein Gefuhl der
Uberforderung an. Ein Kind mit einer Abneigung (D -4, Englisch, Anhang 17)
gab an, dass der Lehrer seine Leistungen nicht wirdigte.
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Abbildung 21: Erlebte Kompetenz bei den Desinteressen und Abneigungen.

Anmerkungen:

Hier werden die Ergebnisse der Pilotstudie und Langsschnittstudie PEIG dargestellt.

In allen Alterstufen (Kindergarten — Sekundarstufe 1) wurden insgesamt 46 Desinteressen und 50 Abneigungen
festgestellt.

Gefuhl der sozialen Eingebundenheit

Die soziale Eingebundenheit wurde von den Kindern sowohl als positiv als
auch als negativ erlebt (Abbildung 22). Lehnen Personen aus dem direkten
Umfeld (Familie, Peers) der Kinder den gleichen Nicht-Interessegegenstand ab,
fuhlen sich die Kinder positiv sozial eingebunden (Tabelle 4, S. 27).
Interessieren sich andere Personen eher fir den Nicht-Interessegegenstand,
fuhlen sich die Kinder eher negativ sozial eingebunden. Nennen die Kinder
keine anderen Personen mit gleichen Nicht-Interessen, fehlt das Geflihl der
sozialen Eingebundenheit.

Bei 25 der 46 Desinteressen fehlte bei den Kindern (14 Kindergartenkinder,
zehn Grundschiler, ein Sekundarstufenschuler) das Gefuihl der sozialen Einge-
bundenheit, da sie keine Personen angaben die den gleichen Gegenstand
ablehnten. Zwolf Kinder mit einem Desinteresse erlebten eine positive und vier
Kinder eine negative soziale Eingebundenheit. Finf Kinder erlebten bezuglich
ihrer Desinteressen sowohl positive als auch negative soziale Eingebundenheit.
Bei keiner der 50 festgestellten Abneigungen fehlte das Gefuhl der sozialen
Eingebundenheit. Am hdufigsten (28 Falle) empfanden die Kinder die erlebte
soziale Eingebundenheit als positiv. Zehn Kinder erlebten eine negative und
zwolf Kinder eine negative und positive soziale Eingebundenheit (Anhang 17).
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Abbildung 22: Erlebte soziale Eingebundenheit bei den Desinteressen und Abneigungen.

Abkurzungen: s.E.: soziale Eingebundenheit; pos./neg.: positive und negative

Anmerkungen:

Hier werden die Ergebnisse der Pilotstudie und der Langsschnittstudie PEIG dargestellt.

Es wurden in allen Alterstufen (Kindergarten — Sekundarstufe 1) insgesamt 46 Desinteressen und 50
Abneigungen festgestellt.

Fazit zum Einfluss der basic needs auf die Entwicklung der Nicht-
Interessen

Bei den Nicht-Interessen wurden lediglich einzelne basic needs erfillt. Im
aullerschulischen Bereich erlebten die Kinder Autonomie, was in der Schule
aufgrund der Rahmenbedingungen oft nicht moglich war. Bei den Probanden
mit Desinteressen fehlte bei fast allen (funf Ausnahmen) das Kompetenz-
erleben. Bei Abneigungen erlebten einige Kinder Kompetenz aufgrund von
Vorwissen aus der Schule oder dem auf3erschulischen Bereich, weshalb sie ihre
Ablehnung subjektiv begriinden konnten. Oft fehlte aber das Kompetenz-
erleben und die Kinder gaben ein Gefilhl der Uberforderung an. Fehlende
soziale Eingebundenheit gab es nur bei den Desinteressen. Alle Kinder mit
einer Abneigung hatten ein Gefuhl der sozialen Eingebundenheit. Viele Kinder
fuhlten sich in Bezug auf Peers sozial eingebunden, einige grenzten sich aber
sogar gegenuber Peers oder Familienmitgliedern dadurch ab, dass sie einen
Gegenstand ablehnten fur den sich ihre Bezugspersonen interessierten.,
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4.4 Nicht-Interesse und Angst und / oder Ekel

In der Pilotstudie wird deutlich, dass Probanden von sich aus Angst- und
Ekelgefuhle gegentiber bestimmten Gegenstdnden &uRerten und sich dabei
viele Aussagen der Probanden zu deren Nicht-Interessen deckten. Deshalb
mussten die Nicht-Interessen von Angst- und Ekelgefuhlen auf der theore-
tischen Ebene unterschieden werden. Dafur wurden zundchst die Basis-
anforderungen an Angst- und / oder Ekelgefiihle (Tabelle 30, Abschnitt A) in
Anlehnung an die Unterscheidung der Nicht-Interessen (Tabelle 28, bzw. lose
Anlage im Buchumschlag) von VoGt und WIEDER (1999) sowie UPMEIER ZU
BELzEN et al. (2002) formuliert. Deshalb konnte sobald ein Proband ein Angst-
oder Ekelgefiihl dulerte, der Gegenstand vom Nicht-Interesse abgegrenzt und
Uberprift werden, ob die in Tabelle 30 aufgefiinrten Basisanforderungen fir
Angst und / oder Ekel zutreffen. Wéahrend der Langsschnittstudie wurden inner-
halb der Arbeitsgruppe PEIG aufgrund weiterer Ergebnisse in zwei Schritten
zundchst fakultative Merkmale zur qualitativen Unterscheidung der Intensitat
von Angst und Ekel (2001, Tabelle 30, Abschnitt B) und spater Merkmale zur
Unterscheidung von Angst und Ekel (2005, Tabelle 30, Abschnitt C) in
Anlehnung an verschiedene Literaturquellen (PETERMANN 1991, HAMM 1997,
LIESSMANN 1997, STOBER & SCHWARZER 2000, GEBHARD 2001, Essau 2003)
weiter entwickelt.

4.4.1 Qualitative Unterscheidung der Struktur der Angst- und / oder
Ekelgefihle

(A) Basisanforderungen fur Angst- und / oder Ekelgefiihle

Um einen Gegenstand Angst- und / oder Ekelgefiihlen** zuordnen und von
Nicht-Interessen abgrenzen zu kdnnen, missen bestimmte Basisanforderungen
erfillt sein. Die sechs Basisanforderungen (Tabelle 30, A und Anhang 18)
wurden von der Arbeitsgruppe der Langsschnittstudie PEIG nach Merkmalen
unterschieden, die zwischen Angst und Ekel unterscheiden (Tabelle 30, A 1
und A 2) und die fir beide gelten (Tabelle 30, A 3 bis A 6). Sind diese
Anforderungen nach den Aussagen der Probanden erfullt, liegen Angstgefiihle,
Ekelgeflhle oder beide Gefiihle vor.

Um die Geflihle unterscheiden zu kénnen, wurden die spezifischen Gefihle bei
Angst und Ekel untersucht und in der folgenden Tabelle 30 zusammengefasst
dargestellt.

1 Eswurde die Formulierung , Angst- und / oder Ekelgefiihle* gewahlt, da es sich entweder um Angst, um
Ekel oder um beides handeln kann.
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Tabelle 30: Charakteristische Merkmale von Angst und Ekel.

Die Merkmale wurden aufgrund der Theorie (Kap. 2.4, S. 20) und der Daten der Langsschnittstudie formuliert
wurden. Die Basisanforderungen (A) mussen erfillt sein, um bei einem Gegenstand von Angst und / oder Ekel
sprechen zu kdnnen. Dabei gibt es sowohl Merkmale die fur Angst und Ekel (A 3-A 6) gelten, als auch
Merkmale die zwischen Angst und Ekel unterscheiden (A 1 und A 2). Die fakultativen Merkmale (B 1 — B 8)
kdnnen zusétzlich sowohl fur Angst als auch fiir Ekel zutreffen und geben Aufschluss tiber deren Intensitét. Die
qualitativen Merkmale (C 1 — C 5) unterscheiden letztendlich zwischen Angst- und Ekelgefiihlen.*

1) Gefiihl der Angst™” +

2) Gefiihl der Abwehr (Ekelgefiihl) >’ +

3) Spezifischer Gegenstand (Objekt oder Situation) *** + +

4) selektives Wissen "* + +

5) Vermeidung von direktem Kontakt * * + +

6) Ausloser ** + +

1) negative Wertschatzung +) (+)

2) wenn PGA, dann nur fremdintentional ** (+) (+)

Art der Vermeidung

3) Vermeidung von direktem und indirektem Kontakt * (+) (+)

4) keine Person-Gegenstands-Auseinandersetzung * (+) (+)

Kognitiver Aspekt

5) Vermeidung von Informationsbeschaffung * (+) (+)

6) Ignoranz von Wissen *%* *) (+)

Art des spezifischen Geflhls

7) Intensitat der Reaktion nicht angemessen *** (+) (+)

8) Dauer: - mindestens 1 Monat * ™) ™)
- mindestens 6 Monate ° *) (+)

Merkmale von Angst

1) Reflex bei Angst (Fluchtreflex): Person selbst mochte verschwinden? +

2) Reaktionen des Herz-Kreislaufsystems’ +
Merkmale von Ekel

3) Reflex bei Ekel: Gegenstand soll verschwinden? +
4) Brechreiz’ +
5) Ekelmimik’ +
Anmerkungen:

! Diese Kriterien wurden aufgrund der Ergebnisse der Langsschnittstudie PEIG formuliert und gelten
sowohl fir Angst als auch fir Ekel.

2 nach LIESSMANN 1997, 107 % hach STOBER & SCHWARZER 2000, 192
* nach Essau 2003, 17, 49 > nach HAMM 1997, 4
® hach PETERMANN 1991, 160 f. " nach GEBHARD (2001)

* Diese Merkmale wurden 2005 erganzend aufgestellt und erstmalig untersucht.

% bie entsprechende Merkmal stabelle mit Kodierregeln kann im Anhang 18 nachgesehen werden.
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STOBER und SCHWARZER (2000) unterscheiden bei dem ,,Geflinl der Angst**
(Tabelle 30, A 1) die korperliche Bedrohung und das der Selbstwertbedrohung.
Die Selbstwertbedrohung unterteilen sie in Sozialangst (z. B. Publikumsangst)
und Leistungsangst. Die korperliche Bedrohung wird laut GEBHARD (2001) oft
aufgrund einer subjektiv erlebten Uniiberschaubarkeit von Situationen von mit
beispielsweise Tieren erlebt. So kann ein Angstgefihl moglicherweise
aufgrund des Aussehens und der plétzlichen, schnellen Bewegung eines
Objektes entstehen bis hin zu Angst vor Verletzungen und dem Tod.

Das ,,Ekelgefiihl bzw. Gefiihl der Abwehr* (A 2) &uRert sich laut LIESSMAN
(1997) im Gefihl der unertraglichen Beldstigung, wozu insbesondere
Aussehen, Geruch und Fortbewegung des Gegenstandes zahlen. Empfindet
eine Person nur Gefiuhle der Angst — unabhdngig von den (Gbrigen
Basisanforderungen -, so wird in dem Fall von Angst gegentber dem
spezifischen Gegenstand gesprochen.

Die weiteren Basisanforderungen (Tabelle 30, A 3 bis A 6) verlangen, dass es
sich um einen spezifischen Gegenstand (Objekt oder Situation, A 3) handeln
muss (HAMM 1997, Essau 2003). Die Person verfigt tber ein ,selektives
Wissen* (A 4) beziglich des Gegenstandes, da das Angst- und / oder Ekel-
gefihl einer Situation gedanklich schon im Voraus entsteht (Essau 2003).
GEBHARD (2001) nennt beispielsweise Aussagen von Kindern, in denen sie
beschreiben, dass sie einen Regenwurm ekelig finden, weil er schlipfrig und
nass ist. Als weiteres wichtiges Kennzeichen von Angst und Ekel muss die
Person den ,direkten (korperlichen) Kontakt mit dem Gegenstand bzw. eine
PGA vermeiden* (A 5). Laut PETERMANN (1991) muss die Angst bzw. der Ekel
ein konkretes, bedrohliches Ereignis als Ausléser (A 6) haben, das zeitlich auch
schon eine Weile zurtickliegen kann.

(B) fakultative Merkmale zur Abstufung der Intensitat der Angst- und /
oder Ekelgefihle

Zur Abstufung der Intensitdt von Angst und / oder Ekel wurden von der
Arbeitsgruppe der L&ngsschnittstudie PEIG zusétzlich fakultative Merkmale
formuliert (Tabelle 30, B 1 bis B 8 und Anhang 18).

Dazu kommt, dass Probanden der L&ngsschnittstudie PEIG angaben, dass sie
dem Gegenstand einen ,,negativen Wert* (B 1) beimessen. AuRerdem fanden
gemal PETERMANN (1991) ,,Person-Gegenstands-Auseinandersetzungen, wenn
uber-haupt, nur fremdintentional** (B 2) statt, d.h. sie wurden beispielsweise
durch Eltern, Geschwister, Peers oder Lehrer eingefordert.
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Weiterhin ergaben Ergebnisse dieser Untersuchung, dass die Probanden
»direkten und indirekten Kontakt vermeiden* (B 3). Indirekter Kontakt
beinhaltet u.a. das Beobachten des jeweiligen Gegenstandes bzw. der Situation
(z. B. im Fernsehen, in Biichern, ...).

Als Verstarkung des fakultativen Merkmals, ,wenn PGA, dann nur
fremdintentional* wurde aufgrund von Aussagen der Probanden das Merkmal
»keine Person-Gegenstands-Auseinandersetzung® (B 4) gewahlt.

Die Probanden ,,vermeiden jegliche Informationsbeschaffung® (B 5) Uber den
Gegenstand. Die spezifischen Gegenstdande werden gemieden ,,obwohl man
weil3, dass von ihnen keine nachvollziehbare und tatsachliche Gefahr ausgeht*
(PETERMANN 1991), man ,ignoriert somit sein Wissen* (B 6) Uber diesen
Gegenstand. Das Vermeidungsverhalten kann nicht durch sachliche Argumente
behoben werden.

Kommt es zu einer PGA, so ist ,,die Intensitat der Reaktion nicht angemessen**
(B 7), die Person ubertreibt dabei (Essau 2003, HAMM 1997).

Die empfundenen Angstgefiihle dem Gegenstand gegentber sollten gemaR
Essau (2003) mindestens sechs Monate andauern. Sie waren aber aufgrund
von Angaben von Probanden der Langsschnittstudie PEIG schon nach einem
Monat feststellbar. Deshalb wird bei dem Merkmal zur Dauer (B 8) zwischen
einem Monat und sechs Monaten unterschieden.

(C) Merkmale zur Unterscheidung zwischen Angst- und Ekelgeftihlen

Der dritte Tabellenabschnitt enthdlt Unterscheidungsmerkmale von Angst und
Ekel (Tabelle 30, C 1 bis C 5), die 2005 erstmals mithilfe eines zusétzlichen
Interviewleitfadens (Anhang 4) untersucht wurden. Angst und Ekel kdnnen
neben ihren individuellen Gefiihlen zusétzlich anhand spezifischer Reflexe
signifikant unterschieden werden.

Empfindet eine Person Angst, wird ein mehr oder weniger starker
»Fluchtreflex** (C 1) ausgel6st. Die Person mdchte sich selbst vom Ort der
unmittelbaren  Konfrontation entfernen und wuinscht sich selbst zu
verschwinden (LIESSMANN 1997). Symptomatisch wird dieses Ereignis von
verschiedenen ,,Reaktionen des Herz-Kreislaufsystems* (C 2) begleitet
(GEBHARD 2001).

Empfindet eine Person Ekel, mochte sie, dass ,,sich der Gegenstand entfernt**
(C 3, LIESSMANN 1997). Dieses wird auch als Abwehrreflex umschrieben, der
aus einem Gefiihl der nétigen Abwehr entsteht und symptomatisch durch eine
entsprechende ,,Ekelmimik* (C 4) und einen ,,Brechreiz* (C 5) begleitet wird.

18 An der Aufstellung dieser ergénzenden Merkmale innerhalb der Arbeitsgruppe PEIG war vor alem Lena
Borner (Examenskandidatin in der Biologiedidaktik der Universitét Kassel) beteiligt.
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Aussagen zu der Intensitat der Angst- und / oder Ekelgefiihle kdnnen aufgrund
der vorliegenden Ergebnisse nicht gemacht werden, da die Kinder der
Langsschnittstudie erst ab 2001 zu allen Merkmalen von Angst und Ekel
befragt wurden. Vorher wurden die Kinder lediglich in Bezug auf die
Basisanforderungen untersucht. Deshalb werden nur Aussagen zum
Vorhandensein von Angst- und / oder Ekelgefiihlen gemacht und auf welche
Gegenstandsbereiche sich diese Geflhle der Kinder bezogen.

4.4.2 Gegenstandsbereiche der Angst- und / oder Ekelgefuhle

Die Gegenstandsbereiche der Angst- und / oder Ekelgefuhle bezogen sich bis
auf sechs Ausnahmen nur auf biologische Bereiche (Tabelle 31 und Anhang
11). Insgesamt gaben mehr Mé&dchen (27 Félle) als Jungen (18 Félle) ein
Angst- und / oder Ekelgefiihl an, wobei die Anzahl dieser Gefuhle mit
zunehmendem Alter generell abnahm. Am hdufigsten kamen Ekelgefihle (12-
mal) gegenuber Tieren (z. B.: glitschige Tiere wie Frosche oder Krabbeltiere
wie Spinnen) und Angstgefiihle (14-mal) vor groRen Tieren (z. B.: Krokodile,
Tiger, ...) vor. Nur jeweils drei Kinder &uflerten Angst- oder Ekelgefiihle
gegentber Pflanzen. Sieben Kinder hatten Angst- und Ekelgefuhle gegentiber
Tieren (z. B.: Spinnen und Schlangen).

Tabelle 31: Ubersicht tiber alle erhobenen Gegenstandsbereiche der Angst- und / oder
Ekelgefihle in den verschiedenen Altersstufen.

5 6 1 2 1 1 3 3

7 8 1.1 211 283 1 1 3

5 11 1 3 2 1 2 3 1 3*

1 2 1 2

18 27 4 8 1 2 3 4 8 6 1 2 6
Abkurzungen: N = Anzahl der Probanden; GB = Gegenstandsbereich; m = ménnlich; w = weiblich

Anmerkungen:

! In den Jahrgangstufen 5/6 wurden keine Angst- und / oder Ekelgefiihle untersucht.
% In den Jahrgangstufen 9/10 gab kein Kind ein Angst- und / oder Ekelgefiihl an.

® Angst vor Tauchen, Angst vor FuRball, Angst vor Strom

* Ekel vor Boxen, Angst vor Uber-Kopf-Turnen, Angst vor FuRball
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4.5 Vorkommen und Entwicklung der I nteressen und Nicht-Interessen

Nach den Ergebnissen der Langsschnittstudie verfligten alle untersuchten
Kinder im Laufe der Jahre Uber ein Individuelles Interesse (Kap. 4.2.2, S. 90
und Anhang 13). Kinder, die einmal ein Individuelles Interesse entwickelt
hatten, wiesen auch in den kommenden Jahren solch ein Interesse auf. Kinder,
die zunéchst im Vorschul- und / oder Grundschulalter lediglich Vorlaufer-
Interessen hatten, entwickelten im Laufe der Jahre ebenfalls individuelle
Interessen. Mit zunehmendem Alter gaben immer mehr Kinder ein Des-
interesse oder eine Abneigung an (Kap. 4.3.2, S. 116). Allerdings konnte nicht
festgestellt werden, dass die Kinder zwangslaufig ein Nicht-Interesse
entwickelten, wenn sie ein Individuelles Interesse vorweisen konnten. Es
konnte auch sein, dass sie ein Angst- und / oder Ekelgefiihl anstatt eines Nicht-
Interesses parallel zu ihrem Interesse hatten. Bei sieben der insgesamt 87
Probanden konnte zu keinem Untersuchungszeitpunkt ein Nicht-Interesse
nachgewiesen werden, obwohl sie andererseits Uber ein Individuelles Interesse
verfugten.

Das Vorkommen der Interessen und Nicht-Interessen war unabhdngig vom
Alter der Kindes, Wahl des Gegenstandsbereiches und Auspragungsgrad des
Interesses (D 1 bis D 4) bzw. Nicht-Interesses (D -1 bis D -4). Ebenso kénnen
aufgrund der Ergebnisse keine eindeutigen Aussagen dariiber gemacht werden,
uber wie viele Interessen und Nicht-Interessen die einzelnen Probanden in den
verschiedenen Altersstufen verfiigten. Die Anzahl der Interessen und Nicht-
Interessen pro Proband und Untersuchungszeitpunkt variierte sehr stark.
Beispielsweise hatten einige Kinder nur ein Interesse (m-P12, Anhang 13),
wogegen andere Kinder zu verschiedenen Zeitpunkten (ber zwei oder drei
Interessen gleichzeitig verfugten (m-P 13, Anhang 13).

Die Entwicklungsverlaufe der Interessen und Nicht-Interessen der Kinder
waren sehr individuell (Anhang 13) und wurden durch Personen und Erlebnisse
auflerschulisch und schulisch beeinflusst (Kap. 4.2.5, S. 107 und Kap. 4.3.5,
S. 126). Bei den Interessen konnte lediglich in einzelnen Fallen eine Aufrecht-
erhaltung oder eine Spezifizierung eines Interessegegenstandes innerhalb eines
Gegenstandsbereiches (z. B.: Musik) festgestellt werden. Beispielsweise hatte
ein Kind ein Individuelles Interesse am Geigespielen vom Vorschulalter bis zur
zehnten Jahrgangstufe (w-P 5, Anhang 13). Ein anderes Kind entwickelte im
Laufe der Jahre aus einem allgemeinen Musikinteresse zundchst ein
Individuelles Interesse am Klarinettespielen und spater an Musik héren bzw.
Hip-Hop-Tanz (w- P7, Anhang 13). Bei einzelnen Kindern ruhte ein Interesse
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vorubergehend. Beispielsweise interessierte sich ein Junge im Kindergarten fur
Raubtiere und im zweiten Schuljahr fur den Computer. Erst im vierten
Schuljahr konnte bei ihm wieder ein Individuelles Interesse an Tieren
(Delfinen) festgestellt werden (z. B. m-A10, Anhang 13). Die Gegenstands-
bereiche und Auspragungen der Nicht-Interessen der Kinder variierten zu den
einzelnen Untersuchungszeitpunkten (Anhangl3), weshalb keine konstanten
Entwicklungsverldufe festgestellt werden konnten. AuRerdem konnte beli
einzelnen Kindern (z. B.: w-Al12, w-Al13, Anhang 13) im Laufe der Jahre ein
Wechsel zwischen dem Vorhandensein und dem Nichtvorhandensein eines
Nicht-Interesses oder eines Angst- und / oder Ekelgefiihles festgestellt werden.

4.6 Interesse/Nicht-1nteresse und Einstellungsauspragungen

4.6.1 Einstellungen und Gegenstandsbereiche der Interessen / Nicht-
I nter essen

Tabelle 32 zeigt den Zusammenhang zwischen den festgestellten Gegenstands-
bereichen der Interessen bzw. Nicht-Interessen und den individuellen Ein-
stellungen zum schulischen Lernen (Lernfreude-Typ, Gelangweilt-Frustrierter
Typ, Zielorientierter Leistungs-Typ, Kap. 2.7.3, S. 39) in der Grundschule auf
(Anhang 12).

Dabei wird zwischen Gegenstandsbereichen aus dem aufRerschulischen Bereich
(Biologie, Technik/Computer, Musik, Malen / Basteln, Sport, Sonstiges) und
dem schulischen Bereich (Schulfacher, Hausaufgaben, Lernen) unterschieden.

Jahrgangstufen eins und zwei

In den Jahrgangstufen eins und zwei (N = 30) hatten alle 15 Kinder, die dem
Lernfreude-Typ zuzuordnen waren, bis auf eine Ausnahme (Nicht-Interesse
Hausaufgaben), 18 Interessen und zehn Nicht-Interessen im aullerschulischen
Bereich. Die sechs Kinder mit dem Einstellungstyp Gelangweilt-Frustrierter
Typ hatten sieben Interessen aus dem auBerschulischen und zwei Nicht-
Interessen aus dem schulischen Bereich (Religion, Lernstoff wiederholen). Bei
den neun Kindern, die dem Zielorientiertem Leistungs-Typ zugeordnet wurden,
traten neun Interessen im auRerschulischen Bereich auf. Zwei Nicht-Interessen
kamen im auf3erschulischen und vier Nicht-Interessen im schulischen Bereich
(zweimal Hausaufgaben, einmal Sprache, einmal Schreiben) vor.
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Jahrgangstufen drei und vier

Von den 40 Grundschulkindern hatten 17 von 18 Kindern mit der Einstellungs-
auspragung Lernfreude-Typ Interessen aus dem auf3erschulischen Bereich und
ein Kind ein schulisches Interesse (Schule, w-B 16, Anhang 12). EIf Nicht-
Interessen traten im auflerschulischen und zwei im schulischen Bereich
(Schreiben, Lernstoff wiederholen) auf. Die 15 Kinder, die dem Gelangweilt-
Frustrierten Typ zugeordnet wurden, hatten 17 Interessen und drei Nicht-
Interessen aus dem aulerschulischen Bereich. Sechs Nicht-Interessen wurden
im schulischen Bereich (zweimal Mathematik, einmal Englisch, Hausaufgaben,
Religion, Kunst) festgestellt. Die sieben Kinder des Zielorientierten Leistungs-
Typs wiesen sieben Interessen und drei Nicht-Interessen im auf3erschulischen
Bereich auf. Die anderen drei Nicht-Interessen kamen aus dem schulischen
Bereich (Arbeiten schreiben, Hausaufgaben, Schreiben).

Tabelle 32 stellt dar, welche Einstellungen die untersuchten Grundschulkinder
zu Schule und Unterricht hatten und ob schulische oder auf3erschulische
Interessen und Nicht-Interessen vorlagen.

Tabelle 32: Einstellungsausprdgungen und Gegenstandsbereiche der Interessen und Nicht-
Interessen in der Grundschule.

18 - 10 1
7 2
9 2 4
17 1* 11 2
17 - 3 6
7 - 3 3

Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Proband waren méglich.

* Interesse an Schule allgemein

aullerschulische Gegenstandsbereiche: Biologie, Technik/Computer, Musik, Malen / Basteln, Sport, Sonstiges
schulische Gegenstandsbereiche: Schulfach, Hausaufgaben, Lernen
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In der Sekundarstufe | wurde ein anderer Fragebogen (Anhang 9) als zur
Erhebung der Einstellung zu Schule und Unterricht in der Grundschule
eingesetzt. Bei der Auswertung dieser Ergebnisse konnte der Gelangweilt-
Frustrierte Typ der Grundschule in der Sekundarstufe unterschieden werden in
den Gelangweilten und den Frustrierten Typ (Kap. 2.7.4, S. 40).

Tabelle 33 beschreibt Zusammenhénge zwischen den erhoben Gegenstands-
bereichen der Interessen bzw. Nicht-Interessen der zehn Kinder der Pilotstudie
und deren Einstellungsauspragungen in der Sekundarstufe | (Jahrgangstufen
sieben bis zehn). In den Jahrgangstufen funf und sechs wurden in der
Pilotstudie keine Einstellungsausprdgungen untersucht, weshalb diese
Altersstufe in dieser Tabelle nicht aufgefiihrt wird.

Tabelle 33: Einstellungsausprdgungen und Gegenstandsbereiche der Interessen und Nicht-
Interessen in der Sekundarstufe I.

10 0 4 0
4 0 1 0
4 0 1 0
4 0 1 3
5 0 3 1

10 0 2 4

Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Proband waren méglich.

In den Jahrgangstufen 5/6 wurden in der Pilotstudie noch keine Einstellungen erhoben.

* Alle Kinder gaben mindestens 1 Nicht-Interesse an.

aullerschulische Gegenstandsbereiche: Biologie, Technik, Musik, Malen / Basteln, Sport, Sonstiges
schulische Gegenstandsbereiche: Schulfach, Hausaufgaben, Lernen

Jahrgangstufen sieben und acht

In den Jahrgangstufen sieben und acht hatten finf Kinder, die dem Lernfreude-
Typ zugeordnet wurden, zehn Interessen und vier Nicht-Interessen aus dem
aullerschulischen Bereich. Die drei Kinder mit der Einstellungsauspragung
Gelangweilter Typ hatten vier Interessen und ein Nicht-Interesse aus dem
auBerschulischen Bereich. Bei zwei Kindern des Zielorientierten Leistungs-
Typs kamen vier Interessen und ein Nicht-Interesse im auRerschulischen
Bereich vor.
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Jahrgangstufen neun und zehn

In den Jahrgangstufen neun und zehn wurden drei Kinder dem Lernfreude-Typ
zugeordnet, die vier Interessen und ein Nicht-Interesse im auf3erschulischen
Bereich hatten. Drei Nicht-Interessen traten im schulischen Bereich
(Mathematik, Latein, Lernen) auf. Bei den drei Kindern des Gelangweilten
Typs kamen funf Interessen und drei Nicht-Interessen im auf3erschulischen
Bereich vor. Ein Kind hatte ein schulisches Nicht-Interesse (Geschichte). Die
vier Kinder des Frustrierten Typs wiesen zehn Interessen und zwei Nicht-
Interessen aus dem aulerschulischen Bereich auf. Finf Nicht-Interessen kamen
im schulischen Bereich (Physik, Chemie, Erdkunde, Musikunterricht) vor.

Fazit zu den Einstellungsauspragungen und Gegenstandsbereichen der
Interessen und Nicht-Interessen

Bis auf eine Grundschilerin (Lernfreude-Typ, w-B16, Anhang 12) hatte kein
Kind ein schulisches Interesse entwickelt. Bei allen Kindern kamen insgesamt
etwa gleich viele (70 % bis 75 %) Nicht-Interessen vor. Dabei fiel auf, dass die
Kinder des Lernfreude-Typs weniger schulische Nicht-Interessen (14,6 %)
hatten als die des Gelangweilt-Frustrierten Typs (42 %) und des Ziel-
orientierten Leistungs-Typs (38,9 %).

4.6.2 Einstellungsauspr&gungen und Auspragungen der Interessen und
Nicht-I nter essen

Tabelle 34 zeigt den Zusammenhang zwischen den festgestellten Auspragungs-
graden der Interessen (D 1 bis D 4) bzw. Nicht-Interessen (D -1 bis D -4) und
den individuellen Einstellungen zum schulischen Lernen bzw. verschiedenen
Einstellungsauspragungen (Kap. 2.7.3, S. 39 und Kap. 2.7.4, S. 40) in den
verschiedenen Alterstufen (Grundschule — Sekundarstufe 1) auf (Anhang 12).
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Tabelle 34: Auspragungen der Interessen bzw. Nicht-Interessen und Einstellungen zu
schulischem Lernen.

Interesse Nicht-Interesse
Einstellungs-  Individuelles Vorlaufer- Desinteresse Abneigung
auspragung Interesse Interesse
D4 D3 D2 D1 D-1 D -2 D -3 D -4

Grundschule (N = 70)

Lernfreude-
Typ

(n=33)
Gelangweilt-
Frustirerter
Typ (n =21)
Zielorientierter
Leistungs-Typ

3 11 - - 1 5 2 -
5 4 - - 1 - 4 -
6 4 - - - 4 2 -
1 3 - - - - 1 -

Abkirzungen: D = Degree

Anmerkungen: Mehrfachnennungen pro Proband waren méglich.

Grundschule: Jahrgangstufen 1/2: N = 30; Jahrgangstufen 3/4: N = 40

Sekundarstufe I: Jahrgangstufen 7/8: N = 10; Jahrgangstufen 9/10: N = 10

In den Jahrgangstufen 5/6 wurden in der Pilotstudie noch keine Einstellungen erhoben.

Grundschule

Wahrend der Grundschulzeit wurden die Einstellungen in den Jahrgangstufen
eins und zwei bzw. drei und vier erhoben.

Bei den 33 Grundschiilern mit der Einstellungsauspragung Lernfreude-Typ
wurden keine Vorlaufer-Interessen (D 1 und D 2), sondern nur definierte
Interessen (20-mal D 3 und 16-mal D 4) festgestellt. Diese Grundschiler hatten
sowohl Desinteressen (viermal D -1 und dreimal D -2) als auch Abneigungen
(16-mal D -3).

Die 21 Grundschiler des Gelangweilt-Frustrierten Typs hatten bis auf ein
Vorlaufer-Interesse nur Individuelle Interessen (15-mal D 3 und achtmal D 4).
Bei diesen Grundschilern wurden sowohl Desinteressen (dreimal D -2) als
auch Abneigungen (siebenmal D -3 und einmal D -4) festgestellt.

Bei den 16 Kindern mit der Einstellung Zielorientierter Leistungs-Typ kamen
bis auf ein Vorlaufer-Interesse (D 2) nur Individuelle Interessen (sechsmal D 3
und neunmal D 4) vor. In der gesamten Grundschulzeit kamen bei ihnen
sowohl Desinteressen (viermal D -2) als auch Abneigungen (siebenmal D -3
und einmal D -4) vor.
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Sekundarstufe |

Da wahrend der Pilotstudie in den Jahrgangstufen fiinf und sechs keine
Einstellungsausprdgungen erhoben wurden, konnen in der Tabelle 34 nur
Ergebnisse der Jahrgangstufen sieben bis zehn dargestellt werden.

Die acht Kinder des Lernfreude-Typs gaben 14 Individuelle Interessen (elfmal
D 3 und dreimal D 4) an. AuRerdem hatten diese Kinder sechs Desinteressen
(einmal D -1 und finfmal D -2) und zwei Abneigungen (D -3).

Die sechs Kinder des Gelangweilten Typs hatten keine Desinteressen, nannten
aber vier Abneigungen (D -3). Insgesamt wiesen sie neun Individuelle
Interessen (viermal D 3 und funfmal D 4) auf.

Bei den vier Kindern des Frustrierten Typs wurden zehn Individuelle
Interessen (viermal D 3 und sechsmal D 4) und sowohl Desinteressen (viermal
D -2) als auch Abneigungen (zweimal D -3) festgestellt.

Die beiden Kinder des Zielorientierten Leistungs-Typs gaben eine Abneigung
(D -3) und vier Individuelle Interessen (dreimal D 3 und einmal D 4) an.

Fazit zu Zusammenhangen zwischen der Art der Einstellungsauspragung
und der Qualitat der Interessen und Nicht-Interessen

Unabhé&ngig vom Alter der Kinder kamen bei allen Einstellungsauspragungen
sowohl Interessen als auch Nicht-Interessen mit unterschiedlich starken
Ausprégungen vor. Bis auf zwei Grundschulkinder mit einem Vorlaufer-
Interesse  hatten alle Kinder ein Individuelles Interesse. Konkrete
Zusammenhadnge zwischen den einzelnen Einstellungstypen und der Qualitat
der angegebenen Interessen und Nicht-Interessen wurden nicht deutlich.

4.6.3 Einstellungsauspr dgungen und basic needs

JanowskI und VOGT (2006) gehen davon aus, dass es einen Einfluss der basic
needs auf die Einstellungsauspragungen der Kinder zu Schule und Lernen gibt.
Unabhangig vom Einstellungstyp waren bei allen Kindern mit einem
Individuellen Interesse immer alle drei basic needs erfullt (Kap. 4.2.5.3,
S. 111). Dagegen waren die einzelnen basic needs bei den Nicht-Interessen nur
teilweise erfullt (Kap. 4.3.5.3, S. 131). Die folgenden Abbildung 23
bisAbbildung  stellen mogliche Zusammenh&nge zwischen den basic needs,
dem Einstellungs-typ und den Nicht-Interessen dar (Anhang 17).
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Lernfreude-Typ

Abbildung 23 stellt die Befriedigung der basic needs bei den 31 Kindern des
Lernfreude-Typs dar, die ein Nicht-Interesse (13 Desinteressen, 18 Abnei-
gungen) hatten.

Abbildung 23: Befriedigung der basic needs bei den Nicht-Interessen der
31 Kinder des Lernfreude-Typs
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Abbildung 23a: Befriedigung des Gefiihls der Kompetenz
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Abbildung 23b: Befriedigung des Gefiihls der Autonomie
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Abbildung 23c: Befriedigung des Gefiihls der sozialen Eingebundenheit
Abkirzungen: s.E. = soziale Eingebundenheit; pos. = positiv; neg. = negativ
Anmerkungen: Bei der sozialen Eingebundenheit machten die 31 Kinder 40 Angaben.
In den Abbildungen werden die Ergebnisse aller Altersstufen der Pilotstudie und Langsschnittstudie PEIG
dargestellt.
Positive soziale Eingebundenheit bedeutet, dass Bezugspersonen den gleichen Gegenstand ablehnten.
Negative soziale Eingebundenheit bedeutet, dass Bezugspersonen sich fiir den Nicht-Interessegegenstand der
Probanden interessierten.
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Es fehlten bei insgesamt 84,6 % der Kinder mit Desinteressen und bei 50 % der
Kinder mit Abneigungen das Gefiihl der Kompetenz (Abbildung 23 a). Von den
insgesamt 20 Kindern mit fehlendem Kompetenzerleben gaben vier (ein
Desinteresse, drei Abneigungen) der sechs Probanden mit schulischen Nicht-
Interessen an, dass sie sich in der Schule tberfordert fuhlten. Sieben Kinder
(ein Desinteresse, sechs Abneigungen) mit einem auBerschulischen Nicht-
Interesse nannten ebenfalls ein Gefiihl der Uberforderung. Neun Kinder gaben
nur an, dass das Kompetenzerleben fehlte. EIf Kinder (zwei Kinder bzw. 15,4
% der Desinteressen, neun Kinder bzw. 50 % der Abneigungen) fiihlten sich
aufgrund von vorher erworbenem Wissen kompetent.

18 der 31 Kinder (sieben Kinder d.h. 53, 9 % mit Desinteressen und elf Kinder
d.h. 61,1 % der Abneigungen) erlebten Autonomie (Abbildung 23 b). Aller-
dings fuhlten sich 13 Kinder (sechs Kinder d.h. 46,1 % mit Desinteressen und
sieben Kinder d.h. 38,9 % mit Abneigungen) nicht autonom, was vor allem bei
allen sechs Kindern mit schulischen Nicht-Interessen (zwei Desinteressen und
vier Abneigungen) vorkam.

Bei dem Gefiihl der sozialen Eingebundenheit (Abbildung 23 ¢) konnte jedes
Kind unterschiedliche Gefiihle angeben (auch Kap. 4.3.5.3, S. 131). 31 Kinder
machten hierzu 40 verschiedene Angaben. Insgesamt haben 23 der 40 Kinder
(neun Angaben d.h. 50 % der Kinder mit Desinteressen und 14 Angaben d.h.
63,7 % der Kinder mit Abneigungen) laut eigener Aussagen das Gefiihl der
positiven sozialen Eingebundenheit erlebt. Zusatzlich gaben die Kinder an, dass
ihre Bezugspersonen die gleichen Gegenstandsbereiche ablehnten wie sie.
15 Kinder (sieben Kinder d.h. 38,9 % der Kinder mit Desinteressen und acht
Kinder d.h. 36,4 % der Kinder mit Abneigungen) lehnten einen Gegenstand ab,
obwohl sich Bezugspersonen dafiir interessierten, weshalb sie sich eher negativ
sozial eingebunden flhlten. Bei zwei Kindern mit einem Desinteresse fehlte
das Gefuhl der sozialen Eingebundenheit komplett.
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Zielorientierter Leistungs-Typ
Abbildung 24 fuhrt die Befriedigung der basic needs bei den 13 Kindern des
Zielorientierten Leistungs-Typs auf, die ein Nicht-Interesse hatten.

Abbildung 24: Befriedigung der basic needs bei den Nicht-Interessen

der 13 Kinder des Zielorientierten Leistungs-Typs
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Abbildung 24 a: Befriedigung des Gefiihls der Kompetenz
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Abbildung 24 b: Befriedigung des Gefiihls der Autonomie
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Abbildung 24 c: Befriedigung des Gefiihls der sozialen Eingebundenheit

Abkirzungen: s.E. = soziale Eingebundenheit; pos. = positiv; neg. = negativ

Anmerkungen:

In den Abbildungen werden die Ergebnisse aller Altersstufen der Pilotstudie und Langsschnittstudie PEIG
dargestellt.

Positive soziale Eingebundenheit bedeutet, dass Bezugspersonen den gleichen Gegenstand ablehnten.

Negative soziale Eingebundenheit bedeutet, dass Bezugspersonen sich fiir den Nicht-Interessegegenstand der
Probanden interessierten.
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Es fehlte bei neun Kindern (vier Kinder d.h. 100 % der Kinder mit
Desinteressen und fiinf Kinder d.h. 55,5 % der Kinder mit Abneigungen) das
Gefuhl der Kompetenz (Abbildung 24 a). Sieben der neun Nicht-Interessen
stammten aus dem schulischen Bereich (Anhang 17). Ein Kind mit einem
Desinteresse gab an, dass es den Leistungsvergleich beim ,,Arbeiten schreiben®
nicht mag. Drei Kinder mit einer Abneigung fihlten sich bei ihren
Hausaufgaben und ein Kind beim Gerateturnen (berfordert. Vier Kinder
konnten keine weiteren Angaben zu ihrem fehlenden Kompetenzerleben
machen. Das Wissen, das sich die vier Kinder mit einer Abneigung und
erlebten Kompetenzgefihl (44,4 %) vorab erworben haben, bezog sich auf den
auferschulischen Bereich.

Nur drei Kinder mit einer Abneigung aus dem auferschulischen Bereich (33,3
%) erlebten Autonomie (Abbildung 24 b). Zehn Kinder (vier Kinder d.h. 100 %
der Kinder mit Desinteressen und sechs Kinder d.h. 66,6 % der Kinder mit
Abneigungen) erlebten keine Autonomie, darunter alle sechs Kinder mit einem
schulischen Nicht-Interesse.

Elf Kinder (zwei Kinder d.h. 50 % der Kinder mit Desinteressen und neun
Kinder d.h. 69,2 % der Kinder mit Abneigungen) hatten Bezugspersonen, die
ihr Nicht-Interesse teilten (positive soziale Eingebundenheit, Abbildung 24 c).
Funf Kinder (ein Kind d.h. 25 % der Kinder mit Desinteressen und vier Kinder
d.h. 30,8 % der Kinder mit Abneigungen) lehnten einen Gegenstand ab, obwohl
sich Familienmitglieder oder Peers dafur interessierten (negative soziale
Eingebundenheit). Bei einem Kind mit einem Desinteresse fehlte das Gefuhl
der sozialen Eingebundenheit.
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Gelangweilt-Frustrierter Typ

Abbildung 25 umfasst sowohl die elf Grundschuler des Gelangweilt-
Frustrierten Typs als auch die elf Sekundarstufenschiler die dem
Gelangweilten (N = 5) oder Frustrierten Typ (N = 6) zugeordnet wurden, da die
Probandenzahl der einzelnen Gruppen sonst zu gering gewesen ware.

Abbildung 25: Befriedigung der basic needs bei den Nicht-Interessen

der 22 Kinder des Gelangweilt-Frustrierten Typs
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Abbildung 25 c: Befriedigung des Gefiihls der sozialen Eingebundenheit

Abkirzungen: s.E. = soziale Eingebundenheit; pos. = positiv; neg. = negativ

Anmerkungen: In den Abbildungen werden die Ergebnisse aller Altersstufen der Pilotstudie und
Langsschnittstudie PEIG dargestellt.

Positive soziale Eingebundenheit bedeutet, dass Bezugspersonen den gleichen Gegenstand ablehnten.

Negative soziale Eingebundenheit bedeutet, dass Bezugspersonen sich fiir den Nicht-Interessegegenstand der
Probanden interessierten.
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Acht Kinder mit einem Nicht-Interesse (drei Kinder d.h. 37,5 % der Kinder mit
Desinteressen und finf Kinder d.h. 35,7 % der Kinder mit Abneigungen)
erlebten aufgrund von vorab erworbenem Wissen Kompetenz (Abbildung 25 a).
Drei der Nicht-Interessen (ein Desinteresse, zwei Abneigungen) stammten aus
dem schulischen Bereich. Ein Junge mit einer Abneigung flhlte sich so
kompetent, dass ihn das ,,Lernstoff wiederholen* unterforderte und langweilte.
Bei 14 Kindern (finf Kinder d.h. 62,5 % der Kinder mit Desinteressen und
neun Kinder d.h. 64,2 % der Kinder mit Abneigungen) kam kein Geflhl der
Kompetenz vor. Drei dieser Kinder mit einer schulischen Abneigung gaben
sogar ein Gefiihl der Uberforderung an.

Sechs Kinder (zwei Kinder d.h. 25 % der Kinder mit Desinteressen und vier
Kinder d.h. 28,6 % der Kinder mit Abneigungen) mit auBerschulischen Nicht-
Interessen erlebten Autonomie (Abbildung 25 b). Bei 16 Kindern (sechs Kinder
d.h. 75 % der Kinder mit Desinteressen und zehn Kinder d.h. 71,4 % der
Kinder mit Abneigungen) fehlte das Autonomieerleben. Dabei fiel auf, dass
alle 14 Kinder mit schulischen Nicht-Interessen (sechs Desinteressen, acht
Abneigungen) keine Autonomie in der Schule erlebten.

18 Kinder (sechs Kinder d.h. 75% der Kinder mit Desinteressen und zwolf
Kinder d.h. 75 % der Kinder mit Abneigungen) hatten Bezugspersonen, die
ebenfalls die Nicht-Interessengegenstdnde der Kinder ablehnten (positive
soziale Eingebundenheit, Abbildung 25 c). Nur finf Kinder (ein Kind d.h. 12,5
% der Kinder mit Desinteressen und vier Kinder d.h. 25% der Kinder mit
Abneigungen) kannten Personen, die sich fiir die Nicht-Interessegegenstande
interessierten (negative soziale Eingebundenheit). Dabei fiel auf, dass die sechs
Sekundarstufenschiiler, die dem Frustrierten Typ zugeordnet wurden, nur das
Gefuhl der positiven sozialen Eingebundenheit erlebten. Drei Kinder mit einem
schulischen Desinteresse erlebten das Gefuhl der positiven sozialen
Eingebundenheit. Lediglich ein Kind mit einem schulischen Desinteresse
erlebte das Geflihl der negativen sozialen Eingebundenheit. Ein Kind mit einem
schulischen Desinteresse erlebte kein Geflihl der sozialen Eingebundenheit.
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Fazit zum Einfluss der basic needs auf die Kinder mit unterschiedlichen
Einstellungsauspragungen und Nicht-Interessen

Kinder des Lernfreude-Typs (Abbildung 23) erlebten am haufigsten Autonomie
(54 % bzw. 61 %) und hatten viele Bezugspersonen, die sowohl den gleichen
Gegenstandsbereich ablehnten (positive soziale Eingebundenheit: 50 % und 64
%) als sich auch flr ihren Nicht-Interessegegenstand interessierten (negative
soziale Eingebundenheit: 46 % und 39 %). Zwei Drittel dieser Kinder gaben
ein fehlendes Kompetenzerleben an.

Das fehlende Autonomieerleben (71 % bzw. 75 %) und Kompetenzerleben
(85 % und 50 %) kam bei dem Zielorientierten Leistungs-Typ (Abbildung 24)
am haufigsten vor. Etwa zwei Drittel aller Bezugspersonen lehnten den
gleichen Gegenstandsbereich ab und etwa ein Drittel interessierte sich eher fir
den abgelehnten Nicht-Interessegegenstand.

Es fiel auf, dass die Kinder des Gelangweilt-Frustrierten Typs (Abbildung 25)
im Vergleich mit den anderen Einstellungsausprdgungen am meisten Bezugs-
personen (75 %) hatten, die den gleichen Gegenstandsbereich ablehnten. Bei
etwa drei Viertel dieser Kinder fehlte das Autonomieerleben und bei zwel
Drittel der Kinder das Kompetenzerleben.

Bei den insgesamt 25 Kindern mit Desinteressen fehlte unabhangig von der
Einstellungsauspragung héufig das Geflhl der Kompetenz (62,5 %, 84,6 %
oder 100 %, Abbildung 23 a, Abbildung a undAbbildung a) und der
Autonomie (46,1 %,
75 % oder 100 %, Abbildung 23 b, Abbildung b und Abbildung  b). Bei
vier Kindern mit einem Desinteresse fehlte das Geflihl der sozialen
Eingebundenheit (Abbildung 23 c,Abbildung ¢ undAbbildung C).
Ansonsten kam es hdufiger vor, dass Bezugspersonen den gleichen
Gegenstandsbereich ablehnten (50 % oder 75 %), als dass sie sich fir ihn
interessierten (12, 5 %, 25 % oder 38,9 %).

Bei den insgesamt 41 Kindern mit Abneigungen kam es sowohl vor, dass
Kinder Kompetenz erlebten (35,7 %, 44,4 % oder 50 %, Abbildung 23
a,Abbildung  aundAbbildung a) als auch, dass das Geflihl der Kompetenz
fehlte (50 %, 55,5 % oder 64,2 %). Bei den Kindern fehlte hdufig das Gefhl
der Autonomie (66,6 % oder 71,4 % Abbildung 24 b undAbbildung  b). Nur
beim Lernfreude-Typ fehlte bei wenigern Kinder (38,9 %, Abbildung 23 b)
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Autonomie. Unabhéngig vom Ein-stellungstyp fehlte bei keinem Kind das
Geflhl der sozialen Eingebundenheit (Abbildung 23 c, 24 ¢ und 25 c).

Wie Dbei den Desinteressen kam es haufiger vor, dass Bezugspersonen den
gleichen Gegenstandsbereich ablehnten (63,7 %, 69,2 % oder 75 %), als dass
sie sich fur ihn interessierten (25 %, 30,8 % oder 36,4 %).

Unabhangig vom Einstellungstyp fehlte bei allen 26 schulischen Nicht-
Interessen das Autonomieerleben (Abbildung 23 b, Abbildung b
undAbbildung b). Bis auf vier Ausnahmen lehnten Bezugspersonen der
Kinder den gleichen schulischen Nicht-Interessegegenstand ab (Gefihl der
positiven sozialen Eingebundenheit, Abbildung 23 c,Abbildung C
undAbbildung c). Funf Kinder fuhlten sich kompetent und lehnten den
schulischen Nicht-Interessegegenstand aufgrund ihres VVorwissens ab. Bei den
anderen 21 Kindern mit schulischen Nicht-Interessen fehlte das
Kompetenzerleben (Abbildung 23 a,Abbildung  a undAbbildung  a). Neun
der 21 Kinder flhlten sich zuséatzlich tberfordert.
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5 Diskussion der Ergebnisse

5.1 Methodenkritik
5.1.1 Qualitat der Langsschnittstudie

Die beteiligten Probanden (Kinder, Eltern, Erzieherinnen und Lehrkrafte)
stellten sich freiwillig fir Interviews im Rahmen des Vorhabens zur
Verfligung. Aus diesem Grund ist davon auszugehen, dass die Gespréachs-
partner offen und ehrlich Auskunft gegeben haben haben. Die Tatsache, dass
sich viele der Probanden im Rahmen der Langsschnittstudie wiederholt
befragen lieRen, spricht zusétzlich dafir, dass sie sich gerne an der
Untersuchung beteiligt haben. Damit sind die erhobenen Daten im
Wesentlichen als solide anzusehen. Aulierdem wurden die Probanden jeweils
einzeln befragt, weshalb eine gegenseitige Beeinflussung der Antworten durch
die anderen Probanden auszuschlielRen ist.

Die Ergebnisse der Langsschnittstudie zeigen, dass das Design sinnvoll
gewahlt war und auf dieser Basis erstmalig individuelle Aussagen zu der
Entstehung, den Einflussfaktoren und Entwicklungsverldaufen von Interessen
und Nicht-Interessen gemacht werden kénnen.

Dennoch kénnen die Ergebnisse der vorliegenden L&ngsschnittstudie aufgrund
der relativ geringen Anzahl von insgesamt 56 Probanden lediglich als erste
Hinweise in Bezug auf die Entstehung und Beeinflussung der Entwicklung von
Interessen und Nicht-Interessen angesehen werden. Weitere Studien mit
anderen Probandengruppen konnten die vorliegenden Ergebnisse bestétigen
oder aber in anderen Bereichen erganzen.

5.1.2 Interviewleitfaden

Nach dem wiederholten Einsatz der aus der Theorie entwickelten und nach
ersten Interviews weiterentwickelten Interviewleitfaden werden diese als
praktikabel und angemessen angesehen. Dies ist vor allem darauf
zuriickzufiihren, dass einerseits der Interviewer klare Instruktionen in Bezug
auf die Vorgehensweise bei den Interviews hatte (Anhange 1 - 6), andererseits
aber frei war durch Nachfassfragen mdgliche Verstdndnisschwierigkeiten der
Probanden auszurdumen.

Der erst 2005 erstellte Interviewleitfaden zur theoretisch begrindeten
Unterscheidung der Angst- und / oder Ekelgefuhle sollte zukunftig zur
Abgrenzung zu den Nicht-Interessen eingesetzt werden. AuRerdem sollten



Diskussion der Ergebnisse 155

einige ergénzende Fragen zu der Theorie der Selbstwirksamkeitserwartung
(Kap. 2.5.2, S. 24) in den Interviewleitfaden erganzt werden.

Bei der Befragung der Lehrkrafte zeigte sich im Laufe der Jahre, dass sie in
threm Schulalltag keine Mdoglichkeit sahen, die Zeit fir ein Interview zu
investieren. Andererseits konnten sie oft kaum Auskiinfte zu den Interessen und
Nicht-Interessen ihrer Schiler machen. Zukunftig ware es demnach sicherlich
sinnvoller, wenn die Lehrkrafte lediglich einen kurzen Fragebogen mit offenen
Fragen in Ruhe ausfullen wiirden. Tabelle 35 fiihrt aus der Interviewerfahrung
begriindete Fragen fur solch einen Fragebogen auf.

Tabelle 35: Vorschlag fir offene Fragen zur schriftlichen Beantwortung durch Lehrkréfte.

Seit wann geht das Kind in lhre Klasse? (Vorschule? Klasse wiederholt? Umzug ?)

Wie lange bleibt das Kind in der Schule? (Mittagsbetreuung? Nachmittagsangebote?)

Geht das Kind gerne in die Schule? (Erklarung falls mdglich!)

Gibt es etwas womit sich das Kind tberhaupt nicht gerne beschéftigt?

Was mag das Kind davon am aller Wenigsten?

In welchen Situationen in der Schule konnten Sie erkennen, dass das Kind ... nicht mag?

Was macht das Kind gerne in der Schule?

Was davon ist die Lieblingsbeschéftigung?

In welchen Situationen in der Schule konnten Sie erkennen, dass das Kind gerne ... mag?

Gibt es etwas, woflir Sie sich besonders interessieren?

Gibt es etwas was Sie nicht mégen?

Welche Facher haben Sie studiert?

Welche Facher unterrichten Sie?

Welches Fach unterrichten Sie am liebsten?
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5.2 Gegenstandsbereiche der positiven und negativen PG-Beziige

5.2.1 Gegenstandsbereiche der Vorlaufer-Interessen und Individuellen
I nter essen

Laut FOLLING-ALBERS (1995 a) und PReENZEL et al. (2000) wahlen Kinder ihre
Interessegegenstédnde in der Regel aus dem aufBerschulischen Bereich aus,
haufig gibt es bei den gewahlten Gegenstandsbereichen keine Verbindung zum
Unterricht in der Schule. Diese Aussage wird durch die Ergebnisse der
vorliegenden Studie bestatigt, bei der bis auf eine Ausnahme sémtliche
Interessen im auferschulischen Bereich vorkamen (Kap. 4.2.4, S. 104 und
Anhang 10). Lediglich neun Interessen (davon ein Interesse an Schule) wurden
durch schulische Erlebnisse angestoRen (Kap. 4.3.5.1, S. 126). Ein Computer-
interesse wurde in der Sekundarstufe | durch einen Lehrer ausgeldst. HANSEN
und KLINGER (1997) flgen hinzu, dass die Kinder h&ufig erste Begegnungen
mit verschiedenen Themen im aulRerschulischen Bereich gemacht haben, bevor
sie Erfahrungen damit in der Schule sammeln konnen. Zum groRen Teil
bezogen sich viele Interessen der Jungen und Mé&dchen vor allem auf die
Bereiche Sport, Musik und Tiere, was durch die Untersuchung von ZINNECKER
et al. (2003) bestatigt wird. Die Ergebnisse der Langsschnittstudie zeigen aber
auch, dass sich Madchen und Jungen fur unterschiedliche Teilbereiche
bestimmter Gegenstandsbereiche (Kap. 4.2.4, S. 104) interessiert haben. ToDT
(1990) unterstiitzt diese Feststellung insofern, da er davon ausgeht, dass die
Interessenentwicklung bereits ab dem dritten Lebensjahr durch ein
geschlechtsbezogenes Selbstkonzept gesteuert wird und sinngemal lautet:
»Welche Objekte, welche Tatigkeiten passen zu mir als Méadchen bzw. als
Junge?* Ebenso zeigt die Studie (Erhebung der Interessen von 694 Grund-
schiilern) von FOLLING-ALBERS (1995 b), dass sich die Gegenstandsbereiche
der Interessen der Jungen und Madchen voneinander unterscheiden. Dement-
sprechend wird bei dieser Ergebnisauswertung zwischen den Interessegegen-
stdnden der Madchen und Jungen unterschieden.
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Gegenstandsbereiche der Interessen der Madchen

Die Mé&dchen favorisierten vor allem Interessen aus den Bereichen Biologie
und Musik (Kap. 4.2.4, S. 104), wobei die biologischen Interessen im Laufe der
Jahre abnahmen und die musikalischen zunahmen.

Bei den biologischen Interessen im Grundschulalter fiel auf, dass die Madchen
sich vor allem fir Tiere, insbesondere Haustiere (z. B. fiir Hunde und Hasen)
und Pferde interessierten. STADLER (1995) und FOLLING-ALBERS (1995 b)
wiesen bereits in den 90er Jahren darauf hin, dass sich Grundschuler besonders
fir Tiere interessieren. GEBHARD (2001) flgt hinzu dass, bei Madchen der
Wunsch nach einem eigenen Haustier noch ausgepréagter sei als bei Jungen.
Mé&dchen versuchen zu den Tieren dhnlich wie zu Menschen eine soziale
Beziehung aufzubauen, bei denen ihr Bedurfnis nach Hautkontakt und
Zartlichkeit gestillt werden kann. Die Mé&dchen bevorzugen demnach Tiere, die
sie versorgen und streicheln kénnen. ZINNECKER et al. (2003) gehen sogar
davon aus, dass die Madchen ihr Haustier als eine Art Bezugsperson ansehen
mit der sie Geheimnisse, Probleme und aber auch glickliche Momente teilen
konnen. Das bestatigen auch die Ergebnisse der L&ngsschnittstudie, da nur
insgesamt drei Mé&dchen Tiere angaben, zu denen sie keine wirkliche soziale
Beziehung aufbauen konnten, sondern die sie lediglich beobachten oder
versorgen konnten (Goldfische, Vogel, Raubvogel).

Am haufigsten interessierten sich die Madchen in der Grundschule fir Pferde
bzw. das Reiten. GEBHARD (2001) erklart das damit, dass die M&dchen neben
den Gefiihlen von Beziehung und Geborgenheit auch erste Freiheitsgefiihle
(wie z. B. Ablosung von den Eltern) vermittelt bekommen, die besonders fir
Kinder zu Beginn der Pubertat wichtig sind. Zusatzlich wird das Interesse fir
Pferde durch die Medien unterstiitzt, da fast die gesamte Pferdeliteratur
Médchenliteratur ist und die Méadchen sich in der Regel mehr flr das Lesen
interessieren als die Jungen (FOLLING-ALBERS 1995 b). STADLER (1995) geht
dartiber hinaus davon aus, dass das Wissen uber die Tiere der Madchen zwar
sehr umfangreich und konkret sein kann, es aber eher ein Handlungswissen ist,
das sich aus dem Umgang mit dem eigenen Tier, beispielsweise ein Pony,
ergibt.

Dagegen zielt das Wissen uber Tiere der Jungen nicht auf den Kontakt mit
einem bestimmten Tier ab, sondern es verbindet eher kognitive Komponenten
mit den interesseorientierten Handlungen (z.B.: Wie kann ich die
Fortbewegung der Schnecken beobachten?). Die Ergebnisse der Langsschnitt-
studie zeigen, dass die Jungen sich nicht nur seltener fiir Tiere interessierten,
sondern dass sie sich eher fur Tiere im allgemeinen oder fir ,,besondere” Tier-
gruppen (Raubtiere, Delfine, Raubtiere, Schnecken) interessierten und
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demnach sich anscheinend tatsachlich eher auf der kognitiven Ebene als auf der
sozialen Ebene mit Tieren beschéftigten.

Die Zunahme der Interessen an Musik (wie z. B. eigenstandiges Musizieren und
Horen von Musik) in der Sekundarstufe | stellte bereits TopT (1999) fest, da er
davon ausgeht, dass die Kinder dadurch eine starke soziale Eingebundenheit
durch ihr Umfeld erfahren. Die wiederholten Aussagen der funf Ma&dchen
wéhrend der Sekundarstufe | bestétigen, dass die Kinder Aufmerksamkeit und
Bewunderung durch Eltern und Freunde erfuhren und vor allem zu anderen
Jugendlichen ein Geflihl der Zugehdrigkeit entwickeln konnten. Beide Aspekte
sind fur pubertierende Jugendliche in der Zeit der sozialen Unsicherheit sehr
wichtig. Hinzu kommt das Musikrichtungen wie Hip-Hop und Rap
insbesondere Jugendliche ansprechen und ihnen durch Musik und Texte
suggerieren ihre Probleme zu verstehen. AuRerdem ist Hip-Hop eine
Musikrichtung, die man laut héren kann. Fir Jugendliche gehort es zu ihren
Vergniigungen Musik ,irrsinnig laut” zu horen (ZINNECKER et al. 2003). ToDT
(1999) fugt hinzu, dass Jugendliche Musik als wichtigen Aspekt ihrer
Selbstdefinition betrachten. Das erklért auch, dass sich die Jungen insgesamt
zwar seltener fir Musik interessierten als die Madchen (Kap. 4.2.4, S. 104 und
FOLLING-ALBERS 1995 b), sich aber am hé&ufigsten fur Musik in den
Jahrgangstufen neun und zehn interessierten.

Fur die Madchen in der Grundschule waren abgesehen von den bisher
genanntnen Interessegegenstdnden auch der Sport (wie z. B. Reiten und
Turnen) wichtig, da sie auch hier sowohl das Gefuhl der sozialen
Eingebundenheit erleben als auch ein Gefiihl der Selbsteinschéatzung fur ihre
sportlichen Betdtigungen entwickeln konnten. Laut NEUBER (2006) geben bis
zu 80 % der Kinder sportliche Betatigungen als liebste Freizeitaktivitat an.
Allerdings weisen NEUBER (2006) und FOLLING-ALBERS (1995 b) darauf hin,
dass sich die sportlichen Betatigungen von Maéadchen und Jungen
geschlechtstypisch unterscheiden. Jungen favorisieren vor allem Fuf3ball.
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Gegenstandsbereiche der Interessen der Jungen

Die Ergebnisse der vorliegenden Langsschnittsstudie zeigen (Kap. 4.2.4,
S. 104), dass sich die Jungen ab dem Schuleintritt am haufigsten fur Sport (je
Altersstufe zwischen 30 % und 50 %) interessierten und sich 28 der 44
sportlichen Interessen auf FuBball bezogen. Die KIM-Studie von 2006"
bestatigt diese Ergebnisse insofern, dass mehr Jungen als Médchen (zwischen
sechs und 13 Jahren) nach den Aktivitaten Freunde treffen, drauRen spielen und
Fernsehen, Sport als liebste Freizeitaktivitat angegeben haben. 32 % der Jungen
der insgesamt 1203 untersuchten Kinder gaben Sport demnach als viertliebste
Freizeitaktivitdt an. Laut NEUBER (2006) sind Gewinner und Verlierer beim
Sport offensichtlicher als in anderen schulischen und auRerschulischen
Bereichen. Der sportliche Erfolg ist wichtig fir die Stellung innerhalb einer
Gruppe, da Erfolgsorientierung gerade fiir Jungen geschlechtsspezifisch von
besonderer, subjektiver Bedeutung ist. Neben dem Gefuihl des Erlebens der
sozialen Eingebundenheit ermdglicht Sport das Austesten personlicher Grenzen
und bietet Moglichkeiten seine individuellen F&higkeiten selbst einschatzen zu
lernen. PECH (2006) bestatigt, dass Fuliball geschlechtstypisch ist und Jungen
von ihren Bezugspersonen, besonders von ihren Vatern dazu animiert werden
Fulball zu spielen. Zuséatzlich spielt dabei die Gesellschaft eine Rolle, die
insbesondere dem MannerfuBball einen besonderen Wert zuschreibt, wogegen
der erfolgreiche Frauenfullball in Deutschland kaum wahrgenommen wird.

Erst ab dem Schuleintritt hatten 20 % bis 25 % der Jungen Interessen aus dem
technischen Bereich, wobei aufféllt, dass diese Interessen mit zunehmendem
Alter sich nur noch auf den Computer bzw. Computerspiele bezogen. Diese
Fakten zeigen sich auch bei der KIM-Studie 2006, bei der der Computer als
finftliebste Freizeitaktivitdt (von 28 % der Jungen der insgesamt 1203
untersuchten Kinder) angegeben wird. AulRerdem wurde dabei auch deutlich,
dass sie sich in ihrer Freizeit mit fortschreitendem Alter zunehmend haufiger
mit dem Computer beschéafigen.

Laut OERTER (1997) haben Kinder und Jugendliche durch das Spiel bzw.
Computerspiele die Moglichkeit, verschiedene Lebenswelten zu erleben, auch
wenn diese Art des Lebens dann auf eine virtuelle Welt begrenzt ist. FRITz
(1997) figt hinzu dass ,,diese virtuellen Welten es erlauben, die Ich-Grenzen
immer weiter auszudehnen, indem diese Welten die Maoglichkeiten bieten,
vielfaltige Rollen und Funktionen wahrzunehmen, die einem ansonsten
verschlossen sind, und darin Erfolg zu haben.” BAACKE et al. (1997) gehen

7 KIM-Studie 2006. Kinder und Medien. Computer und Internet. Basisuntersuchung zum M edienumgang
6- bis 13-Jahriger in Deutschland des M edienpédagogischen Forschungsverbundes Slidwest.
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davon aus, dass Jugendliche, die auf Selbst- und Weltentdeckung gehen,
neugierig sind, sich mit ihrer Umwelt produktiv und erobernd
auseinandersetzen. Dies ist in der realen Welt aber nicht immer moglich,
weshalb insbesondere Jungen gerne in die virtuelle Welt flichten. Die
Familienzentrierung wird bei den Jugendlichen durch Ablésungsprozesse von
der Familie ersetzt, wobei Medien wie Computer und Audio-Medien zum
Aufbau akustischer Welten hilfreich sind. OerTER (1997) geht dariiber hinaus
davon aus, dass den Kindern die Befriedigung der psychologischen
Grundbedirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit
(basic needs) und laut FrRiTz (1997) das Flow-Erleben (Kap. 2.5.4, S. 28),
haufig eher in der virtuellen Computerwelt erméglicht wird, als in ihrer realen
Welt. Die Ergebnisse der Pilotstudie zeigen (Anhang 10), dass vor allem alle
funf Jungen wiederholt wahrend der Sekundarstufe | Gber mindestens ein
Interesse aus dem Bereich Sport, Musik oder Technik verfigten, haufig sogar
Interessegegenstande aus zwei der drei Bereiche hatten.

Die Abnahme der biologischen Interessen bei den Jungen und bei den Madchen
im Laufe der Jahre kann nicht nur auf den allgemein verbreiteten Standpunkt,
dass es in der Sekundarstufe | zu einem Interessenverfall im naturwissenschaft-
lichen Unterricht kommt (Lowe 1897, Krapp 1998), zuriickgefiihrt werden.
Nach TobT (1999) nimmt das Interesse an Biologie zu, wenn die Themen die
Schiiler selbst betreffen, sei es ihren Korper (Humanbiologie), ihre Zukunft
(Gentechnologie, Okologie) oder ihre Umwelt (Okologie, Umweltschutz).
VoGT et al. (1999) fassen diese Interesse anregenden Themen unter dem
Begriff ,,schilerrelevante” Themen, die die Kinder ansprechen, zusammen.
Die Inhalte des Unterrichtes der untersuchten Kinder hatten demnach
uberwiegend keine personliche Relvanz fur die Kinder, da lediglich drei
biologische Interessen (Tiere, Vo6gel, Raubviogel) in der Grundschule
angestoflen wurden. Entsprechend muss bei den vorliegenden Ergebnissen
beriicksichtigt werden, dass sich die biologischen Themen der Probanden
hauptsachlich auf auBerschulische biologische Gegenstandsbereiche (Haustiere,
Pferde, ...) bezogen.
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5.2.2 Gegenstandsbereiche der Desinter essen und Abneigungen

Im Gegensatz zu den Interessen wurden im Bereich der Nicht-Interessen bei
den untersuchten Kindern vermehrt auch Gegenstande im schulischen Bereich
genannt (Kap. 4.3.4, S. 124). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie lassen
vermuten, dass die Entstehung der schulischen Nicht-Interessen in der
Grundschule und in der Sekundarstufe | unterschiedliche Ursachen haben,
weshalb sie in den folgenden Abschnitten getrennt diskutiert werden.

Gegenstandsbereiche der Nicht-Interessen in der Grundschule

Die insgesamt 51 Grundschilerinnen gaben 31 negative Gegenstandsbereiche
an, von denen sich sechs auf schulische Nicht-Interessen bezogen. Dagegen
nannten die 39 untersuchten Grundschiler (Tabelle 5, S. 50 bzw. lose Anlage
im Buchumschlag) 26 Nicht-Interessen, von denen sich immerhin zwolf auf
schulische Gegenstandsbereiche bezogen. In der Grundschule bezogen sich von
den insgesamt 18 schulischen Nicht-Interessen neun Gegenstandsbereiche nicht
auf ein Schulfach, sondern auf Teilbereiche, bei denen sich die Kinder uber-
oder unterfordert flhlten. Bei sieben Nicht-Interessen (wie z. B. Hausaufgaben,
Schreiben) fihlten sich die Kinder Uberfordert. Ein Junge gab im zweiten und
vierten Schuljahr an, dass er sich beim Lernstoff Wiederholen unterfordert
fuhlte. Ein anderer Junge gab an, dass er den Leistungsvergleich beim Arbeiten
schreiben nicht mochte (Ausloser der Nicht-Interessen, Kap. 4.3.5.1, S. 126,
und Einfluss der basic needs auf die Nicht-Interessen, Kap. 4.3.5.3, S. 131,
Anhang 17).

Die acht Kinder, die ein Schulfach ablehnten, begriindeten das mit den Inhalten
bzw. Téatigkeiten des Unterrichtes. In drei Féllen lehnten sie die Lehrkréfte ab,
weil sie diese nicht mochten oder als ungerecht empfanden (Nicht-Interesse:
Englisch D -4). Daneben fiel bei der Ergebnisauswertung auf, dass sieben der
zwolf Jungen mit einem schulischen Nicht-Interesse auf der anderen Seite ein
Interesse aus dem Bereich Sport hatten. Dass wirde die Aussage von NEUBER
(2006) unterstutzen, dass sich Jungen, bei denen keine offensichtlichen Erfolge
in der Schule deutlich werden, ihre personliche Bestatigung und den
offensichtlichen Erfolg innerhalb einer Gruppe beim Sport holen. Andererseits
lehnten neun Madchen und sechs Jungen in der Grundschule einen Bereich aus
dem Sport ab. Diese Ablehnung ist laut NEuBER (2006) darauf zurlickzufthren,
dass beim Sport nicht nur Gewinner, sondern auch Verlierer innerhalb einer
Gruppe deutlich werden. Funf der 15 Grundschuler gaben fehlendes
Kompetenzerleben bei ihren sportlichen Aktivitaten an.
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Andere Ursachen flr die Ablehnung sportlicher Aktivitaten waren Personen
aus dem Umfeld oder der Einfluss durch Fernsehsendungen wie beispielsweise
Boxkampfibertragungen (Ausléser der Nicht-Interessen, Kap. 4.3.5.1, S. 126).

Gegenstandsbereiche der Nicht-Interessen in der Sekundarstufe |

In den Jahrgangstufen sieben und acht wurden keine schulischen Nicht-
Interessen erhoben. Allerdings gaben in den Jahrgangstufen neun und zehn von
den zehn untersuchten Kindern jeweils vier Ma&dchen und Jungen vier
schulische und drei auf3erschulische Nicht-Interessen an. AuBerdem fiel auf,
dass sich die ablehnende Haltung der Kinder nicht mehr, wie oft in der
Grundschule, auf Teilbereiche aus der Schule, sondern auf konkrete
Schulfacher bezog. In den Jahrgangstufen sieben und acht spielte sicherlich
eine Rolle, dass die Kinder in der Phase der Pubertat eher mit ihrer
Selbstfindung beschéaftigt waren (OERTER & DREHER 2002), weshalb sie wie
oben beschrieben auch nur Interessen aus dem auRerschulischen Bereich hatten
und die Schule fir sie personlich keine allzu grofl3e Bedeutung hatte. Zusatzlich
Ist zu berucksichtigen, dass einige Kinder eine Klasse wiederholten oder die
Schule wechseln mussten. Derartig einschneidende Ereignisse sowie der
wachsende Leistungsdruck in den héheren Klassen, die gesteigerten Anspriiche
durch das soziale Umfeld und das Realisieren der Verantwortung fir die
eigenen Zukunftschancen rickten Schule, Leistung und damit verbunden auch
Zensuren immer stérker in das Bewusstsein der Schiler (Krapp 2000, 2002).
Dadurch kann sich eine veranderte Betrachtung und Bewertung der Schulfacher
ergeben haben. Dies lasst die Schlussfolgerung zu, dass die Schuler die
Relevanz schulischer Leistungen fir ihre eigene Zukunft gegen Ende der
Sekundarstufe | zu erkennen beginnen. Allerdings sind sie nur in wenigen
Fallen in ihrer momentanen Entwicklungsstufe auch in der Lage, ihre
Leistungen objektiv und eigenbestimmt zu beurteilen. Oftmals kommentieren
sie die vom Lehrer ausgesprochenen Beurteilungen derart, dass sie bei sich
Grinde fir gute Zensuren und beim Lehrer fiir schlechte Zensuren finden
(RosT 2001). Aus Schulersicht ist es oft die Ungerechtigkeit des Lehrers oder
seine Antipathie gegeniiber dem Schuler, die schlechte Zensuren hervorrufen.
KRrRAPP (2002) betont, dass das Beibehalten und Verwerfen von Interessen in
der Pubertét entscheidend von der Wahrnehmung der eigenen Leistung und der
eigenen F&higkeiten determiniert wird. Umso schwieriger gestaltet sich die
Lage der Schulfacher in der Diskussion um die Interessehaltung der Schiler,
wenn diese in der Pubertdt kaum in der Lage sind, ihr Kénnen selbstsicher
einzuschétzen.
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ZINNECKER et al. (2003) stellten in ihrer Studie fest, dass mit Beginn der
Pubertat vor allem die Madchen kaum mit sich selbst zufrieden sind. AulRerdem
zeigte sich in ihrer Studie, dass nur 33 % der untersuchten Kinder bereit waren,
ihr Wissen in der Schule zu zeigen und dass die Bereitschaft der Darstellung
der eigenen Fahigkeiten stark davon abhing, welchem Leistungsdrittel einer
Schulergruppe die Kinder angehdrten. Dies rdumt einer mdoglichen Nicht-
Interesseentwicklung gegentiber einem Schulfach einen gréferen Spielraum
ein.

Zusétzlich ergaben die Ergebnisse der vorliegenden Léangsschnittstudie, dass
die von den Schiilern bekundeten acht schulischen Nicht-Interessen beziiglich
der Schulfacher nicht nur auf schlechten Zensuren bzw. fehlenden
Kompetenzerlebnissen (vier Nennungen) basierten, sondern oftmals auch auf
fehlenden Kontext (drei Nennungen), dem mangelnden Alltagsbezug und der
fehlenden Zukunftsrelevanz der Unterrichtsthemen (Ausloser der Nicht-
Interessen, Kap. 4.3.5.1, S. 126). Die Schiiler beklagten sich dartiber, dass sie
keine Relevanz der Themen fur ihr eigenes zukinftiges Leben sahen, dass die
Themen in keinem Zusammenhang standen mit zuvor oder spater behandelten
Themen und das sie oft zu detailliert oder zu kompliziert ausgefihrt wurden.
VoGT et al. (1999) fassen diese Interesse anregenden Themen unter dem
Begriff ,,schillerrelevante” Themen zusammen. Nach HAURLER und HOFFMANN
(1998) spielt besonders fir Madchen die Alltagsrelevanz im Hinblick auf die
Mitarbeit im Unterricht und die Entwicklung der Interessehaltung in den
naturwissenschaftlichen Fachern eine besonders grofle Rolle. Maier (2002)
zeigt ferner auf, dass Schiiler Details hauptsachlich nur dann schatzen, wenn es
sich hierbei um erklarende Zusammenhédnge oder um lebensrelevante und
interessante Zusatzinforma-tionen handelt. Soweit weitere Informationen
lediglich der Funktion dienen neuen Stoff zu vermitteln, so fuhrt dies bei den
Schiilern, ebenso wie schwierige Fachbegriffe und Formeln, zu Langeweile und
Unzufriedenheit und somit zu negativen Emotionen gegeniiber dem Schulfach
(MAIER 2002).
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5.2.3 Gegenstandsbereiche der Angst- und / oder Ekelgefiihle

Bis auf zehn der 45 erhobenen Gegenstandsbereiche entwickelten alle Kinder
Angst- und / oder Ekelgeftihle gegeniiber Tieren (Kap. 4.4.2, S. 138).

Die zwolf erhobenen Ekelgeflinle gegenuber glitschigen Tieren oder Krabbel-
tieren bestétigen die Ergebnisse von GEBHARD (2001), dass glitschige Tiere
wie Fische und Kroéten typische Ekelobjekte sind, die durch ihre Nacktheit als
kalt und schleimig beschrieben werden und keine anthropomorphen
Ausdrucksformen aufweisen.

14 Kinder &aulerten Angstgefiihle gegenuber Tieren. Die Angst vor Tieren
erklart GEBHARD (2001) mit einer subjektiv erlebten Uniliberschaubarkeit von
Situationen mit Tieren, wie z. B. pl6tzliche, schnelle Bewegungen oder
Gerausche der Tiere.

Die angegebenen Angst- und Ekelgefiihle der sieben Kinder bezogen sich vor
allem auf Spinnen und Schlangen. Ein Kind begrindete seine Angst vor
Spinnen folgendermafen: ,VVor Spinnen habe ich Angst, weil ich mich vor
ihnen ekel”. GEBHARD (2001) und ScHANZ (1972) bestatigen dass die typischen
Ekelobjekte oft mit Angstgefiihlen vermischt werden konnen bzw. typische
Ekeltiere (Spinne, Schlange, Regenwurm, Krote) fast dieselben Angsttiere
(Spinne, Schlange, Ratte) sind. Gemal SCHANZ (1972) liegt die Ablehnung der
Spinnen in der Fortbewegungsart und dem Aussehen der ,,Gespenstform*®, bzw.
dem Verhaltnis der langen Beine zu dem kleinen Korper deren Ausgliederung
fehlt. GEBHARD (2001) ergédnzt dieses Phdnomen insofern, dass er als Ekel
erregende Korpermerkmale u.a. viele, lange Beine und eine Kkalte, nasse,
glitschige Haut auffiihrt. Demnach zeigen sowohl die Ergebnisse der
vorliegenden Lé&ngsschnittstudie als auch die Aussagen von GEBHARD (2001)
und ScHANz (1972), dass die Angst- und Ekelgefuhle hdufig eng beieinander
liegen und nicht immer eindeutig voneinander unterschieden werden koénnen.
Deshalb sind die in Tabelle 30 (S. 135) aufgestellten Merkmale zur
Unterscheidung von Angst- und Ekelgefuhlen hilfreich, um zukiinftig bei
anderen Untersuchungen eine genauere Abgrenzung dieser Gefuhle zu
ermaoglichen.

RETZLAFF-FURST und HORN (2000) stellten in ihrer Untersuchung zum
asthetischen Urteilen im Biologieunterricht fest, dass die anfangs als ekelig
empfundenen Spinnen durch einen Ebenenwechsel (z. B. Beobachten mithilfe
eines Mikroskopes) als interessant empfunden werden, weil die Kinder nicht
mehr das Gesamtbild, sondern Details einer Spinne wahrnehmen. Dadurch ist
es moglich, dass zuvor aufgetretene Ekelgeftihle vor Spinnen plétzlich in dieser



Diskussion der Ergebnisse 165

Situation nicht mehr auftreten. Demnach scheint es durch eine entsprechende
Unterrichtsgestaltung des Biologieunterrichts moglich zu sein, Angst- und
Ekelgeflhlen auf diese Art zu begegnen, so dass sie im Unterricht nicht mehr
auftreten. Es stellt sich somit die Frage, ob ein entsprechend schiilerrelevanter
Unterricht (Kap. 5.7, S. 182) es ebenfalls ermdglichen kdnnte Nicht-Interessen
positiv zu beeinflussen, d. h. dass eine ablehnende Haltung einer Person
gegentber einem Gegenstand abnimmt.

5.3 Struktur der positiven und negativen PG-Bezlige

ScHIEFELE et al. forderten bereits im Jahr 1983, dass zusétzlich zu ihrer
Rahmenkonzeption einer padagogischen Interessentheorie (Abbildung 2, S. 6)
fir jede neue empirische Untersuchung weitere Merkmale bestimmt werden
missen, um theoretisch begrundet entscheiden zu kénnen, wann von einem
Interesse gesprochen wird. Dementsprechend legten VoGt und WIEDER (1999)
Merkmale zur qualitativen Unterscheidung der positiven PG-Beziige (Tabelle
1, S. 11) und UpMEIER zU BELZEN und VOGT (2001) Merkmale zur qualitativen
Unterscheidung der negativen PG-Beziige (Tabelle 3, S. 17) fest. Die
Ergebnisse der vorliegenden L&ngsschnittstudie zeigen, dass die Merkmale bis
auf wenige Modifizierungen (Tabelle 26, S. 86 und Tabelle 28, S. 114 bzw.
lose Anlage im Buchumschlag) sinnvoll fir die Ergebnisauswertung genutzt
werden konnten. Allerdings heit das nicht, dass die modifizierten
Merkmalstabellen zukiinftig ohne weiteres auf andere Untersuchungen
Ubertragen werden konnen. Sie dienen lediglich als Grundlage fur eine
mogliche Kategorisierung erhobener positiver und negativer PG-Bezlige, die
evtl. geméall ScHIEFELE et al. (1983) fir eine andere Untersuchung abgeéndert
bzw. erganzt werden missen.

5.3.1 Struktur der Vorlaufer-Interessen und Individuellen I nter essen

In einer Teiluntersuchung des Interessen-Genese-Projektes (IGP) fanden
KasTEN und KrAPP (1986) sowie FINK (1991) im Vorschulalter nur PG-
Beziige, die sie als VVorlauferformen von Interesse eingeordnet haben. Dagegen
konnten alle erhobenen positiven PG-Bezlige der vorliegenden Langsschnitt-
studie mithilfe der Merkmale zur qualitativen Unterscheidung (Tabelle 26,
S.86) unter Beriicksichtigung der Mindestanforderung an ein Individuelles
Interesse sowohl in Vorldufer-Interessen als auch in Individuelle Interessen
unterschieden und entsprechend ihrer Auspragung den Degreestufen (D 1 bis
D 4) zugeordnet werden.
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Neben den sechs Mindestanforderungen (Tabelle 26 A) waren vor allem die
qualitativen Unterscheidungsmerkmale, die sich auf die Art und Anzahl der
erhobenen PG-Beziige (Tabelle 26, B 1 - B 5) beziehen, ausschlaggebend fir
die Einteilung der Individuellen Interessen in die Degreestufen D 3 und D 4.
Demnach war ein Individuelles Interesse stark ausgepragt, wenn es sich um
einen komplexen, themenzentrierten PG-Bezug mit vielen, verschiedenen
personalen, nicht-personalen und fachlichen PG-Auseinandersetzungen
handelte. Je héher die Degreestufe war, desto mehr PG-Auseinandersetzungen
pro Interesse hatten die Kinder (Kap. 4.2.3.1, S. 92). Einige der anderen
Unterscheidungsmerkmale (Tabelle 26, B 6 - B 12, wie z. B. Vorkommen,
Dauer, Haufigkeit, Entwicklung) waren zum Teil nur Merkmale, die fakultativ
erflllt sein mussten, was von dem jeweiligen Interessegegenstand des Kindes
abhéngt (Kap. 4.2.3.2, S. 100).

Vorlaufer-Interesse

Entsprechend den Ergebnissen der vorliegenden L&ngsschnittstudie und den
Merkmalen zur Unterscheidung der positiven PG-Bezlige (Tabelle 26) handelt
es sich bei einem leicht ausgepragten Vorlaufer-Interesse (D 1) um einen
spezifischen PG-Bezug (A 1), der von positiven Emotionen begleitet wird
(A 2), Uber einen gewissen Zeitraum kontinuierlich andauert (Gegenstands-
kontinuitdt: B 6) und bei den untersuchten Kindern zu Hause vorkommt
(Vorkommen: B 7). Einige Kinder mit einem Vorlaufer-Interesse der Aus-
pragung D 2 wiesen zusatzlich interesseorientierte Handlungen (A 3) auf, die
haufig bereits mindestens ein Jahr (fakultativ: B 8) andauerten (Anlage 17).

Individuelles Interesse

Ein Individuelles Interesse besteht aus einem spezifischen PG-Bezug (Tabelle
26, A 1, S. 86), der von positiven Emotionen (A 2) begleitet wird und sowohl
interesseorientierte Handlungen (A 3) als auch ein differenziertes, prozedurales
Wissen (A 4) beinhaltet. PG-Auseinandersetzungen finden selbstintentional
(A 6) statt und haben einen positiven Stellenwert bzw. einen besonderen Wert
fur die jeweilige Person (A 5). SCHIEFELE et al. (1983) sprechen sowohl von
einem ,,Minimalinteresse“ als auch von einem ,,Idealinteresse*, legen sich aber
nicht fest, welche Merkmale fur welches Interesse erfiillt sein missen.

Bei der vorliegenden Untersuchung wird das ,,Minimalinteresse” der
Degreestufe 3 zugeordnet. Folgende Merkmale missen zusétzlich neben den
Mindestanforderungen an ein Individuelles Interesse erfillt sein:

Das Vorliegen eines komplexen PG-Bezuges (Tabelle 26, B 2), der mindestens
funf verschiedene PG-Auseinandersetzungen (B 4) hat, die sowohl das fach-
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liche Minimum erfullen (B 3) als auch aus personalen und nicht-personalen
PG-Auseinandersetzungen (B 1) bestehen. Abgesehen von einer vorhandenen
Gegenstandskontinuitat (B 6) dauert dieses Interesse mindestens ein Jahr (B 8)
an und tritt zu Hause (B 7) mindestens einmal wochentlich (B 9) auf. Bei dem
»ldealinteresse” (D 4) handelt es sich um einen komplexen (Tabelle 26, B 2),
themenzentrierten (B 5) PG-Bezug, der aus mindestens zehn verschiedenen
PG-Auseinandersetzungen (B 4) besteht, die sich sowohl auf personale und
nicht-personale (B 1) als auch auf fachliche PG-Auseinandersetzungen (B 3)
beziehen. Neben einer vorhandenen Gegenstandskontinuitat (B 6) und einem
zugenommenem Interesse (B 10) dauert das Interesse mindestens zwei Jahre
(B 8) an und kommt taglich (B 9) zu Hause bzw. stattdessen oder zusétzlich in
der Schule oder im Verein (B 7) vor. Ob das Interesse zusétzlich in der Schule
und/oder im Verein auftritt hangt, wie erforderliche Disziplin (B 11) oder
Durchsetzungsvermdgen gegeniiber den Eltern (B 12) vor allem von dem
jeweiligen Interessegegenstand des Probanden ab (Kap. 4.2.3.3, S. 103).
Deshalb sind diese Merkmale auch bei dem ,,Idealinteresse nur als fakultativ
zu betrachten.

5.3.2 Struktur der Desinteressen und Abneigungen

Alle erhobenen negativen PG-Beziige konnten mithilfe der Merkmale zur
qualitativen Unterscheidung (Tabelle 28, S. 114) unter Berucksichtigung der
Mindestanforderung an eine Abneigung in Desinteressen und Abneigungen
unterschieden und entsprechend ihrer Auspragung den Degreestufen (D -1 bis
D -4) zugeordnet werden. Neben den fiinf Mindestanforderungen (Tabelle 28
A) waren vor allem die qualitativen Unterscheidungsmerkmale ausschlag-
gebend fir die Einteilung der Abneigungen in die Degreestufen D -3 und D -4.
UPMEIER zU BELZzEN et al. (2002) gaben lediglich an, welche Merkmale
fakultativ bei einem Desinteresse erfiillt sein sollten (Tabelle 3, S. 17). Die
Ergebnisse der vorliegenden L&ngsschnittstudie lassen aber nun erste
Ruckschlisse zu, welche Merkmale ein Desinteresse oder eine Abneigung
bestimmen.

Desinteresse

Bei einem schwach ausgepragten Desinteresse (D -1) handelt es sich um einen
spezifischen, negativen PG-Bezug (A 1), der Uber einen bestimmten Zeitraum
andauert (kurzer als ein Jahr, B 11) und bei dem der Proband subjektiv
begriinden kann, warum er einen bestimmten Gegenstand ablehnt (fakultativ,
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B 1). Bei einem stérker ausgepragtem Desinteresse (D -2) verfligt der Proband
zusatzlich Uber ein vorab erworbenes, selektives Wissen (B 2) (ber den
jeweiligen Gegenstand, weshalb er dessen Ablehnung in der Regel subjektiv
(B 1) begriinden kann.

Abneigung

Eine Abneigung besteht aus einem spezifischen, negativen PG-Bezug (Tabelle
28, Al), der von negativen Geflihlen (A 3) begleitet wird und dem nur ein
negativer Wert (A 4) beigemessen wird. Das untersuchte Kind verflgt tiber ein
vorab erworbenes, selektives Wissen (A 2) bezliglich des Nicht-Interessegegen-
standes und versucht PG-Auseinandersetzungen mit dem negativen Gegen-
standsbereich zu vermeiden (A 5).

Bei einer Abneigung mit der Auspragung D -3 handelt es sich um einen
themenzentrierten, negativen PG-Bezug (A 10), bei dem die Ablehnung des
Nicht-Interessegegenstandes von dem untersuchten Kind subjektiv begrindet
(B 1) werden kann. AuBerdem versucht er PG-Auseinandersetzungen aktiv zu
vermeiden (A 2). Weiterhin versucht es sowohl zu Hause als auch an anderen
Orten weitere PG-Auseinandersetzungen zu vermeiden (B 9) und will auch
keine weiteren Informationen (Uber den Nicht-Interessegegenstand (B 7)
erwerben. Oft besteht diese Abneigung bereits langer als ein Jahr (fakultativ,
B 11). Bei einer sehr stark ausgepragten Abneigung (D -4) versucht das
jweilige Kind zuséatzlich PG-Auseinandersetzungen trotz dulRerem Zwang bzw.
Kontrolle zu vermeiden (B 3), weshalb es wenn lberhaupt nur fremdintentional
(B 12) bedingt zu einer Auseinandersetzung mit dem Nicht-Interessegegen-
stand kommt. Die Abneigung dauert mindestens ein Jahr an (B 11) und
mogliches vorab erworbenes Wissen bzw. Handlungskompetenzen werden von
der jeweiligen Person ausgeblendet (B 8). Die negative Einstellung hat im
Laufe der Zeit zugenommen (B 5) und die Abneigung wird von der jeweiligen
Person als besonders negativ eingeschatzt (besonders negative Wertschéatzung,
B 4) und von besonders negativen Emotionen (B 6) begleitet.

Allerdings zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Langsschnittstudie, dass bei
allen Merkmalen, die sich auf verschiedene Vermeidungsstrategien der
jeweiligen Person (Tabelle 28, A 5, B 2, B 3 und B 9) beziehen, berlicksichtigt
werden muss, dass diese Merkmale nur bedingt oder nicht bei schulischen
Abneigungen (wie z. B. Hausaufgaben oder ein bestimmtes Schulfach) erfillt
sein konnen (Kap. 4.3.3.4, S. 121). Die Kinder konnten mogliche PG-
Auseinandersetzungen in der Schule hinauszdgern, aber denen meistens auf
Dauer nicht komplett ausweichen.



Diskussion der Ergebnisse 169

5.4 Entwicklung der Interessen und Nicht-Interessen
5.4.1 Entwicklung der Interessen

Die Ergebnisse der L&ngsschnittstudie zeigen (Kap. 4.2.2, S. 90), dass im Laufe
der Jahre vom Vorschulalter an bis zur Sekundarstufe | die Vorldufer-
Interessen sanken (von 31 % auf O %) und die Anzahl der Individuellen
Interessen entsprechend anstiegen (von 69 % auf 100 %). Der ansteigende Grad
der Auspragung wurde vor allem durch die durchschnittlich steigende Anzahl
der PG-Auseinandersetzungen pro Interesse des Kindes (Kap. 4.2.3.1, S. 92)
deutlich. AuBerdem wiesen alle zehn Pilotkinder ab der Sekundarstufe |
komplexe, themenzentrierte PG-Bezlige auf. Das untermauert die Aussagen
von VoGT und WIEDER (1999) und UpPMEIER zU BELZEN et al. (2002), dass die
Kinder mit zunehmendem Alter Uber starker ausgepragte Interessen verfiigen.

Allerdings fiel bei den Ergebnissen der vorliegenden Studie auf, dass am
Anfang der Sekundarstufe | bis zu den Jahrgangstufen sieben und acht die
Anzahl der Individuellen Interessen mit dem Auspragungsgrad D 4 sank. Dies
wurde zusatzlich dadurch deutlich, dass zu diesem Zeitpunkt ebenso die Anzahl
der PG-Auseinandersetzungen pro Interesse eines Kindes sank (Kap. 4.2.3.1,
S. 92). Dagegen war in den Jahrgangstufen neun und zehn sowohl die Anzahl
der PG-Auseinandersetzungen pro Interesse als auch die Anzahl der stark
ausgepragten Interessen (D 4) wieder stark angestiegen. Dieses Phanomen
dirfte mit der Entwicklungsphase bzw. Selbstfindungsphase in der Pubertét der
Jugendlichen erklérbar sein. Gerade bis zu den Jahrgangstufen sieben und acht
befinden sich die Kinder laut OerTER und DREHER (2002) in der frihen
Adoleszenz (11 bis 14 Jahre), in der die Kinder beginnen sich von ihrer Familie
zu l6sen und sich ihr eigenes Leben aufzubauen. In dieser Phase sind vor allem
Peers mit denen man etwas unternehmen kann, von Bedeutung, so dass in
dieser Zeit anscheinend rein zeitlich gesehen eigene Interessen nicht von so
groRer Bedeutung sind. AuBerdem betont KrarPp (2002), dass das Beibehalten
und Verwerfen von Interessen in der Pubertdt entscheidend von der
Selbstwahrnehmung abhéngt und wichtig fir den Entwicklungsprozess der
Jugendlichen ist. Dagegen ist in den Jahrgangstufen neun und zehn bzw. geméR
OEeRTER und DREHER (2002) in der mittleren Adoleszenz (15 bis 17 Jahre) nicht
mehr die Anzahl der Freunde so wichtig, sondern dann spielt eher die Tiefe der
Beziehung eine Rolle, damit die Freunde auch bei der Bewaltigung von
Entwicklungsproblemen behilflich sein kdnnen. Die Jugendlichen versuchen
sich ein klar definiertes Selbstkonzept zu erstellen (Krapp 2000). In dieser
Phase der Pubertdt sind die Kinder anscheinend in ihrem Prozess der
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Selbstfindung etwas gefestigter und investieren auch wieder mehr Zeit in ihre
personlichen Interessen, weshalb der Grad der Ausprdgung der Interessen
wieder anstieg bzw. die Kinder wieder vermehrt Interessen mit dem
Auspragungsgrad D 4 hatten. AuBerdem fiel in dieser Altersgruppe auf, dass
funf Kinder (der Pilotstudie) zusatzlich neue musikalische Interessen
entwickelten, die sie entweder mit ihren Freunden teilen konnten oder durch
die sie soziale Anerkennung innerhalb verschiedener Gruppen bekamen. Drei
Kinder mit einem stark ausgepragten Interesse (D 4) horten mit Freunden
zusammen Hip-Hop-Musik. Ein Junge fing an in einer Band Bass zu spielen
(Interesse D 4) und ein Madchen schrieb fir den Schulchor eigene Lieder
(Interesse D 4). Das unterstiitzt erneut die Aussage von TobT (1999), dass
Jugendliche Musik als wichtigen Aspekt ihrer Selbstdefinition betrachten (Kap.
5.2.1, S.156).

Kinder, die bereits im Vorschulalter ein Individuelles Interesse aufwiesen,
hatten bei allen nachfolgenden Befragungen immer wieder ein oder mehrere
individuelle Interessen. Das bestatigt die Aussage von UPMEIER zU BELZEN et
al. (2002), dass Kinder die frih Individuelle Interessen aufweisen, zukunftig
eher in der Lage sind einmal erworbene Interessen aufrecht zu erhalten und /
oder neue Interessen zu bilden. Aber auch Kinder, die im Vor- und
Grundschulalter lediglich ein Vorldufer-Interesse hatten, entwickelten wéhrend
des Langsschnittes spatestens gegen Ende der Grundschulzeit ein Individuelles
Interesse. Das bedeutet, dass generell fur alle Kinder die Moglichkeit besteht in
allen Altersstufen Individuelle Interessen zu entwickeln. Allerdings nimmt mit
zunehmendem Alter der Kinder die Wahrscheinlichkeit zu, dass bei ihnen ein
Individuelles Interesse festgestellt werden kann.

5.4.2 Entwicklung der Nicht-Interessen

Unter den Probanden der Langsschnittstudie hatten mit zunehmendem Alter
immer mehr Kinder ein Nicht-Interesse entwickelt (Kap. 4.3.2, S. 116,
Vorschulalter: 43 % und Jahrgangstufen neun und zehn: 140 %). Gegen Ende
der Sekundarstufe | gab jedes Kind mindestens ein Nicht-Interesse an, wogegen
in den Jahrgangstufen sieben und acht die Anzahl der Nicht-Interessen
kurzfristig wieder sank (auf 60 %). Vom Vorschulalter bis Ende der
Grundschulzeit sank die Anzahl der Desinteressen (von 82 % auf 18 %) und
stieg die der Abneigungen (von 18 % auf 82 %) an.
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In den Jahrgangstufen sieben und acht nannten funf der zehn Kinder
Desinteressen (83 %) und ein Kind eine Abneigung (16 %). In den Jahrgang-
stufen neun und zehn nahmen die Desinteressen prozentual erneut ab (43 %)
und die Abneigungen (57 %) zu. Diese Ergebnisse stutzen die These von VOGT
und UPMEIER zU BELZEN (2001), dass Kinder mit zunehmender Sozialisation
nicht nur mehr Nicht-Interessen entwickeln, sondern dass diese auch immer
starker ausgepragt sein werden.

Der einmalige Rlckgang des Auspragungsgrades der Nicht-Interessen
(Abneigungen) in den Jahrgangstufen sieben und acht und der Anstieg in den
Jahrgangstufen neun und zehn verlief demnach parallel zu dem Riickgang und
Anstieg der stark ausgepragten Interessen (D 4) in der Sekundarstufe | (Kap.
4.3.2, S. 116). Dieses Phanomen lasst sich ebenfalls mit dem Entwicklungs-
verlauf der Kinder in der Pubertat erklaren. Demnach orientieren sich die
Kinder zu Beginn der Pubertit eher an den Peers (OERTER & DREHER 2002)
und stellen eigene Interessen und Nicht-Interessen etwas zurlick, bevor gegen
Ende der Sekundarstufe | personliche Vorlieben und Abneigungen wieder an
Bedeutung zunehmen. Zusatzlich spielt gegen Ende der Sekundarstufe |
sicherlich ebenso eine Rolle, dass den Kindern die Bedeutung der Schule in
Bezug auf ihre eigene Zukunft immer bewusster wird (Krapp 2000, 2002).
Dies wurde vor allem durch den hohen Anteil (acht von 14) der schulischen
Nicht-Interessen deutlich, die vor allem durch fehlenden Alltagsbezug und
fehlendes Kompetenzerleben (Kap. 4.3.5.3, S. 131) entstanden sind.

Wahrend der Untersuchung fiel auch auf, dass wenn die Kinder einmal ein
Nicht-Interesse entwickelt hatten, dieses nicht zwangslaufig Uber einen
langeren Zeitraum bestehen blieb. Anscheinend werden Nicht-Interessen auch
entwickelt und wieder verworfen wie Interessen, was fur die
Personlichkeitsentwicklung genauso wichtig ist wie das Entstehen, Beibehalten
und Verwerfen von Interessen (KrRapp 2002, LEWALTER & SCHREYER 2000).
GemaR HANNOVER (1998) definieren sich die Menschen selbst dariiber, was sie
gut und wichtig finden und welche Dinge sie dagegen ablehnen. Demnach sind
sowohl Interessen als auch Nicht-Interessen wichtig fur die Weiterentwicklung
der eigenen Identitat.
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5.4.3 Entwicklungsverlaufe und Zusammenhénge der Interessen und
Nicht-I nter essen

Es konnten keine typischen Entwicklungsverlaufe bei den Interessen und
Nicht-Interessen in Bezug auf den Ausprégungsgrad oder den gewéhlten
Gegenstandsbereich festgestellt werden. Die Verlaufe waren individuell und
wurden durch verschiedene Personen, Erlebnisse und andere Einflussfaktoren
schulisch und auBerschulisch beeinflusst.

UPMEIER zU BELZEN et al. (2002) gehen davon aus, dass Kinder, die bereits
frih (im Vorschulalter) tber Individuelle Interessen verfiigen, spater (mit
fortschreitendem Alter) eher in der Lage sind, neue Interessen zu entwickeln
bzw. Uber mehrere oder differenziertere Interessen zu verfugen. Die Ergebnisse
der vorliegenden Studie (Kap. 4.2.2, S. 90) zeigen aber, dass bis auf eine
Ausnahme jedes Kind ab den Jahrgangstufen drei und vier ein Individuelles
Interesse hatte, unabhangig davon ob es vorher ein VVorldufer-Interesse oder ein
Individuelles Interesse hatte. Dementsprechend kann nicht der Rickschluss
gezogen werden, dass Kinder mit Individuellen Interessen in jungen Jahren
spater eher in der Lage sind Interessen zu entwickeln als Kinder, die mit
Vorlaufer-Interessen einstiegen.

Auch WEINERT (1998) geht davon aus, dass es keine alterstypischen
Entwicklungsverlaufe der Interessen gibt, Kinder mdglicherweise aber Uber
individuelle Préaferenzen verfugen, die Uber einen bestimmten Zeitraum stabil
sind. Das wurde auch in der Langsschnittstudie deutlich, da vereinzelt Kinder
einige Jahre neben anderen Interessen das gleiche Interesse (z. B.: Geige und
FulRball spielen bei m-P 4, Anhang 13) hatten. Andererseits kam es bei zehn
Kindern auch vor, dass einzelne Gegenstandsbereiche zwischendurch nicht
vorkamen und dann in einer Variante wieder auftraten. Beispielsweise hatte ein
Médchen (w-P 1, Anhang 13) bis zu den Jahrgangstufen funf und sechs ein
musikalisches Interesse (Klarinette spielen). Dann tauchte das musikalische
Interesse erst wieder in den Jahrgangstufen neun und zehn in Form von Musik
horen (Hip-Hop) wieder auf. MoGGE et al. (2004) gehen davon aus, dass das
voriibergehende Verdecken von Interessen vor allem in der Pubertat zugunsten
der Ausbildung identitatsbildender Fokusinteressen vor-kommt.

Lag ein Individuelles Interesse bei einem Kind vor, hatte es aber nicht
zwangslaufig auch ein Nicht-Interesse. Statt einem Nicht-Interesse konnte es
auch sein, dass die Kinder ein Angst- und / oder Ekelgefuihl entwickelten oder
im Vor- und Grundschulalter gar keinen negativen PG-Bezug angaben (Tabelle
27, S. 112).
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Erst in den Jahrgangstufen neun und zehn hatten alle zehn Probanden sowohl
individuelle Interessen als auch Desinteressen oder Abneigungen. In den
Jahrgangstufen sieben und acht gaben drei Kinder noch Angst- und / oder
Ekelgefuhle an. Aufgrund der geringen Anzahl der zehn Probanden in der
Sekundarstufe | kann allerdings nicht davon ausgegangen werden, dass Kinder,
die ein Individuelles Interesse entwickelt haben, auf jeden Fall im Laufe der
Jahre auch ein Nicht-Interesse entwickeln. Es kdnnte sein, dass auch altere
Sekundarstufenschdiler statt einem Nicht-Interesse weiterhin Angst- und / oder
Ekelgefuhle entwickeln. Gemall GEBHARD (2001) kdnnen Kinder auch noch in
der Pubertat Angst- und / oder Ekelgefiihle entwickeln.

UPMEIER zU BELZEN und VoGT (2001) gehen davon aus, dass insbesondere die
Entwicklung der schulischen Interessen und Nicht-Interessen von verschie-
denen Faktoren abhéngt, weshalb alle Starken (Degreestufen D 4 bis D -4) und
Richtungen von Entwicklungen mdoglich seien. Beispielsweise konnten
theoretisch schliissige Argumente die Personen mit Abneigungen dazu
bewegen sich doch mit dem entsprechenden Gegenstand auseinanderzusetzen.
Wiéhrend dieser Langsschnittstudie konnte nicht festgestellt werden, dass sich
aus einem Nicht-Interesse ein Interesse entwickelt hat oder umgekehrt.
Allerdings bedeutet das nicht, dass generell solche Entwicklungen nicht
maoglich sind. Vielleicht konnte das bei einer anderen Auswahl von Kindern
festgestellt werden. Denkbar erscheint auch, dass die Bezugspersonen der
untersuchten Kinder nicht aktiv genug versucht haben ein Nicht-Interesse so
positiv zu beeinflussen, dass ein Interesse entstehen konnte.

5.5 Einflussfaktoren auf die Entwicklung von I nteressen und Nicht-
I nteressen

5.5.1 Ausloser der Interessen und Nicht-I nter essen

Ausgel6st wurden die Interessen hauptsachlich durch die Eltern und Peers,
wobei mit zunehmendem Alter die Peers immer hdufiger und gegen Ende der
Sekundarstufe | die Eltern immer seltener Interessen auslosten (Kap. 4.2.5.1,
S. 107). Ab den Jahrgangstufen sieben und acht losten zunehmend auch
aullerschulische Erlebnisse Interessen aus (Abbildung 14, S. 108). Allerdings
muss dabei berlicksichtigt werden, dass es sich lediglich um zehn untersuchte
Kinder (der Pilotstudie) handelt, von denen sechs in der Sekundarstufe | ein
bestimmtes Interesse Uber einige Jahre hatten und demnach gleiche Ausléser
wiederholt angegeben wurden.

Insgesamt fand nur ein geringer Einfluss durch die Schule statt, denn es I6sten
nur acht Grundschulerlebnisse und ein Sekundarstufenlehrer ein Interesse aus.
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Ausloser der Nicht-Interessen waren tberwiegend Erlebnisse, die die Kinder
vorab mit dem abgelehnten Gegenstand erlebt hatten (Kap. 4.3.5.1, S. 126).
Das bestétigt die Nicht-Interessen-Theorie von UPMEIER zU BELZEN und VOGT
(2001), wonach Nicht-Interessen aufgrund von Vorwissen bzw. voraus-
gegangener PG-Auseinandersetzungen entstehen, bei oder nach denen die
Kinder auf der emotionalen und kognitiven Ebene eine ablehnende Haltung
gegenuber dem jeweiligen Gegenstand entwickeln (Kap. 2.2, S. 14).

Ab dem Eintritt in die Schule Gberwogen die schlechten Erlebnisse aus der
Schule und nahmen im Laufe der Zeit zu. Lediglich in den Jahrgangstufen
sieben und acht war kein schulisches Erlebnis, sondern viermal der Gegenstand
an sich der Ausloser fiir ein Desinteresse. Das ist wiederum auf die Entwick-
lungsphase zurtickzuftihren, in der sich die Kinder zu dem Zeitpunkt befinden.
Insgesamt fiel auf, dass 17 der insgesamt 38 Erlebnisse, die eine Abneigung
auslosten, vor allem auf fehlendes Kompetenzerleben (basic needs, Kap.
4.3.5.3, S. 131 und Anhang 17) zurtickzufuhren sind. Das deutet darauf hin,
dass fir die Kinder mit zunehmendem Alter die Selbstwahrnehmung in Bezug
auf eigene Leistungen und Fahigkeiten an Bedeutung gewinnt (Kraprp 2002).
Ist die Selbstwahrnehmung der Kinder eher negativ bzw. erleben sie sich in
bestimmten Bereichen nicht als kompetent, dann kann es zur Entwicklung von
Nicht-Interessen kommen.

Gegenstande selbst als Ausloser flihrten bis auf drei Ausnahmen nur zur
Auspragung eines Desinteresses. Die schwache Ausprdgung eines Nicht-
Interesses ist moglicherweise darauf zurlckzufihren, dass konkrete
Erfahrungen bzw. Erlebnisse im Umgang mit dem negativen Gegenstands-
bereich fehlten.

5.5.2 Personale Einflisse auf die Entwicklung von I nteressen und
Nicht-I nter essen

Die Interessen der Kinder wurden dadurch personal beeinflusst, dass sich
Bezugspersonen der Kinder fir die gleichen Interessegegenstande
interessierten. Dabei fiel erneut auf, dass vor allem Eltern und Peers und nicht
Lehrer die Interessen der Kinder beeinflussten (Kap. 4.2.5.2, S. 109). Nur acht
Grundschullehrer duRerten &hnliche Interessen wie die Kinder. Ansonsten sank
mit zunehmendem Alter der personale Einfluss der Eltern und stieg der
Einfluss der Peers. Dass am Anfang der Sekundarstufe | der Einfluss der
Familie und Peers &dhnlich hoch ist (Abbildung 15, S. 110) ist darauf
zurlickzufihren, dass die Kinder in dieser Phase der Pubertat eher vermehrt
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viele oberflachliche Freundschaften zum Ausgehen anstatt wenige, intensive
Beziehungen zu Peers haben (OErRTER & DREHER 2002), mit denen sie auch
ihre Interessen teilen.

Insgesamt machen die Ergebnisse der L&ngsschnittstudie aber deutlich, dass
der Einfluss der Peers gegeniiber dem der Eltern mit zunehmendem Alter und
fortschreitender Sozialisation zunimmt. Dieses Phdnomen wurde bereits ebenso
bei einigen anderen Studien festgestellt (KASTEN & KRAPP 1986, HARTINGER
1997, ZINNECKER et al. 2003).

VOGT et al. (2000) stellten bereits den geringen Einfluss bzw. einen fehlenden
Auslosereffekt der Lehrer fest. Die gegenteilige Auffassung von RENNINGER
(1998) und PrReNZzEL et al. (2000), dass Lehrer die Interessen beeinflussen,
konnte in dieser Langsschnittstudie nicht festgestellt werden. Vielmehr ergab
sich, dass Lehrer die Interessen ihrer Schiler nicht kannten, weshalb sie kaum
Auskunfte dariiber geben konnten.

ZINNECKER et al. (2003) stellten in ihrer Studie fest, dass 43 % der 731
untersuchten Jugendlichen sich nicht mit ihrer ganzen Personlichkeit in die
Schule einbringen und so auch nicht ihre Hobbies und Interessen mitteilen.
Dieses Phadnomen ist sicherlich mit ein Grund dafur, dass Lehrer nur wenig
uber die Interessen ihrer Schiller wissen. Ein anderer Grund wird sein, dass die
Rahmenbedingungen des Schulalltages den Lehrern nicht ermdglichten sich fir
die Interessen ihrer Schiller zu interessieren.

Ein personaler Einfluss auf die Nicht-Interessen fand erst ab dem Eintritt in
die Schule statt. Der grofite Einfluss fand durch Peers statt, die die gleichen
Nicht-Interessegegenstdnde ablehnten und dadurch das Nicht-Interesse der
Probanden verstarkten (Abbildung 20, S. 130). Das spricht erneut fur den
zunehmenden Einfluss der Peers im Laufe der Sozialisation der Kinder
(KASTEN & KRAPP 1986 und PReENZzEL et al. 2000). Negative Einflusse, d.h.
Personen die sich fur den Gegenstandsbereich des Nicht-Interesses
interessierten, gab es in allen Altersstufen sowohl in der Familie als auch bei
den Peers. Trotzdem lieRen sich die Kinder von ihren Nicht-Interessen nicht
abbringen. Im Gegenteil, haufig hatten diese Kinder sogar eine Abneigung
entwickelt. Auffallend war beispielsweise, dass die einzigen drei Kinder-
gartenkinder mit einer Abneigung Bezugspersonen hatten, die sich aus-
gerechnet fir ihren Nicht-Interessegegenstand interessierten. Darilber hinaus
kann sicherlich die Feststellung von KrRApPP (1998) beziiglich der Interessen auf
die Nicht-Interessen tbertragen werden. Danach spezifizieren Kinder im Laufe
der Jahre ihr Selbstkonzept, wobei auch die eigene Einschatzung an Bedeutung
gewinnt, so dass der Einfluss anderer nicht unbedingt dominieren muss.
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Im Vor- und Grundschulalter konnten 26 Kinder mit Desinteressen keine
Personen nennen, die dhnliche Nicht-Interessegegenstdnde ablehnten. UPMEIER
zu BEeELzeN und VoGT (2001) Ubersetzten Desinteresse auch mit
Interesselosigkeit bzw. Gleichgiiltigkeit gegentiber einem Gegenstand. Dies
wird durch die Ergebnisse dieser Langsschnittstudie bestatigt. Demnach
erschienen den Probanden die Nicht-Interessegegenstande als so unwichtig
bzw. gleichgiiltig, dass sie noch nicht einmal wussten, ob andere Personen die
gleichen Gegensténde ablehnten wie sie.

5.5.3 Einflussder basic needs auf die Entwicklung von Interessen und
Nicht-I nter essen

Bei den Individuellen Interessen waren stets die drei grundlegenden
psychiologischen Bedirfnisse (Kap. 2.5.4, S. 28, basic needs: Kompetenz-
erleben, Autonomieerleben, Geflihl der sozialen Eingebundenheit) erfiillt. Bei
den Vorlaufer-Interessen waren lediglich nur ein oder zwei der basic needs
erfillt (Kap. 4.2.5.3, S. 111). Diese Ergebnisse untermauern die Annahme von
LEWALTER und SCHREYER (2000), dass sich ein positives, emotionales Erleben
einer PG-Auseinandersetzung positiv auf die Interessenentwicklung auswirkt.
KRrAPP (2003 d) konkretisiert dieses Erleben durch die Unterscheidung eines
emotionalen (Selbstbestimmungstheorie von Decl & RYAN 1993 bzw. 2000,
Kap. 2.5.4, S. 28) und kognitiven Steuerungssystems (Konzept der Selbst-
wirksamkeitserwartung von BANDURA 1977 bzw. 1997, Kap. 2.5.2, S. 24) das
dafiir verantwortlich ist, ob es zu einer PG-Auseinandersetzung kommt oder
nicht. Hat eine Person geméall der Selbstwirksamkeitserwartung das Gefiihl,
dass sie aufgrund der Einschatzung der eigenen Fahigkeiten zu dem fir sie
selbst gewiinschten Ergebnis kommen kann, fuhlt sie sich kompetent genug,
die fir sie personlich bedeutsame PG-Auseinandersetzung auszufuhren (KrApP
& RyAN 2002; FLAMMER & NAKAMURA 2002). Werden zusétzlich neben
diesem Kompetenzgefihl die beiden anderen basic needs (Autonomiegefinhl,
Geflhl der sozialen Eingebundenheit) erflllt, nehmen diese PG-Auseinander-
setzungen einen besonderen Stellenwert in der personlichen Wertehierarchie
ein. Hierdurch wird die Entstehung Individueller Interessen gefdrdert. In dem
Zusammenhang setzt laut Krapp (2005 b und 2005 c) die Erfahrung eigener
Kompetenz  voraus, dass sich ein Individuum als eigenstandiges
Handlungszentrum erlebt, denn das innere Bestreben nach Selbstbestimmung
ist notwendige Voraussetzung fir die Entwicklung der eigenen ldentitat und
demnach fur die Personlichkeitsentwicklung der Kinder.
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Zusétzlich ist das Erleben der sozialen Eingebundenheit in sofern wvon
psychologischer Bedeutung, dass dadurch die eigene Identifikation mit den
Zielen und Handlungen anderer Personen verknlpft wird, weshalb im Laufe
der Jahre Entwicklungen, Motive, Einstellungen und Verhaltensmuster von
Bezugspersonen bzw. ,,Modell-Personen® Gibernommen (KrAPP 2005 c) und in
das eigene Selbstkonzept integriert werden. Eine durch lediglich Anpassung
gepragte Entwicklung wirde die Herausbildung der eigenen persénlichen
Identitat verhindern.

Bei den Nicht-Interessen wurden lediglich einzelne basic needs erflllt (Kap.
4.3.5.3, S. 131 und Anhang 17). Im auferschulischen Bereich erlebten die
Kinder hdufig Autonomie dadurch, dass sie selbst entscheiden konnten, ob sie
sich mit ihrem Nicht-Interessegegenstand auseinandersetzen wollten oder nicht.
Das war in der Schule oft nicht méglich, weil sie den Lehrinhalten der Schule
nicht ausweichen konnten. Laut LEWALTER und SCHREYER (2000) gibt es zwei
verschiedene Arten des Empfindens der fehlenden Autonomie, die einen
negativen Einfluss haben kann. Der weitgehende Ausschluss freier selbst
gesteuerter Handlungsausfuhrungen fuhrt zum Erleben von Kontrolle, dagegen
rufen zu groRe Handlungsspielraume das Geflihl des Alleingelassenseins
hervor. Das Gefiihl des Alleingelassenseins konnte in dem Zusammenhang
nicht bei den Probanden festgestellt werden. Dagegen trat das Gefuhl der
Kontrolliertheit eindeutig bei den Nicht-Interessen auf, die vor allem in der
Schule vorkamen (Anhang 17).

Bei den Probanden mit Desinteressen fehlte bei fast allen (flinf Ausnahmen)
das Kompetenzerleben. Bei Abneigungen erlebten einige Kinder Kompetenz
aufgrund von Vorwissen aus der Schule oder dem auflerschulischen Bereich.
Allerdings wurde dieses Vorwissen dann als Begriindung zur Ablehnung eines
bestimmten Gegenstandes genutzt. Oft fehlte aber das Kompetenzerleben und
die Kinder gaben ein Geflihl der Uberforderung an (Anhang 17). Diese
Ergebnisse unterstutzen die Annahme von LEWALTER und SCHREYER (2000),
dass zu schwierige Anforderungen, die subjektiv nicht mehr bewéltigt werden
konnen, zum Empfinden von Uberforderung und Angst filhren. Zu einfache
Anforderungen konnen dagegen zum Erleben von Langeweile und Unter-
forderung fiihren. Beides fuhrt zu einem fehlenden Kompetenzerleben, was
nach den Ergebnissen der L&ngsschnittstudie die Entstehung von Nicht-
Interessen gefdrdert hat. Das Phdanomen der Unterforderung wurde allerdings
nur bei zwei Kindern festgestellt. Demnach fuhlten sich die Kinder eher gemaR
der Selbstwirksamkeitserwartung (Kap. 2.5.2, S. 24) bzw. aufgrund ihrer
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subjektiven Selbsteinschatzung nicht kompetent genug, bestimmte PG-Ausein-
andersetzungen auszufuhren. Trotzdem blieb bei der L&ngsschnittstudie die
Frage offen, ob die Kinder wirklich nicht kognitiv in der Lage waren bestimmte
PG-Auseinandersetzungen durchzufiihren, oder ob sie nur subjektiv dieser
Meinung waren. FLAMMER und NAKAMURA (2002) bezeichnen diese Situation
auch als ,,gelernte Hilflosigkeit”, denn Kinder und Jugendliche unter- oder
uberschétzen sich haufig und mussen erst mit zunehmendem Alter aufgrund
vielfaltiger Erfahrungen lernen ihre F&higkeiten moglichst realistisch
einzuschétzen.

Bei 25 der 46 Kinder mit Desinteressen fehlte das Geflhl der sozialen Einge-
bundenheit, was erneut auf die Ausprédgung des Nicht-Interesses bzw.
Gleichgiiltigkeit der Probanden gegeniiber dem Nicht-Interessegegenstand
zuriickzufihren ist (UPMEIER zu BELZEN & VoGT 2001). Zwolf Kinder mit
einem Desinteresse erlebten den Zustand positiver sozialer Eingebundenheit
(Gefiihl der Zugehdrigkeit zu Personen, die den gleichen Gegenstand ablehnen
(Tabelle 4, S. 27). Dagegen erlebten vier Kinder eine negative soziale
Eingebundenheit (Gefuhl der Abgrenzung gegenlber Personen, die sich eher
fur den Nicht-Interesssegegenstand interessieren). Funf Kinder erlebten
bezlglich ihrer Desinteressen sowohl positive als auch negative soziale
Eingebundenheit.

Bei keinem der 50 festgestellten Abneigungen fehlte das Gefiuihl der sozialen
Eingebundenheit (Kap. 4.3.3.3, 121 und Anhang 17). Am haufigsten (28-mal)
empfanden die Kinder die erlebte soziale Eingebundenheit als positiv. Zehn
Kinder erlebten eine negative und zwolf Kinder eine negative und positive
soziale Eingebundenheit. Die Tatsache, dass mehr Kinder mit einer Abneigung
eine negative soziale Eingebundenheit erlebten, als die mit einem Desinteresse,
ist sicherlich sowohl auf die Starke der Auspragung des Nicht-Interesses als
auch auf die Entwicklung des Selbstkonzeptes zurlckzufuhren. Laut KrRAPP
(1998) gehort es zur Entwicklung des Selbstkonzeptes dazu, dass die eigene
Einschatzung an Bedeutung gewinnt und der Einfluss anderer Personen nicht
unbedingt dominieren muss. Dementsprechend nehmen die Kinder bei einem
stark ausgepragten Nicht-Interesse (Abneigung) in Kauf, dass sie sich dadurch
gegentiber Peers oder Familienmitgliedern abgrenzen, weil sie einen
Gegenstand ablehnen, fur den sich die Bezugspersonen interessieren. Insgesamt
fuhlten sich aber die meisten Kinder vor allem bei den Peers sozial positiv
eingebunden. Dies unterstitzt die Annahme von PETERMANN et al. (1998), dass
die soziale Eingebundenheit bei den Peers mit zunehmendem Alter wichtiger
wird. Das Gefuhl des Alleingelassenseins laut LEWALTER und SCHREYER
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(2000) aufgrund fehlender sozialer Eingebundenheit wurde nur bei einem Kind
festgestellt, dass die FulRballmannschaft wechselte und dort keine gleichaltrigen
Freunde, sondern nur noch &ltere Mitspieler hatte (Anhang 17).

Aufgrund der Ergebnisse wurde aber insgesamt deutlich, dass das Gefiihl der
sozialen Eingebundenheit zwar wichtig fir die Kinder ist, aber vor allem
fehlendes Kompetenzerleben und ein mangelndes Gefiihl der Autonomie
ausschlaggebend fur die Entstehung von Nicht-Interessen, insbesondere im
schulischen Bereich, war.

5.6 Interesse/Nicht-Interesse und Einstellungen zu schulischem
Lernen

Ungeachtet der Tatsache welchem Einstellungstyp die einzelnen Kinder
angehorten, kamen bei allen Kindern sowohl Interessen als auch Nicht-
Interessen mit unterschiedlich starken Auspragungen vor (Kap. 4.6.2, S. 143
und Anhang 12).

Bis auf zwei Grundschulkinder mit einem Vorl&ufer-Interesse hatten alle
Kinder ein Individuelles Interesse. Im Gegensatz zu den Kindern des
Lernfreude-Typs und des Zielorientierten Leistungs-Typs sanken die stark
ausgepragten Individuellen Interessen (D 4) bei den Kindern des Gelangweilt-
Frustrierten Typs prozentual gesehen wéhrend der Grundschulzeit (Kap. 4.6.2,
S. 143 und Anhang 12). Diese Tatsache bestétigt aber nur ansatzweise die
Annahme von CHRISTEN (2004), dass Kinder des Gelangweilt-Frustrierten
Typs eher schwécher ausgepréagte Interessen und Nicht-Interessen aufgrund
von Langeweile oder Frustration entwickeln, da sie ebenso wie andere Kinder
Abneigungen ausgebildet hatten. Dagegen werden die Ergebnisse der Studien
von CHRISTEN (2004) und UpMEIER zU BELZEN et al. (2007) insofern bestatigt,
dass Kinder des Lernfreude-Typs eher ,Mitlaufer” sind, die offen fir alle
Auspragungen von Interessen und Nicht-Interessen sind. Die Kinder des
Zielorientierten Leistungs-Typs wissen genau was sie wollen, weshalb sie
sowohl tber Individuelle Interessen als auch tber Abneigungen verfugten.
CHRISTEN (2004) nahm aufgrund der Auswertung der Daten der von ihr
ausgewdhlten 19 Probanden an, dass Kinder mit &hnlich stark ausgepragten
Interessen bzw. Nicht-Interessen auch vergleichbare Einstellungen zu Schule
und Unterricht haben. Das wird durch die Ergebnisse der vorliegenden Langs-
schnittstudie nicht bestétigt (Kap. 4.6.2, S. 143 und Anhang 12). Gleichwohl
lieR sich erkennen, dass die Gegenstandsbereiche (schulische bzw. auRer-
schulische) und die Befriedigung der basic needs der entstandenen Nicht-
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Interessen bei den einzelnen Einstellungsauspragungen zum Teil unter-
schiedlich waren (Kap. 4.6.3, S. 145).

So hatten bis auf eine Grundschulerin alle untersuchten Kinder, egal zu
welchem Einstellungstyp sie gehorten, keine Interessen im schulischen
Bereich. Dagegen kamen Nicht-Interessen sowohl im schulischen als auch im
auferschulischen Bereich vor.

Es fiel auf, dass die Kinder des Lernfreude-Typs weniger schulische Nicht-
Interessen aufwiesen als die des Gelangweilt-Frustrierten Typs und des
Zielorientierten Leistungs-Typs. Bis auf eine Grundschilerin hatten alle Kinder
des Lernfreude-Typs Interessen im auflerschulischen Bereich. Auch die Nicht-
Interessen kamen Gberwiegend im auBerschulischen Bereich vor. Diese
Tatsache ist sicherlich darauf zurtickzufiihren, dass die Kinder sich in Bezug
auf ihre auBerschulischen Nicht-Interessen am ehesten autonom flhlten, da sie
kaum schulische Nicht-Interessen hatten. Hinzu kommt, dass laut CHRISTEN
(2004) der Lernfreude-Typ eine grundlegend positive Einstellung zu Schule
und Unterricht hat. AuBerdem hat dieser Typ eine hohe Akzeptanz in Bezug
auf das Lehrerverhalten und empfindet kaum Leistungsdruck (JANOWSKI &
VoGT 2006). Diese Annahmen wurden durch die Ergebnisse der L&ngsschnitt-
studie zu Nicht-Interessen bestatigt, auch wenn die Kinder zum Teil fehlendes
Kompetenzerleben oder sogar gelegentlich das Gefiihl der Uberforderung
angaben. Unter Beriicksichtigung der Ausléser der Nicht-Interessen (Kap.
4.3.5.1, S. 126) wurde von keinem Kind dieses Einstellungs-typs der Unterricht
oder ein Lehrer als Ausldser fur ein Nicht-Interesse angegeben. Darliber hinaus
haben diese Kinder ein starkes Bedirfnis nach Anerkennung innerhalb einer
Gruppe bzw. der Klasse (UPMEIER zU BELZEN 2007), was bei den Probanden
des Langsschnittes ebenfalls festgestellt wurde (Kap. 4.6.3, S. 145). Trotzdem
fallt auf, dass die Kinder im Vergleich zu den anderen Einstellungstypen am
haufigsten auch negative Geflihle der sozialen Eingebundenheit erlebten, indem
sie Gegenstande ablehnten, fiir die sich Bezugspersonen interessierten. Dies ist
sicherlich auf das hohe Selbstwertgefiihl und das kognitive Selbstkonzept
(CHRISTEN et al. 2001) der Kinder zurtickzufihren.

Beim Zielorientierten Leistungs-Typ lagen ebenfalls alle Interessen im auRer-
schulischen Bereich. Nicht-Interessen gab es aber sowohl im schulischen als
auch im auBerschulischen Bereich. Da die Kinder dieses Einstellungstyps
genau wissen was fiir sie personlich wichtig ist, kamen auch in allen Bereichen
Interessen und Nicht-Interessen vor. Je nach Schulsituation haben diese Kinder
eine positive oder negative Einstellung zur Schule (CHRISTEN 2004). Leistung
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hat fir sie einen hohen Stellenwert, auch wenn ihre Leistungsorientierung
moglicherweise aus einem inneren Druck heraus entsteht. Das erklart auch,
warum manche Kinder nicht nur ein mangelndes Kompetenzerleben bei den
schulischen Nicht-Interessen, sondern auch das Gefiihl der Uberforderung
angaben (Kap. 4.6.3, S. 145). Sie standen dann wohl unter dem Druck, flr sie
subjektiv wichtige Ziele erreichen zu wollen, wobei sie sich allerdings zum
Teil Gberfordert fuhlten. Dariiber hinaus ist fur diese Kinder wichtig, dass sie
moglichst autonom lernen kénnen (UPMEIER zu BELZEN et al. 2007). Allerdings
trat das fehlende Autonomieerleben bei dem Zielorientierten Leistungs-Typ im
Vergleich zu den anderen Einstellungsauspragungen am haufigsten auf.

Beim Gelangweilt-Frustrierten Typ lagen alle Interessen im auRerschulischen
Bereich und die Nicht-Interessen Uberwiegend im schulischen Bereich. Laut
CHRISTEN (2004) und JAaNnowskl und VOGT (2006) ist fur die Kinder dieses
Typs das Kompetenzerleben von hoher Bedeutung, damit bei ihnen keine
Gefiihle der Uberforderung oder Unterforderung entstehen. 60 % dieser Kinder
gaben aber bei ihren Nicht-Interessen ein fehlendes Kompetenzerleben an.
Aullerdem sind sie laut JaANowsk! und VoGT (2006) kritisch gegentber ihrem
Lehrer bzw. sie verurteilen ungerechtes Lehrerverhalten. Fiinf Kinder gaben als
Ausloser fur ihre schulischen Nicht-Interessen den Lehrer und/oder deren
Unterricht an (Kap. 4.3.5.1, S. 143). Beispielsweise war laut einem
Viertklassler der ,ungerechte* Lehrer und sein langweiliger Unterricht
Ausloser fir die entstandene Abneigung (D -4). Dariber hinaus fiel auf, dass
die Kinder des Gelangweilt-Frustrierten Typs im Vergleich mit den anderen
Einstellungstypen am meisten Bezugspersonen hatten, die den gleichen Gegen-
stand ablehnten (positive soziale Eingebundenheit). Da ihr Selbstwertgefihl
und kognitives Selbstkonzept laut CHRISTEN (2004) stark schwankt, scheint
eine positive soziale Eingebundenheit fur sie wichtig zu sein.

VOoGT (2004) und UpmMmEIER zU BEeLzeN (2007) gehen davon aus, dass
Schulereinstellungen die Entwicklung von Interessen und Nicht-Interessen
beeinflussen und diese wiederum auf die Einstellungen wirken. Nach den
vorliegenden Ergebnissen bestand dieser Einfluss jedoch nicht in den &hnlichen
Strukturen der Einstellungen und Interessen bzw. Nicht-Interessen, wie bisher
von CHRISTEN (2004) angenommen wurde. Gemeinsamkeiten bestanden
lediglich darin, dass der Grad der Befriedigung der basic needs sowohl die
Interessenentwicklung als auch die Einstellungsauspragungen beeinflusste.
Demnach scheint vor allem das emotionale Erleben einer bestimmten Situation
(LEWALTER & ScCHREYER 2000) ausschlaggebend dafiir zu sein, welche
Einstellung und welches Interesse bzw. Nicht-Interesse ein Kind im Laufe der
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Jahre entwickelt. Ein moglicher Zusammenhang zwischen den Einstellungen
und Nicht-Interessen bestand lediglich darin, dass der Gelangweilt-Frustrierte
Typ mehr schulische Nicht-Interessen aufwies als die anderen Einstellungs-
typen. Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass insgesamt nur wenige Kinder
(sechs — 18) den verschiedenen Einstellungstypen zugeordnet werden konnten.
Deshalb missen diese erhobenen Ergebnisse mit Vorsicht betrachtet werden
und kénnen auch nicht eindeutig erklart werden.

5.7 Didaktisch-methodische Hinweise fir den Unterricht

Die Ergebnisse der L&ngsschnittstudie zeigen, dass in der Regel keine
Interessen, dafiir aber mit zunehmendem Alter Nicht-Interessen in der Schule
angestof3en wurden, was u.a. vor allem auf das fehlende Kompetenzerleben und
Autonomieerleben der Schiiler in der Schule zurtickzuftinren war. Dabei flhrt
auch laut Hipi (2006) und Spitzer (2007) aus neuropsychologischer Sicht
positive, emotionale Erregung dazu, dass bestimmte Dinge besser erinnert
werden. Dies bedeutet fur die Schule, dass Lernen mit Interesse nachhaltiger ist
als Lernen ohne Interesse (HARTINGER 1995, 1997 und VoGt 2007).
Dementsprechend muss der Lehrer in der Schule soweit wie moglich die
emotionalen Bedurfnisse seiner Schiiler berticksichtigen (LAUKENMANN et al.
2000, UpMEIER zU BELZEN et al. 2002) bzw. ihnen die Befriedigung der
eigenen basic needs (vor allem Kompetenz- und Autonomieerleben, LEWALTER
& SCHREYER 2000 und KRraApp 2005 a) ermdglichen, damit weniger Nicht-
Interessen in der Schule angestolen werden. Wird der Unterricht von den
Kindern als emotional positiv erlebt, wird es zusétzlich auch eher zu positiven
Einstellungsauspragungen (wie z. B. dem Lernfreude-Typ oder dem Ziel-
orientierten Leistungs-Typ) kommen. Gemal Krapp (2005 a) liegt es in der
Verantwortung des Lehrers sich an den Empfehlungen eines interesse-
orientierten Unterrichts zu orientieren, um Aversionen und negativen
Einstellungen gegeniiber bestimmten Themen vorzubeugen, da neben dem
Erwerb von Wissen und Fahigkeiten in der Schule auch Einstellungen und
Werte wichtig sind, wozu auch die Entstehung von Interessen gehdren
(HARTINGER 1997).

PeEcH (2006) fordert dartber hinaus, dass sich der Unterricht nicht nur an den
allgemeinen Interessen der Kinder orientieren, sondern zusatzlich die
verschiedenen Interessen von Jungen und Méadchen berticksichtigen sollte, die
geschlechtsspezifisch ihre Welt erschlieBen und sich unterschiedlich Inhalte in
der Schule erarbeiten. Trotz der Interessenvielfalt der Kinder innerhalb einer
Klasse gibt es laut Krapp (2005 a) Themen, die als motivationale An-
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knipfungspunkte im Unterricht angesehen werden kénnen und Mdglichkeiten
zur Realisierung eines interessorientierten Unterrichtes bieten. Demnach sollten
sich zum einen die Inhalte und Gestaltung des Unterrichts den bereits
bestehenden Interessen der Kinder anpassen und zum anderen versucht werden
im Unterricht das Interesse an aktuellen Inhalten zu wecken, um es auf dem
Niveau eines anhaltenden situationalen Interesses zu stabilisieren.

MiTcHELL (1993) ergénzt diese vorab genannten Anforderungen an den
Unterricht in sofern, dass er davon ausgeht, dass es eine ,,catch-Komponente*
und eine ,,hold-Komponente* bei der Entstehung von Interessen gibt, die in der
Schule beriicksichtigt werden missen. Demnach gibt es Bedingungen, die zum
Auslosen (,,catch®) und Bedingungen, die zum Anhalten (,,hold*) einer Ausein-
andersetzung mit einem Gegenstand beitragen. Die ,,catch-Komponente®“ ist
wichtig, um die Aufmerksamkeit der Schuler auf ein bestimmtes Thema zu
lenken, damit aus der indifferenten Haltung der Schiler gegeniiber der neuen
Thematik nicht ein Nicht-Interesse, sondern vorerst ein situationales Interesse
entstenen kann. Danach kommt es entscheidend darauf an, dass der Lehr-
Lernprozess dieses situationale Interesse unterstiitzt und nicht negativ
beeintréachtigt (KrRAPP 1998 b). Findet ein eher positives emotionales Erleben
wéhrend dieser Unterrichtsphasen statt, kann es bei den Kindern zu einer
generellen Bereitschaft zu weiteren PG-Auseinandersetzungen (,,hold-
Komponente®“) kommen, die unter Berilcksichtigung verschiedener
Einflussfaktoren (vgl. Ergebnisse dieser Langsschnittstudie) zur Auspragung
eines Individuellen Interesses fuhren konnten. Unter Berlcksichtigung der
»catch-“ und ,,hold-Komponente* bearbeiteten KLEINE und VoGT (2003) im
Rahmen einer Pilotstudie das bei Grundschilern unbeliebte Thema Kompost
um zu ermitteln, ob durch eine entsprechende Unterrichtsgestaltung ein
situationales Interesse bei den Kindern initiiert werden kann. Dabei stellten sie
fest, dass handelndes, experimentelles, projektartiges Arbeiten in einem
methodisch abwechslungsreichen Unterricht Kompetenzerleben ermdglicht
(Niveau, bei dem kein Kind unter- oder berfordert wird). Dabei wurde ein
hohes Mal} an Produktivitdt durch Auseinandersetzungen mit beliebten Medien
und Materialien (wie z. B. Mikroskopen, VoGt et al. 1999) erreicht und
situationales Interesse angeregt. Diese Ergebnisse zeigen, dass es durch eine
entsprechende Unterrichtsgestaltung maoglich ist, Kinder fir neue bzw. sogar
unbeliebte Themen zu interessieren.

Auch die Interventionsstudie im Sachunterricht der Grundschule von UPMEIER
zu BELzEN et al. (2007) zeigt, dass eine entsprechend kognitve innere
Differenzierung des Unterrichtes mit entsprechenden Arbeitsweisen und
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schulerrelevanten Inhalten zu positiven Einstellungen zum Sachunterricht fihrt
und es somit auch eher zur Forderung von schulischen Interessen als von
Nicht-Interessen kommen kann. HARTINGER (1997) stellte in seiner Studie zur
Interessenforderung im Sachunterricht ebenfalls fest, dass eine positive
Beeinflussung eher im Bereich der Familie stattfindet. Deshalb sieht er es als
Aufgabe der Grundschule an, durch eine wie oben beschriebene Unterrichts-
gestaltung Kinder flr Gegenstédnde zu interessieren, die sie in ihren Familien
nicht kennen lernen kénnen.

Neben der mangelnden Befriedigung der basic needs zeigten die Ergebnisse
der vorliegenden Studie aber auch, dass zum Teil der Lehrer als Person bzw.
der fehlende Alltagsbezug der Unterrichtsthemen Ausléser fir Nicht-Interessen
waren. Bereits KrAPP (1998) wies darauf hin, dass im Unterricht Querbeziige
zur eigenen Erfahrungswelt der Kinder hergestellt werden missen, damit die
Kinder den aktuellen Lerninhalt als etwas personlich sinnvolles ansehen, was
sich positiv auf die ,,hold-Komponente* auswirken wirde. Daruber hinaus wird
sich ein Lernender um so mehr fir einen Gegenstandsbereich interessieren, je
starker relevante Bezugspersonen den Gegenstand gutheiBen (Krapp 2005 c).
Deshalb sollte ein Lehrer von einem Schuler nicht nur als Représentant des
Faches, sondern als Mensch und Bezugsperson geschétzt werden. SPITZER
(2007) geht sogar soweit, dass er sagt: ,,Die Person des Lehrers ist das starkste
Medium*. Die Lehrer missen sich fir ihr Fach begeistern, nur dann kann der
Funke Uberspringen.

Um der Entstehung von Nicht-Interessen in der Schule vorbeugen zu kénnen,
sollte demnach ein kognitiv (weder Unter- noch Uberforderung) und
methodisch differenzierter, fiir die Kinder alltagsrelevanter Unterricht statt-
finden, der entsprechend den Einstellungsauspragungen den Schiilern ein
individuelles, positives Kompetenz- und Autonomieerleben erméglicht. Dann
konnten in der Schule nicht nur Nicht-Interessen vermieden, sondern auch
vermehrt situationale Interesse angestof’en werden. In wieweit anschlie3end
individuelle Interessen entstehen kdnnen, hangt geméall den Ergebnissen der
Langsschnittstudie von verschiedenen schulischen und auRerschulischen
Einflussfaktoren ab.
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5.8 Fazit

Fazit zu den positiven PG-Bezligen:
- Madchen entwickelten hdufig Interessen aus den Bereichen Biologie und
Musik und Jungen am h&ufigsten aus dem Bereich Sport.
- Die Anzahl der verschiedenen Vorlaufer-Interessen sank und die der
Individuellen Interessen stieg mit zunehmendem Alter.

- Die Strukturen der Interessen unterschieden sich, zusétzlich zu den
Mindestanforderungen an Interesse, vor allem durch einige bestimmende
Merkmale:

- Komplexitat des PG-Bezuges: Mit zunehmendem Alter sank bei den
Vorlaufer-Interessen die Anzahl der einfachen, tatigkeitszentrierten PG-
Beziige und stiegen die Zahlen der komplexen, themenzentrierten PG-
Bezige bei allen Degreestufen. Ab der Sekundarstufe | wiesen alle
Kinder komplexe, themenzentrierte PG-Beziige auf.

- Anzahl der PG-Auseinandersetzungen: Je hoher die Degreestufe des
Interesses war, desto mehr PG-Auseinandersetzungen pro Interesse
hatten die Kinder. Die Anzahl der PG-Auseinandersetzungen pro
Interesse sank unabhdngig von der Degreestufe in der Sekundarstufe 1.

- Art der PG-Auseinandersetzungen: Unabhangig vom Alter und der
Degreestufe des erhobenen Interesses hatten die Kinder immer mehr
personale als nicht-personale PG-Auseinandersetzungen.

- Ausloser fur Interessen waren hauptséchlich Personen (Eltern und Peers).

- Personal beeinflusst wurden die Interessen durch Familienangehérige
(insbesondere Eltern und Geschwister) und den Peers, die an den
Gegenstandsbereichen der Interessen der Kinder ebenfalls interessiert
waren. Dabei nahm der Einfluss der Familie vom Vorschulalter bis zur
Jahrgangstufe zehn ab und der Einfluss der Peers mit fortschreitendem
Alter zu.

- Bei den Individuellen Interessen wurden immer alle drei grundlegenden
psychologische Bedurfnisse, die basic needs, erfullt. Bei den Vorlaufer-
Interessen waren lediglich nur ein oder zwei der basic needs erfullt.
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Fazit zu den negativen PG-Bezligen:

Im Laufe des Langsschnittes verfligten mit zunehmendem Alter immer
mehr Kinder (ber einen negativen PG-Bezug. Entweder hatten die
Probanden (bis auf zwei Ausnahmen) ein Nicht-Interesse oder ein Angst-
und / oder Ekel-Geflihl. Dabei nahm im Verlauf die Anzahl und
Intensitdt der erhobenen Nicht-Interessen (mehr Abneigungen als
Desinteressen) zu und sank die Zahl der Angst- und / oder Ekelgefiihle
und Angaben zu nicht vorhandenen negativen PG-Bezigen.

Am haufigsten entwickelten die Kinder Angst- und / oder Ekelgefiihle
vor Tieren. Allerdings nahmen diese Gefiihle mit zunehmendem Alter
ab.

Die Gegenstandsbereiche der Desinteressen und Abneigungen verteilten
sich im Kindergarten auf verschiedene Gegenstandsbereiche (aul3er
Technik). Ab dem Eintritt in die Schule gab es zunehmend mehr
Desinteressen und Abneigungen (bei den Jungen mehr als bei den
Madchen) aus dem schulischen Bereich. In der Sekundarstufe | gab es
zusétzlich noch Nicht-Interessen an biologischen Themen.

Im Kindergarten wiesen lediglich drei Kinder tber Abneigungen und 14
Kinder Desinteressen auf. Vom Vorschulalter bis zur Jahrgangstufe vier
sanken die Desinteressen und stiegen die Abneigungen. In der
Sekundarstufe | gab es in den Jahrgangstufen sieben und acht wiederum
mehr Desinteressen als Abneigungen. Allerdings hat in den
Jahrgangstufen neun und zehn die Anzahl Desinteressen wieder
abgenommen und die Abneigungen zugenommen.

Ausloser der Nicht-Interessen waren tberwiegend Erlebnisse. Ab dem
Eintritt in die Schule Uberwogen die schlechten Erlebnisse (h&ufig
fehlendes Kompetenzerleben) aus der Schule und nahmen im Laufe der
Zeit zu (Ausnahme: Jahrgangstufen sieben und acht). Gegenstéande selbst
als Ausloser fuhrten bis auf drei Ausnahmen nur zur Auspragung eines
Desinteresses.

Im Vorschulalter nannten die Kinder mit Desinteressen keine Personen,
die @hnliche Nicht-Interessen hatten. Ein personaler Einfluss auf die
Nicht-Interessen fand erst mit dem Eintritt in die Schule statt. Der groRte
Einfluss wurde durch Peers ausgeubt, die die gleichen Nicht-Interesse-
gegenstdnde ablehnten wie die Probanden und dadurch das Nicht-
Interesse der Kinder unterstutzten. Negative Einfliisse, d. h. Personen die
sich fur den Gegenstandsbereich des Nicht-Interesses interessierten, gab
es sowohl in der Familie als auch bei den Peers.
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- Bei den Nicht-Interessen wurden lediglich einzelne basic needs erfulit.
Im auBerschulischen Bereich erlebten die Kinder Autonomie, was in der
Schule oft nicht moglich war, weil sie den Inhalten der Schule nicht
ausweichen konnten. Bei den Probanden mit Desinteressen fehlte bei
fast allen (funf Ausnahmen) das Kompetenzerleben. Bei Abneigungen
erlebten einige Kinder Kompetenz aufgrund von Vorwissen aus der
Schule oder dem auRerschulischen Bereich, weshalb sie ihre Ablehnung
subjektiv begrunden konnten. Oft fehlte aber das Kompetenzerleben und
die Kinder gaben ein Gefiihl der Uberforderung an. Fehlende soziale
Eingebundenheit gab es nur bei den Kindern mit Desinteressen. Alle
Kinder mit einer Abneigung hatten ein Geflhl der sozialen Einge-
bundenheit. Viele Kinder fihlten sich in Bezug auf Peers sozial
eingebunden, einige grenzten sich aber sogar gegeniiber Peers oder
Familienmitgliedern dadurch ab, dass sie einen Gegenstand ablehnten fr
den sich ihre Bezugspersonen interessierten.

Fazit zum Vorkommen und Entwicklung von Interessen und Nicht-
Interessen:

- Ab den Jahrgangstufen drei und vier verfugte jedes Kind (mit einer
Ausnahme) Uber mindestens ein individuelles Interesse, unabhéngig
davon ob es vorher nur ein Vorladufer-Interesse oder bereits ein
Individuelles Interesse hatte.

- Es gab keine typischen Entwicklungsverldufe bei den Interessen und
Nicht-Interessen. Die Verldufe waren individuell und wurden durch
verschiedene Personen und Erlebnisse schulisch und aufierschulisch
beeinflusst.

- Lag ein definiertes Interesse bei einem Kind vor, fand sich dort nicht
auch zwangslaufig ein Nicht-Interesse. Die Kinder gaben im Laufe der
Langsschnittstudie sowohl Nicht-Interessen als auch Angst- und / oder
Ekelgefuhle an. AulRerdem gaben einige Probanden im Vorschul- und
Grundschulalter keine negativen PG-Beziigen an.
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Fazit zu mdglichen Zusammenhangen zwischen der Entwicklung von
Interessen bzw. Nicht-Interessen und Einstellungen zum schulischen
Lernen:

- Unabhéngig vom Einstellungstyp hatte bis auf eine Grundschdilerin kein
Kind ein Interesse im schulischen Bereich. Dagegen kamen Nicht-
Interessen sowohl im schulischen als auch im auflerschulischen Bereich
vor. Dabei fiel auf, dass die Kinder des Lernfreude-Typs am wenigsten
und der des Gelangweilt-Frustrierten Typs am meisten schulische Nicht-
Interessen hatten.

- Bei allen Einstellungsauspragungen kamen sowohl Interessen als auch
Nicht-Interessen mit unterschiedlich starken Auspragungen vor. Gegen
Ende der Grundschulzeit nahm die Anzahl der Abneigungen zu und die
der Desinteressen ab. Bis auf zwei Grundschulkinder mit einem
Vorlaufer-Interesse hatten alle Kinder ein Individuelles Interesse.

- Kinder, die dem Lernfreude-Typ zugeordnet wurden, erlebten am
haufigsten Autonomie. AuBerdem hatten sie viele Bezugspersonen, die
sowohl den gleichen Gegenstand ablehnten als sich auch fur ihren Nicht-
Interessegegenstand interessierten. Das fehlende Autonomie- und
Kompetenzerleben kam bei dem Zielorientierten Leistungs-Typ am
haufigsten vor. Daruber hinaus fiel auf, dass die Kinder des Gelangweilt-
Frustrierten Typs im Vergleich zu den anderen Einstellungstypen am
meisten Bezugspersonen hatten, die den gleichen Gegenstand ablehnten.

- Unabhédngig vom Einstellungstyp fehlte bei etwa zwei Drittel aller
Kinder mit Nicht-Interessen das Kompetenzerleben. Etwa ein Drittel
aller Kinder mit einem schulischen Nicht-Interesse gaben neben dem
fehlenden Kompetenzgefiihl sogar ein Geflihl der Uberforderung an.

Fazit zu didaktisch-methodischen Hinweisen flir den Unterricht

Zur Vorbeugung der Entstehung von schulischen Nicht-Interessen, sollte ein
kognitiv und methodisch differenzierter Unterricht stattfinden, der den
Schulern entsprechend ihrer Einstellungsauspragungen ein individuelles,
positives Kompetenz- und Autonomiererleben ermdéglicht. Dann kénnten in der
Schule maoglicherweise nicht nur Nicht-Interessen vermieden, sondern auch
mehr situationale Interessen angestoflen werden, die sich je nach Einfluss-
faktoren zu Individuellen Interessen entwickeln kénnten.
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6 Ausblick

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass das Vorhandensein von
Vorlaufer-Interessen und Individuellen Interessen in jungen Jahren der Kinder
eine gute Ausgangslage fir die Fahigkeit von Kindern ist, auch mit
zunehmendem Alter Interessen in verschiedenen Bereichen zu entwickeln.

Um genauere Aussagen zu der Entstehung und den Einflussfaktoren der Nicht-
Interessen in der Schule machen zu konnen, misste zusatzlich eine Studie
angelegt werden, in der neben der Erhebung der Interessen bzw. Nicht-
Interessen und den Einstellungsauspragungen zusatzlich der Unterricht
videographiert wird, den die jeweiligen Probanden besuchen. Waren die
Ursachen der schulischen Einflussfaktoren und eine positive Beeinflussung auf
die Interessenentwicklung klarer, konnte anschlieend der Unterricht konkreter
geplant werden. Dann konnten nicht nur schulische Nicht-Interessen vermehrt
verhindert, sondern mdoglicherweise die Entstehung von Interessen und
positiven Einstellungsauspragungen (Lernfreude-Typ und Zielorientierter
Leistungs-Typ) gefordert werden. Vielleicht wére dann auch eine Entwicklung
von einem Nicht-Interesse zu einem Interesse durch positive Erlebnisse der
Kinder im Unterricht bzw. im Schulalltag moglich.
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Anhang 1:
Interviewleitfaden fur Kinder zur Erhebung der Nicht-Interessen und Inter essen

Instruktionen:

Wir machen jetzt zusammen ein Interview.

Ich stelle dir Fragen und du beantwortest sie.

Alle Antworten sind richtig. Es gibt keine falschen Antworten.

Ich méchte deine Antworten wissen. Andere Kinder geben andere Antworten.
Wenn du eine Frage nicht beantworten kannst oder aus irgendwelchen Griinden
nicht beantworten mdchtest, ist das OK. Wenn du eine Frage nicht verstehst, sag
Bescheid und ich werde sie erklaren.

Wenn du einverstanden bist, wiirde ich das Interview gerne mit einem Mini Disc
Player aufzeichnen, da ich mir nicht all deine Antworten merken kann. Bist du
damit einverstanden?

Los geht’s!

Aufnahmegerét einschalten

Warming up

1. Du hast ja schon zwei Interviews gegeben. Kannst du Warming up
dich noch an das letzte Interview mit
erinnern?

0 Ja
O Nein
2. Erzéhl doch mal kurz, was du den ganzen Tag machst! | Warming up

3. Hast du Geschwister? = Wie alt sind sie? Warming up
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Erfragen des Nicht-Interessegegenstandes

1. Gibtes etwas, womit du dich tGberhaupt nicht gerne Nicht-
beschéaftigst? (Spontanfrage) Interessegegenstand
erfragen
O Ja, Nennungen auf
[ Nein (weiter bei Frage 2) Karten schreiben
l.a Gibt es sonst noch etwas, womit du dich auch nicht Nicht-
gerne beschéaftigst? (Nachfassfrage) Interessegegenstand
erfragen

Nennungen auf
Karten schreiben

2. Gibt es etwas, was du Uberhaupt nicht magst aus den Nicht-

folgenden Bereichen Tiere, Pflanzen, Schule, Sport, Interessegegenstand
Musik, irgendwelche Spiele, Computer oder Technik? | erfragen
Tiere: ja nein wenn ja: Bereiche einzeln
Pflanzen: ja nein wenn ja: durchgehen und die
Schule: ja nein wenn ja: Nennungen auf
Sport: ja nein wenn ja: Karten schreiben
Musik: ja nein wenn ja:
Spiele: ja nein wenn ja:
Computer: ja nein wenn ja:
Technik: ja nein wenn ja:

3. Gibtes ein Schulfach, das du gar nicht magst? Nicht-
Interessegegenstand
erfragen

O Ja, Warum: Nennungen auf

O Nein Karten schreiben
4. Kennst du das Fach Sachunterricht?

g Ja

O Nein (Erklaren, was mit Sachunterricht gemeint ist,
weiter mit Frage 5)

4.a Kannst du mir kurz sagen, was man im Sachunterricht
so macht?

5. Kennst du den Begriff Biologie?

O Ja (weiter bei 5.a)
O Nein (Erkléaren, was mit Biologie gemeint ist, weiter mit
Frage 0)

5.a Kannst du mir kurz erklaren, was Biologie ist und
welche Themen behandelt werden?

Eventuell ergénzen

Einschub: Erklarung des Zusammenhangs von Sachunterricht und Biologie:

Im Sachunterricht werden unterschiedliche Themen aus den Bereichen Geschichte und
Landeskunde (Geographie) behandelt. Es gibt auch manchmal biologische Themen im
Sachunterricht, z. B. alle Themen, die sich mit dem menschlichen Kérper, mit Tieren
und Pflanzen oder mit Umwelt und Natur befassen. (Wenn das Kind jetzt noch gar keine
Vorstellung hat, was gemeint ist, einige Beispiele nennen, die bisher im Sachunterricht
behandelt wurden: Hund, Tulpe und Frihbliher, Pusteblume...)
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6. Magst du Uberhaupt Sachunterricht?

Nicht-
Interessegegenstand
erfragen

O Ja
O Nein

7. Gab esim Sachunterricht mal ein Thema, das du nicht
mochtest?

O Ja, das Thema
(Kam das Thema schon in der Schule vor?)
O Nein

Nennungen auf
Karten schreiben

8. Gibt es etwas aus der Biologie, das dich nicht
interessiert?

Nicht-
Interessegegenstand
erfragen

O Ja, das Thema
(Kam das Thema schon in der Schule vor?)
O Nein

Nennungen auf
Karten schreiben

Alle genannten Nicht-Interessen aus den Fragen 1, 2, 3, 7 und 8
hier noch mal auffiihren.
9. Welches davon magst du am allerwenigsten?

Erfassen des Nicht-
Interessegegenstandes

Das Kind soll anhand
der festgeheltenen
Nennungen auf den
Karten auswéahlen.
Maéglichst exakt!!!

Unterrichtsgegenstdnden® bearbeitet.
des Interessegegenstandes* weiter.

bearbeitet.

Wenn ein Nicht-Interessegegenstand aus Frage 3, 7 oder evtl. 8 festgestellt wurde, wird
der Fragebogen ,,Interviewleitfaden fir Grundschilerinnen zu Nicht-Interesse von

Wenn gar kein Nicht-Interessegegenstand festgestellt wurde, geht es mit dem ,,Erfragen

Bei einer Nennung aus Frage 1, 2 oder 9 wird der ,,Nicht-Interesse-Interviewleitfaden*
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Nicht-Interesse-Interviewleitfaden

1. Warum magst/machst du
nicht gerne?

Ausloser; Wert

2.  Woher kennst du ?
Seit wann kennst du ?

Ausloser

Person:
Situation:
Gegenstand:

3. Was weildt du tberhaupt tber

Kognitiver Aspekt

nicht? Ich habe hier vier
Gesichter mitgebracht. Welches Gesicht zeigt am
besten, wie sehr du nicht
magst?

4. Hast du dir selbst tGberlegt, woher du dir die Kompetenz;
Information besorgen kannst? Autonomie
O Ja (weiter mit Frage 4.a)
O Nein (weiter mit Frage 4.b)
4.a Wie und wo hast du nach Informationen geschaut? Kompetenz;
Autonomie
4.b Von wem hast du die Informationen denn dann
bekommen?
4.c Magst du nur nicht, weil | Autonomie
du es dir nicht selber aussuchen konntest oder magst
du sowieso nicht?
5. Du magst nicht. Wie sehr magst du Wertbezogene Valenz

© © 6 O

Smilies, 4-stufig,
neutral — negativ;
gewahltes Gesicht flr
das Tonband nennen

6. Istdas schon lange so, dass du
nicht magst?

Entwicklung

O Ja
O Nein
seit:

moglichst genaue
Zeitspezifizierung
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7.  Mochtest du vorher | Entwicklung
einmal gerne?
g Ja
O Nein (weiter mit Frage 8)
7.a Was ist passiert, dass du Entwicklung;
nicht mehr magst? Ausloser

Person:
Situation:
Gegenstand:

Angst- und / oder Ekelgefiihle duRert.

Ab hier Angst- und Ekel-Interviewleitfaden (Anhang 4) bearbeiten, sobald das Kind

8. Wie findest du es, wenn sich andere Menschen
(Familie, Freunde, Mitschiler) mit
beschéaftigen?

Normativer Aspekt

9. Kommt es vor, dass dich jemand fragt, ob du dich mit
ihm zusammen mit
beschéaftigen willst?

soziale
Eingebundenheit

0 Ja
O Nein (weiter mit Frage 10)

9.a Machst du dann mit oder nicht?

soziale
Eingebundenheit

O macht mit
0 macht nicht mit

9.b Ist das schon einmal vorgekommen?

soziale
Eingebundenheit

mehrmals am Tag

1x téglich

mehrmals die Woche
1x wochentlich

1x monatlich
seltener

N I

10. Kommt es vor, dass dich jemand zwingt, dich mit
zu beschéftigen / bzw. du
beschéaftigen musst?

dich mit

Zwang; Kontrolle;
aktive Vermeidung

0 Ja
O Nein (weiter mit Frage 0)

10.a Machst du dann mit oder nicht?

soziale
Eingebundenheit

O macht mit
OO macht nicht mit

10.b Ist das schon einmal vorgekommen?

soziale
Eingebundenheit

mehrmals am Tag

1x téglich

mehrmals die Woche
1x wochentlich

1x monatlich
seltener

OoOooOoOood
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11. Kommt es fur dich darauf an, wer dich dazu zwingt?

soziale
Eingebundenheit;
Autonomie

0O Ja Wer:
O Nein

Wer? (Lehrerin,
Freunde, Familie,
Nachbarn, vorher
genannte Personen,
Mitschiler, Andere?)

12. Wie fihlst du dich, wenn du dich mit

beschéaftigen musst? Ich

habe hier funf Gesichter mitgebracht. Welches Gesicht

zeigt am besten, wie du dich fuhlst, wenn du dich mit
beschéaftigst?

Emotion

OECRORCRS

Smilies, 5-stufig
gewahltes Gesicht flr
das Tonband nennen

beschéftigen sollst, es aber

trotzdem nicht tust?

12.a Beschreibe mal das Gefiihl, das fur dich zu dem Smilie | Emotion
gehort.
13. Wie fuhlst du dich, wenn du dich mit Emotion

14. Kennst du andere Menschen, die
auch nicht moégen?

Personaler Einfluss

O Ja,
O Nein

Wen?

14.a Wie finden deine Lehrerin, Eltern, Geschwister, (zuvor
genannte Personen) ?

Personaler Einfluss

Lehrer:
Eltern:
Geschwister:
Andere:

14.b Gibt es bei den (zuvor genannten) Personen auch etwas,
was sie Uberhaupt nicht mégen?

Personaler Einfluss

Lehrer:
Eltern:
Geschwister:
Andere:

15. Findest du es schlimm, wenn sich andere Leute damit
beschéaftigen, nur du nicht?

soziale
Eingebundenheit

O Ja
O Nein

Warum?

16. Was sagen Personen, die dir wichtig sind dazu, dass du
nicht magst?

soziale
Eingebundenheit
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O Nein (Ubergangsfragen zum Interesse)

17. Versuchst du andere von deiner Meinung zu soziale
tberzeugen, dass doof ist? Eingebundenheit
O Ja, durch Wie?
O Nein
18. Hast du zu mal etwas in Kognitiver Aspekt
der Schule gemacht?
g Ja

18.a Hast du dabei etwas Neues zu

Kognitiver Aspekt

gelernt?
0 Ja
O Nein
18.b Hat dir der Unterricht zu dem Thema Spal’ gemacht? | Emotionale T6nung
O Ja, weil
O Nein, weil

Falls bei letzter Befragung ein anderer Gegenstand als unbeliebt genannt wurde,

folgende Fragen stellen:

Beschaftigst du dich eigentlich noch mit

Wie oft beschaftigst du dich noch mit

Abschlussfragen: Ubergangsfragen zum Interesse

Erzahl mal ein schlechtes Erlebnis aus der Schule!

Besondere Situation

Erzahl mal ein schones Erlebnis aus der Schule!

Besondere Situation
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Erfragen des Interessegegenstandes

1. Gehst du gerne in die Schule? Warum? Interessegegenstand
erfragen
O Ja, weil
O Nein, weil
2. Hast du ein Lieblingsfach? > Welches? 2> Wieso?
O Ja, weil
O Nein
3. Was tust du am liebsten, wenn du nicht in der Schule Interessegegenstand
bist? (Spontanfrage) erfragen

Nennungen auf
Karten schreiben

4. Gibt es sonst noch etwas, womit du dich gerne Interessegegenstand

beschaftigst? (Nachfassfrage) erfragen

Nennungen auf
Karten schreiben

5. Gibt es etwas, was du besonders gerne magst oder Interessegegenstand
etwas, mit dem du dich besonders gerne beschéftigst erfragen
aus den folgenden Bereichen Tiere, Pflanzen, Schule,
Sport, Musik, irgendwelche Spiele, Computer oder

Technik? (Nachfassfrage)

Tiere: ja nein  wenn ja: Bereiche einzeln
Pflanzen: ja nein  wenn ja: durchgehen und die
Schule: ja nein  wenn ja: Nennungen auf
Sport: ja nein  wenn ja: Karten schreiben
Musik: ja nein  wenn ja:
Spiele: ja nein  wenn ja:
Computer: ja nein  wenn ja:
Technik: ja nein  wenn ja:
6. Hast du aus dem Bereich Sachunterricht / Biologie Interessegegenstand
auch ein Lieblingsthema? erfragen
O Ja, das Thema Nennungen auf
O Nein Karten schreiben
Alle genannten Interessen aus den Fragen 2, 3, und 4 hier noch | Erfassen des
mal auffihren. Interessegegenstandes

7.  Welche/s der Aktivitaten oder Dinge ist nun deine

absolute Lieblingsbeschaftigung?

Das Kind soll anhand
der Nennungen auf
den Karten
auswahlen.
Maéglichst exakt!!!

Wenn ein Interessegegenstand aus Frage 6 festgestellt wurde, wird der
»Interviewleitfaden fur Grundschilerinnen zu Interessen von Unterrichtsgegenstanden
(Anhang 2) bearbeitet. Bei einer Nennung aus Frage 2, 3 oder 4 wird der ,,Interesse-
Interviewleitfaden‘* bearbeitet.
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Interesse-Interviewleitfaden

1. Warumist deine Ausldser; Wert
Lieblingsbeschéaftigung?
l.a Was ist daran so toll? Flow-Erleben
2. Du magst . Wie sehr magst du Wertbezogene Valenz
? Ich habe hier vier
Gesichter mitgebracht. Welches Gesicht zeigt am
besten, wie sehr du magst?
Smilies, 4-stufig,
positiv
@ gewahltes Gesicht flr
das Tonband nennen
2.a Beschreibe mal das Gefuhl, das fur dich zu dem Smilie | Emotion
gehort.
3. Seit wann interessierst/beschéaftigst du dich fur/mit Ausldser; Zeit, Dauer
?
3.a Wie kam das? Ausloser
Person:
Situation:
Gegenstand:
4. Hast du dir die Beschéaftigung mit Selbstbestimmtheit,
selbst ausgesucht? Autonomie
O Ja (weiter mit Frage 5)
O Nein
4.a Wer/Was hat dich auf die Idee gebracht, dich mit Ausloser
zu beschaftigen?
Person:
Situation:
Gegenstand:
5. Kannst du dir selbst aussuchen, wann du dich mit Autonomie,
beschéaftigst? Zeitaspekt
O Ja (weiter mit Frage 5.b)
O Nein
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5.a Wer sucht es dann aus?

5.b  Wie oft beschéaftigst du dich mit

Zeitaspekt, Haufigkeit

mehrmals am Tag

1x téglich

mehrmals die Woche
1x wochentlich

1x monatlich
seltener

N I

6. Suchst du dir selbst aus, wie du dich damit
beschéftigst?

Selbstbestimmtheit,
Autonomie

0 Ja
O Nein (weiter mit Frage 7)

6.a Wer sucht es dann aus?

7. Beschaftigst du dich lieber allein mit

oder mit anderen

zusammen?

soziale
Eingebundenheit

O lieber allein (weiter mit Frage 8)
O mit anderen

Warum ist es besser
allein?

7.a Mit wem? Was machst du dann mit diesen Personen

zusammen?

Warum macht es mit
diesen Personen mehr
SpaR?

8. Wie fuhlst du dich, wenn du dich mit

beschéaftigst? Welches dieser flunf

Gesichter zeigt am besten, wie du dich fuhlst, wenn du
dich mit
beschéftigst?

Emotion

OECRORCRS

Smilies, 5-stufig
gewahltes Gesicht flr
das Tonband nennen

8.a Beschreibe mal das Gefihl, das fur dich zu dem Smilie

gehort.

Emotion
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9. Kannst du mir mal erzahlen, was du tber

weil3t?

Kognitiver Aspekt

10. Was machst du, wenn du mehr tber

wissen mochtest? An wen

wendest du dich, bzw. wo suchst du nach einer Lésung?

Kognitiver Aspekt,
Kompetenz,
Art der PGA

personal: nicht-personal:
Freunde Bicher
Vater Zeitschriften
Mutter Fernsehen
Opa Video
Oma Kassette
Geschwister Internet
Lehrer/In sammeln von Dingen
Nachbarn Sonstiges
Andere

Zunachst warten, was
von dem Kind kommt,
dann weitere Punkte
der Liste abfragen.

10.a Wissen diese Personen genauso viel, mehr oder weniger

als du Uber ?

0 genauso viel
O mehr
(0 oder weniger

11. Wissen deine Eltern von deiner

Lieblingsbeschéaftigung?

Art der
Unterstutzung,
Feedback Eltern,
personaler Einfluss

0 Ja
O Nein (weiter mit Frage 12)

11.a Freuen sie sich dartiber?

O Ja
O Nein

11.b Unterstitzen sie dich dabei?

0 Ja
O Nein (weiter mit Frage 12)

11.c Wie unterstutzen sie dich?

O finanzielle Unterstiitzung
Anerkennung
Gespréachspartner
gemeinsame Aktivitaten
Transportdienste
Literatur anbieten
Materialien beschaffen

OoOooOoOood

zunachst spontane
Nennungen abwarten

12. Hast du zu mal etwas in

der Schule gemacht?

Kognitiver Aspekt,
Vorkommen

g Ja
O Nein (weiter mit Frage 12.d)
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12.a Hast du dabei etwas Neues zu

Kognitiver Aspekt

gelernt?
O Ja, weil
O Nein, weil
12.b Hat dir der Unterricht zu dem Thema Spal} gemacht? | Emotionale Ténung
0 Ja
O Nein

12.c Wurde das Thema auf deinen Wunsch hin im
Unterricht behandelt?

Selbstbestimmtheit;
Autonomie

O Ja
O Nein

12.d Hast du deine Lehrperson schon mal gefragt, ob sie

das Thema im Unterricht durchnimmt?

Kognitiver Aspekt;
Emotion

O Ja
O Nein

13. Weild deine Lehrperson, dass du dich fur

interessierst?

Art der
Unterstitzung;
Feedback

g Ja Woher?
O Nein (weiter mit Frage 14)

13.a Freut sie sich daruiber?

Emotionale Ténung

0 Ja
O Nein
14. Kannst du deine Lehrperson zu dem Thema befragen? | Kognitiver Aspekt
0 Ja
O Nein
15. Istes dir wichtig, anderen Menschen zu erzahlen, wie | soziale
. Eingebundenheit;
l) b
toll du findest* Kompetenz
0 Ja
O Nein
16. Versuchst du andere Personen davon zu tberzeugen, Selbstkompetenz;
dass toll ist? Autonomie
0 Ja
O Nein

17. Kennst du noch andere Personen, die sich auch gerne

mit beschéaftigen? Wen?

Personaler Einfluss
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18. Womit beschéftigen sich dein/e Geschwister, Vater, Personaler Einfluss
Mutter, Lehrer, Freunde und andere (zuvor genannte

Personen) besonders gerne?

Geschwister: Interessegegenstand
Vater: anderer erfragen
Mutter:
Lehrer:
Freunde:
Andere:
19. Kannst du dich an etwas erinnern, womit du dich Interesse aus der
Entwicklungs-
perspektive

friher gerne beschaftigt hast und jetzt nicht mehr?

O Ja, weil
O Nein
19.a Warum interessierst du dich jetzt nicht mehr fur
?
19.b Wie gerne und wie haufig hast du dich frither damit Interesse; Nicht-
beschéaftigt? War das damals deine :nteresse; Ruhendes
nteresse

Lieblingsbeschéaftigung?

19.c Wie lange ist das her?

19.d Kannst du dich an ein bestimmtes Erlebnis oder eine
bestimmte Situation erinnern, warum du

nicht mehr magst?

Person:
Situation:
Gegenstand:
19.e Interessierst du dich jetzt gar nicht mehr fur

?

Falls bei letzter Befragung ein anderer Gegenstand als beliebt genannt wurde, folgende
Fragen stellen:

Beschaftigst du dich eigentlich noch mit ?

Wie oft beschaftigst du dich noch mit ?
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Anhang 2:
Interviewleitfaden fur Schiler' zum Nicht-Interesse an Unterrichtsgegenstanden
1. Du hast also das Thema schon mal im | Warming up
Sachunterricht bearbeitet?
0 Ja
O Nein
2. Hast du das Thema durch den Unterricht kennen | Zeitaspekt;
gelernt oder kanntest du es vorher schon? Entwicklung

O im Unterricht kennen gelernt (weiter mit Frage 3)
O vorher schon gekannt

2.a Woher und seit wann?

3.  Weilt du noch, was ihr im Unterricht zu dem Thema | Kognitiver Aspekt
gemacht habt?
g Ja Was genau?
O Nein
4. Hat dir der Unterricht zu dem Thema Spal} gemacht? | Affektion

O Ja (weiter mit Frage 4.a)
O Nein (weiter mit Frage 4.b)

4.a Was hat dir dabei SpaR gemacht?

4.b Was hat dir dabei nicht gefallen?

5.  Wie sehr hat dir das Thema SpalR gemacht? Entscheide | Wertbezogene Valenz
dich fir einen Smilie.
Nennung flr das
@ @ @ @ @ Tonband aussprechen
6. Fandest du es spannend mehr Uber das Thema zu
erfahren?
0 Ja
O Nein
7. Fandest du es gut, wie und was die Lehrperson zu dem
Thema unterrichtet hat?
O Ja, Was wurde
O Nein unterrichtet?
8. Hast du dich, nachdem das Thema im Sachunterricht
behandelt worden ist, damit zu Hause unabhéngig von
der Schule noch einmal beschaftigt?
g Ja Was genau?
O Nein
9. Warum magst/machst du nicht | Ausloser; Wert
gerne?

! Bei Schiiler sind immer Schiiler und Schiilerinnen gemeint.
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10. Was weil3t du Uberhaupt Giber ? | Kognitiver Aspekt
11. Hast du dir Informationen zum Thema Kompetenz;
selbst besorgt? Autonomie

O Ja (weiter mit Frage 11.a)

O Nein (weiter mit Frage 11.b)
11.a Wie und wo hast du nach Informationen geschaut?
11.b Magst du nur nicht, weil du es nicht | Autonomie

selbst aussuchen konntest oder magst du
sowieso nicht?

12. Du magst nicht. Wie sehr magst du
nicht? Ich habe hier vier
Gesichter mitgebracht. Welches Gesicht zeigt am

besten, wie sehr du nicht magst?

Wertbezogene Valenz

CACACAS

Nennung flr das
Tonband aussprechen

Ist das schon lange so, dass du Entwicklung
nicht magst?
g Ja
O Nein
seit:
14. Mochtest du vorher einmal Entwicklung
gerne?
O Ja (weiter mit Frage 14.a)
O Nein (weiter mit Frage 15)
14.a Was ist passiert, dass du nicht | Entwicklung;
mehr magst? Ausloser
Person: Flexibel entscheiden, ob
Situation: Angst- und Ekel-
Gegenstand: Interviewleitfaden

eingesetzt werden soll

15. Wie findest du es, wenn sich andere Menschen
(Freunde, Familie, Mitschiler) mit
beschéaftigen?

Normativer Aspekt

Freunde?

16. Kommt es vor, dass dich jemand fragt, ob du dich mit
ihm zusammen mit beschéaftigen
willst?

soziale
Eingebundenheit

0 Ja
O Nein (weiter mit Frage 17)

16.a Machst du dann mit oder nicht?

soziale
Eingebundenheit

O macht mit
OO macht nicht mit
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16.b Wie oft kommt diese Situation vor?

Emotionale Ténung

O mehrmals am Tag

1x téglich

mehrmals die Woche
1x wochentlich

1x monatlich
seltener

N I I B B

17. Kommt es vor, dass dich jemand zwingt, dich mit

Zwang; Kontrolle;

zu beschaftigen? Vermeidung
0 Ja
O Nein (weiter mit Frage 19)
17.a Machst du dann mit oder nicht? soziale

Eingebundenheit

O macht mit
OO macht nicht mit

17.b Wie oft kommt diese Situation vor?

Selbstkompetenz;
Autonomie

mehrmals am Tag

1x téglich

mehrmals die Woche
1x wochentlich

1x monatlich
seltener

OoOooOoOood

18. Kommt es fur dich darauf an, wer dich dazu zwingt?

soziale
Eingebundenheit

beschéaftigen musst? Ich habe hier
funf Gesichter mitgebracht. Welches Gesicht zeigt am
besten, wie du dich fihlst, wenn du dich mit
beschéaftigen musst?

O Ja Wer?
O Nein
19. Wie fuhlst du dich, wenn du dich mit|Emotion

OO0

Nennung flr das
Tonband aussprechen

19.a Beschreibe mal das Geflihl, das fir dich zu dem Smilie | Emotion
gehort?
20. Wie fuhlst du dich, wenn du dich mit Emotion
beschéftigen sollst, es aber
trotzdem nicht tust?
Warum?

21. Kennst du andere Menschen, die
auch nicht mogen?

Personaler Einfluss

O Ja

O Nein

Wen?
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21.a Wie finden deine Lehrerin, Eltern, Geschwister (zuvor
genannte Personen) etc. ?

Lehrer:

Eltern:
Geschwister:
andere Personen:

21.b Gibt es bei den (zuvor genannten) Personen auch
etwas, was sie Uberhaupt nicht mdgen?

Lehrer:

Eltern:
Geschwister:
andere Personen:

nicht magst?

22. Findest du es schlimm, wenn sich andere Leute damit | soziale
beschéaftigen, nur du nicht? Eingebundenheit
0 Ja Warum?
O Nein
23. Was sagen Personen, die dir wichtig sind dazu, dass du | soziale

Eingebundenheit

24. Versuchst du andere von deiner Meinung zu
Uberzeugen, dass doof ist?

soziale
Eingebundenheit

O Ja, durch

O Nein

Wie?

25. Gibt es einen Lehrer bei dir an der Schule, der
auch nicht mag?

personaler Einfluss

Erzahl mal ein schlechtes Erlebnis aus der Schule!

besondere Situation

Erzahl mal ein schones Erlebnis aus der Schule!

besondere Situation
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Anhang 3:
Interviewleitfaden fur Schiler zum Interesse an Unterrichtsgegenstanden
1. Du hast also das Thema schon mal im Warming up
Sachunterricht bearbeitet?
0 Ja
O Nein
2. Hast du das Thema durch den Unterricht kennen Zeitaspekt;
gelernt oder kanntest du es vorher schon? Entwicklung

O im Unterricht kennen gelernt (weiter mit Frage 3)
O vorher schon gekannt

2.a Woher und seit wann?

3.  Wei3t du noch, was ihr im Unterricht zu dem Thema
gemacht habt?

Kognitiver Aspekt

O Ja, Was genau?
O Nein
4. Hat dir der Unterricht zu dem Thema Spal} gemacht? | Affektion

O Ja (weiter mit Frage 4.a)
O Nein (weiter mit Frage 4.b)

4.a Was hat dir dabei SpaR gemacht?

4.b Was hat dir dabei nicht gefallen?

5. Wie sehr hat dir das Thema Spal’ gemacht? Entscheide
dich fir einen Smilie.

Wertbezogene Valenz

© OO

Nennung flr das
Tonband aussprechen

6. Fandest du es spannend mehr tber das Thema zu
erfahren?

O Ja
O Nein

7. Fandest du es gut, wie und was die Lehrperson zu dem
Thema unterrichtet hat?

O Ja,
O Nein

Was wurde
unterrichtet?

8. Hast du dich, nachdem das Thema im Sachunterricht
behandelt worden ist, damit zu Hause unabhangig von
der Schule noch einmal beschaftigt?

O Ja
O Nein

Was genau?

9. Warum ist dein Lieblingsthema?

Ausloser; Wert

9.a Was ist daran so toll?

Flow-Effekt
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10. Wie fuhlst du dich, wenn du dich mit
beschéftigst? Welches dieser funf Gesichter zeigt am
besten, wie du dich fuhlst, wenn du dich mit

beschéftigst?

Emotion

OO O

Nennung flr das
Tonband aussprechen

10.a Beschreibe mal das Geflihl, das fur dich zu dem Smilie
gehort?

Emotion

11. Kannst du dir selber aussuchen, wann du dich mit
beschéaftigst?

Autonomie;
Zeitaspekt

O Ja (weiter mit Frage 11.b)
O Nein

11.a Wer sucht es dann aus?

11.b Wie oft beschéftigst du dich mit
?

Zeitaspekt

mehrmals am Tag

1x téglich

mehrmals die Woche
1x wochentlich

1x monatlich
seltener

N I

12. Suchst du dir selber aus, wie du dich damit
beschéftigst?

Autonomie

O Ja (weiter mit Frage 13)
O Nein

12.a Wer sucht es dann aus?

13. Beschaftigst du dich lieber allein mit
oder mit anderen zusammen?

Normativer Aspekt

O lieber allein (weiter mit Frage 15)
O mit anderen

Warum alleine?
Freunde?

13.a Mit wem? Was machst du dann mit diesen Personen?

soziale
Eingebundenheit

Warum macht es mit
diesen Personen mehr
SpaR?

13.b Wer entscheidet, was ihr macht?

O ich
O die anderen
O alle zusammen

14. Was weildt du tber ?

Kognitiver Aspekt
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15. Was machst du, wenn du mehr tber
wissen mochtest? An wen wendest du dich, bzw. wo
suchst du nach einer Losung?

Art der PGA

personal: nicht-personal: Zun&chst warten, was
Freunde Buicher von dem Kind kommt,
Vater Zeitschriften dann weitere Punkte
Mutter Fernsehen der Liste abfragen.
Opa Video
Oma Kassette
Geschwister Internet
Lehrer/In sammeln von Dingen
Nachbarn Sonstiges
Andere

15.a Wissen diese Personen genauso viel, mehr oder weniger
als du tber ?

0 genauso viel

O mehr

O weniger

16. Wie sehr magst du ? Ich habe hier vier
Gesichter mitgebracht. Welches Gesicht zeigt am
besten, wie sehr du magst?

Wertbezogene Valenz

© OO O

Nennung flr das
Tonband aussprechen

17. Wissen deine Eltern von deiner
Lieblingsbeschéaftigung?

Art der Unterstiitzung

0 Ja
O Nein (weiter mit Frage 18)

Wer?

17.a Freuen sie sich daruber?

Feedback der Eltern

O Ja
O Nein

17.b Unterstiitzen sie dich dabei?

Emotion

17.c Wie unterstutzen sie dich?

O finanzielle Unterstiitzung
Anerkennung
Gesprachspartner
gemeinsame Aktivitaten
Transportdienste
Literatur anbieten
Materialien beschaffen

OoOooOoOood

zunachst spontane
Nennungen abwarten

18. Weild deine Lehrperson, dass du dich fur
interessierst?

Art der
Unterstitzung;
Feedback durch die
Schule/andere
Personen

0 Ja
O Nein (weiter mit Frage 19)

Wen?

Freut sie sich dartiber?

O Ja
O Nein
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Kannst du deine Lehrperson zu dem Thema befragen?

Kognitiver Aspekt

O Ja
O Nein

19. Weildt du, wie deine Lehrperson
findet?

personaler Einfluss

O Ja
O Nein

20. Hast du deine Lehrperson mal gefragt, ob sie noch
einmal etwas zu dem Thema im Unterricht machen

kognitiver Aspekt;
Emotion

wurde?

21. Wie finden deine Mitschuler ? soziale
Eingebundenheit;
personaler Einfluss

22. lstes dir wichtig andern Menschen zu erzahlen, wie toll | soziale

du findest? Eingebundenheit;
Kompetenz
23. Versuchst du andere Personen davon zu Uberzeugen, Autonomie;
dass toll ist? Kompetenz

24. Kennst du andere Personen, die sich gerne mit

beschéaftigen?

personaler Einfluss

25. Womit beschéftigen sich dein/e Geschwister, Vater,
Mutter, Lehrer, Freunde und andere (zuvor genannte

Personen) besonders gerne?

personaler Einfluss

Geschwister:
Vater:
Mutter:
Lehrer:
Freunde:
Andere:

Interessegegenstand
der anderen ermitteln

26. Ist danach noch mal in der Schule

behandelt worden?

O Ja
O Nein

27. Wenn dir in nachster Zeit die Gelegenheit gegeben
wurde, wirdest du dich mit
beschéaftigen?

Autonomie, Wert

O Ja
O Nein
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Anhang 4:
Interviewleitfaden fur Schiler zu Angst und / oder Ekel
1.  Wolltest du (in diesem Moment) am liebsten Angst
weglaufen?
2. (Oder) Wolltest du, dass Ekel
verschwindet? (Differenzierungsfrage)
3.  Was magst du an nicht?
Aussehen
Geruch
Bewegung
andere
4. Wurdest du eventuell anfassen / Ekel
daran riechen / beobachten?
5. Schaust du dir Bilder / Fernsehreportagen tber Ekel / Informations-
vermeidung
an?
6. Liest du Texte Gber ? Ekel / Informations-
vermeidung
7. Reagiert dein Korper komisch, wenn du dich mit Kaorperliche
beschéaftigen musst? Symptome
schwitzen
Génsehaut
zittern
wie geldhmt
andere
8. Fandest du es gut, wenn es Geringe
gar nicht geben wiirde? Wertschatzung
Weiter mit Nichtinteresse-Interviewleitfaden der Kinder Frage 8 oder
Nichtinteresse-Interviewleitfaden von Unterrichtsgegenstédnden Frage 15
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Anhang 5:

Interviewleitfaden fir Eltern zu Nicht-Interessen und Interessen ihrer Kinder

Name des
Kindes:
Schule:
Klasse:
Datum:
Interviewer:

Instruktionen:

Sie wirklich eine Antwort geben kdnnen.

Aufnahmegerét einschalten

Ihr Kind steht als Proband flir uns im Mittelpunkt. Ihre Angaben zu IThrem Sohn
/ Ihrer Tochter bzw. Ergénzungen zu den Angaben Ihres Kindes sind uns sehr
wichtig. Dabei ist zu beachten, dass Sie nur Auskunft zu den Fragen geben, wenn

Warming up
1. Wann st Ihr Sohn/ Ihre Tochter geboren? Warming up
2. Haben Sie noch weitere Kinder? Warming up
= Wie viele? = Wie alt?
3. Geht Ihr Sohn/ Ihre Tochter gerne zur Schule? Warming up

3a Kennen Sie Griinde, warum das so ist?
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Erfragen des Nicht-Interessegegenstandes

1. Gibt es etwas, womit sich

Uberhaupt nicht gerne beschéaftigt?

Nicht-Interesse-
gegenstand erfragen

O Ja,
O Nein

Nennungen auf
Karten schreiben

2. Gibt es etwas, womit sich in der

Schule gar nicht gern beschaftigt?

Nicht-Interesse-
gegenstand erfragen

O Ja,
O Nein

Nennungen auf
Karten schreiben

2.a Konnen Sie mir Grinde daflir nennen?

3. Gibt es noch etwas anderes, was

Uberhaupt nicht gut findet aus den Bereichen:

Nicht-Interesse-
gegenstand erfragen

Tiere: ja .nein wenn ja: Bereiche einzeln
Pflanzen: ja .nein wenn ja: durchgehen und die
Schule: ja .nein wenn ja: Nennungen auf
Sport: .ja .nein wenn ja: Karten schreiben
Musik: ja .nein wenn ja:

Spiele: ja .nein wenn ja:

Computer: ja .nein wenn ja:

Technik: . ja nein wenn ja:

4.  Wie sieht es mit Biologie bzw. biologischen Themen

aus?

Nennungen auf
Karten schreiben

Alle genannten Nicht-Interessen aus den Fragen 1, 2, 3 und 4
hier noch mal auffiihren.
5.  Welchen dieser Bereiche mag Ihr Kind nun am

allerwenigsten? Versuchen Sie sich, wenn moglich fur

einen zu entscheiden.

Erfassen des Nicht-
Interessegegenstandes

Das Elternteil soll
anhand der Karten
auswahlen.

diese jetzt danach gefragt werden.

Falls das Kind einen anderen Nicht-Interessegegenstand als Mutter oder Vater genannt hat, sollten

6. hat sich fur entschieden.

Stimmen Sie der Nennung lhres Kindes zu?

O Ja,
O Nein

Nicht-Interessegegen-
stand hier notieren

Interessegegenstandes* weiter.

Die Eltern darlber aufkléren, dass die folgenden Fragen zu dem Gegenstand, zu dem auch das Kind
befragt wurde, gestellt werden. Falls die Eltern einen anderen Gegenstand wichtiger oder reeller finden,
folgt nach diesem Durchlauf ein zweiter zu dem genannten Nicht-Interesse der Eltern.

Wenn ein Nicht-Interessegegenstand festgestellt wurde, wird der ,,Nicht-Interesse-Interviewleitfaden*
bearbeitet. Wenn gar kein Nicht-Interessegegenstand festgestellt wurde, geht es mit dem ,,Erfragen des




A26

Anhang

Nicht-Interesse-Interviewleitfaden

1. hat angegeben, dass er/sie nicht mag.

Was meinen Sie, warum lhr Kind nicht mag?

Entwicklung;
Emotion

2.  Was weil3 Ihr Kind Uber ?

Kognitiver Aspekt

3. Aus welchen Quellen hat Ihr Kind diese Informationen?

Kognitiver Aspekt

personal: nicht-personal: Zunachst warten,
Freunde Bicher was von dem Kind
Vater Zeitschriften kommt, dann
Mutter Fernsehen weitere Punkte der
Opa Video Liste abfragen.
Oma Kassette
Geschwister Internet
Lehrer/In sammeln von Dingen
Nachbarn Sonstiges
Andere
4. Seit wann mag Ihr Kind nicht? Ausldser;
Entwicklung
5. Mochte Ihr Kind fruher einmal gerne? Entwicklung
0 Ja
0 Nein (weiter mit Frage 6)
5.a Kennen Sie Griinde, einen bestimmten Ausldser dafir, Ausloser
dass Ihr Kind plotzlich nicht mehr mochte?
Person:
Situation:
Gegenstand:
6. Konnen Sie eine Interessenentwicklung bzw. Entwicklung
Veranderung bei innerhalb der Schulzeit
feststellen?
7. Kennen Sie Grunde fur diesen Entwicklungsverlauf? Ausldser;
(besondere Ereignisse, Ausloser) Entwicklung
0 Ja,
O Nein
8. In welchen Situationen konnten Sie erkennen, dass Ihr soziale
Kind nicht mag? Eingebundenheit
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9.

Was macht Ihr Kind, wenn es von anderen gefragt wird,
ob es sich mit ihm/ihr zusammen mit

beschéaftigen moéchte?

soziale
Eingebundenheit

O macht mit
O macht nicht mit
O ist noch nicht vorgekommen (weiter mit Frage 10)

9.a Wie oft schatzen Sie kommt diese Situation vor?

mehrmals am Tag

1x téglich

mehrmals die Woche
1x wochentlich

1x monatlich
seltener

N I

10. Wie reagiert Ihr Kind, wenn man es zwingt, sich mit

zu beschéftigen oder wenn es sich mit

Personaler Einfluss;
Zwang, aktive

gut finden, dass doof ist?

Vermeidung,
beschéaftigen muss? Kontrolle
O macht mit (weiter mit Frage 10.b)
O macht nicht mit (weiter mit Frage 10.a)
O ist noch nicht vorgekommen (weiter mit Frage 11)
10.a Bringen Sie Ihr Kind dazu, sich doch mit
zu beschaftigen?
O Ja, Wie?
O Nein
10.b Wie oft kommt diese Situation vor? soziale
Eingebundenheit;
Zeitaspekt
O mehrmals am Tag
O 1xtéglich
OO mehrmals die Woche
0 1x wochentlich
O 1x monatlich
O seltener
11. Wovon hangt es ab, dass Ihr Kind mitmacht oder nicht? |soziale
Eingebundenheit;
Autonomie
Person:
Situation:
Gegenstand:
12. Versucht Ihr Kind Sie oder Freunde, etc. davon zu soziale
. . . Eingebundenheit;
Uberzeugen, auch nicht gut zu finden? Autonomie
0 Ja
O Nein
13. Vertritt Ihr Kind im Gesprach mit Anderen, die Autonomie

0 Ja
O Nein (weiter mit Frage 14)
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13.a Wie Uberzeugend ist Ihr Kind dabei?

O Nein (weiter mit ,,Erfragen des Interessegegenstandes)

14. Wurde das Thema in der Schule Kognitiver Aspekt;
schon mal behandelt? Wert; Emotion
0 Ja

14.a Wann wurde die Thematik besprochen?

14.b Wie hat Ihr Kind auf die Bearbeitung der Thematik in

der Schule reagiert? Hat es sich Giberhaupt geaufRert?

nicht mogen?

15. Wie ist Ihre persdnliche Haltung und die Ihres Partners |soziale
U 5 Eingebundenheit;
) Personaler Einfluss
16. Wissen Sie, wie die Geschwister, Groleltern, Freunde soziale
(weitere vorher genannte Personen), etc. zu Eingebundenkeit;
g S Personaler Einfluss
stehen?
17. Wie finden Sie und Ihr Partner, die Geschwister, Personaler Einfluss
Groleltern, Freunde, etc., dass Ihr Kind
nicht mag?
18. Gibt es etwas, was Sie Uberhaupt nicht mégen bzw. Nicht-Interesse der
woflr Sie sich Uberhaupt nicht interessieren? E!tern; Personaler
Einfluss
0 Ja,
O Nein
19. Gibt es etwas bei den genannten Personen, was diese gar
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Erfragen des Interessegegenstandes

1. Gibtes etwas, womit sich gernein

ihrer/seiner Freizeit beschaftigt?

Interessegegenstand
erfragen

O Ja,
O Nein

Nennungen auf
Karten schreiben

2. Gibt es etwas, womit sich in der

Schule gern beschéaftigt?

Interessegegenstand
erfragen

O Ja,
O Nein

Nennungen auf
Karten schreiben

2.a Konnen Sie mir Grinde daflir nennen?

3. Fallt Ihnen ein Interessegegenstand Ihres Kindes aus

den folgenden Bereichen ein?

Interessegegenstand
erfragen

Tiere: ja .nein wenn ja: Bereiche einzeln
Pflanzen: ja .nein wenn ja: durchgehen und die
Schule: ja .nein wenn ja: Nennungen auf
Sport: .ja .nein wenn ja: Karten schreiben
Musik: ja .nein wenn ja:

Spiele: ja .nein wenn ja:

Computer: ja .nein wenn ja:

Technik: . ja _nhein wenn ja:

4. Fallt Ihnen ansonsten noch ein Interessegegenstand aus

dem Bereich Biologie oder Sachunterricht ein?

O Ja,
O Nein

Nennungen auf
Karten schreiben

Alle genannten Interessen aus den Fragen 1, 2, 3 und 4 hier
noch mal auffiihren.
5.  Welchen dieser Bereiche mag Ihr Kind nun am

meisten? Versuchen Sie sich, wenn mdglich fir einen

Zu entscheiden.

Erfassen des
Interessegegenstandes

Das Elternteil soll
anhand der zuvor
geschriebenen Karten
auswahlen.

Falls das Kind einen anderen Interessegegenstand als Mutter
hat, sollten diese jetzt danach gefragt werden.

oder Vater genannt

6. Stimmen Sie der Nennung lhres Kindes zu?

O Ja
O Nein

Interessegegenstand
hier notieren

festgestellt wurde, ist das Interview beendet.

Die Eltern daruber aufklaren, dass die folgenden Fragen zu dem Gegenstand, zu dem
auch das Kind befragt wurde, gestellt werden. Falls die Eltern einen anderen
Gegenstand wichtiger oder reeller finden, folgt nach diesem Durchlauf ein zweiter zu
dem genannten Interesse der Eltern. Wenn ein Interessegegenstand festgestellt wurde,
wird der ,,Interesse-Interviewleitfaden®* bearbeitet. Wenn gar kein Interessegegenstand
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Interesse-Interviewleitfaden

oder mit anderen zusammen?

1. Wissen Sie, warum Ihr Kind Wert; Flow-Erleben
S0 gern mag?
Person:
Situation:
Gegenstand:
2. Wissen Sie, woher Ihr Kind kennt? | Ausldser
O Ja, Person, Situation
O Nein oder Gegenstand?
3. Konnen Sie mir sagen, seit wann Ihr Kind mag? | Entwicklung;
Zeitaspekt
4. Wann bzw. in welchen Situationen haben Sie gemerkt, |soziale
dass sich Ihr Kind gerne mit beschéftigt? Eingebundenheit
5. Entscheidet Ihr Kind selbst, ob es sich mit Selbstbestimmtheit,
beschaftigt? Autonomie
0 Ja
O Nein
6. Beschaftigt sich Ihr Kind lieber allein mit soziale

Eingebundenheit

O lieber allein (weiter mit Frage 6.a)
O mit anderen (weiter mit Frage 6.b)

6.a Was denken Sie, warum sie/er sich lieber allein damit

beschéaftigt?

6.b Was denken Sie, warum sie/er sich lieber mit anderen

damit beschaftigt?

6.c Wie oft kommt diese Situation vor?

soziale
Eingebundenheit;
Zeitaspekt

mehrmals am Tag

1x téglich

mehrmals die Woche
1x wochentlich

1x monatlich
seltener

OoOooOoOood

7.

Koénnen Sie mir sagen, was Ihr Kind tber weifl3?

Kognitiver Aspekt
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8. Wie stufen Sie das Wissen lhres Kindes zu

auf folgender Skala ein?

O sehr gut
0 gut
O neutral
O schlecht
O sehr schlecht
9. Redet Ihr Kind gerne von sich aus tber ? | Selbstbestimmtheit,
Autonomie
0 Ja
O Nein (weiter mit Frage 10)
9.a Was erzahlt er/sie dann? Autonomie
10. In welchen Situationen redet er/sie von ? | Autonomie

11. Ist Ihr Kind in der Lage, sich selbstéandig Informationen

zu seinem Interessegebiet zu besorgen?

Selbstbestimmtheit;
Kognitiver Aspekt

0 Ja
O Nein

12. Wie und wo besorgt sich Ihr Kind Informationen zu dem | Kognitiver Aspekt;

. Art der PGA
Interessengebiet?

personal: nicht-personal: Zunachst warten,
Freunde Bicher was von dem Kind
Vater Zeitschriften kommt, dann
Mutter Fernsehen weitere Punkte der
Opa Video Liste abfragen.
Oma Kassette
Geschwister Internet
Lehrer/In sammeln von Dingen
Nachbarn Sonstiges
Andere

13. Interessieren Sie / Ihr Partner sich fur ? |soziale

Eingebundenheit;
Personaler Einfluss

14. Wissen Sie mehr, weniger oder genauso viel wie Ihr Kind

uber ?

Personaler Einfluss

O mehr
O weniger
0 genauso viel

15. Haben Sie in der letzten Zeit etwas Neues gelernt Giber
?

O Ja,
O Nein
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16. Hat das Interesse lhres Kindes zu

auch das Ihre geweckt?

Transportdienste
Literatur anbieten
Materialien beschaffen

0 Ja
O Nein
17. Wie reagieren Sie, wenn Ihr Kind um Informationen Art der
bittet, bzw. von seinem Interesse erzéhlen mochte? Unter_st_utzung,
Kognitiver Aspekt
Spontandulerung
notieren
18. Wie unterstutzen Sie Ihr Kind? Art der
Unterstutzung
finanzielle Unterstiitzung Zun&chst
Anerkennung Spontannennungen
Gespréchspartner abwarten und
gemeinsame Aktivitaten notieren

19. Gibt esim Umfeld Ihres Kindes noch andere Personen,

die sich auch fir interessieren?

Personaler Einfluss

O Ja,
O Nein

Wer?

20. Wird das Interesse lhres Kindes noch von anderen

Personen gefordert?

Art der
Unterstutzung

O Ja, durch
O Nein

Wie und von wem?

21. Wissen Sie, ob das Thema

in der Schule behandelt wurde?

schon einmal

Vorkommen, Art
der Unterstltzung;
Feedback durch
Schule und Lehrer

O Ja,
O Nein (weiter mit Frage 22)

21.a Wann wurde das Thema behandelt und in welchem Vorkommen
Rahmen?
21.b Hat Ihr Kind sich zu dem Unterricht geduRert? Autonomie

g Ja
O Nein (weiter mit Frage 21.d)

21.c Wie hat Ihr Kind sich dazu geaufert?

21.d Was wurde im Unterricht zu dem Thema gemacht?

Kognitiver Aspekt
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21.e Wissen Sie, ob

gelernt hat?

dabei etwas Neues

Kognitiver Aspekt

O Ja, Was?
O Nein

21.f Wurde das Interesse durch den Unterricht verstarkt?

Kognitiver Aspekt;
Personaler Einfluss

O Ja
O Nein

21.g Bittet Ihr Kind seine Lehrperson um Rat oder

Informationen zu seinem Lieblingsthema?

Kognitiver Aspekt

O Ja
O Nein

22. Versucht Ihr Kind, andere von seiner Meinung zu

Uberzeugen?

soziale
Eingebundenheit

O Ja
O Nein

23. Konnen Sie eine Interessenentwicklung bzw.

Veranderung bei innerhalb der

Schulzeit feststellen?

Interessen-
entwicklung

23.a Gab es Phasen, in denen das Interesse geruht hat?

(Konzentration auf andere Beschaftigungen, gesundheitliche Griinde,
ruhendes Interesse, ...)

O Ja
O Nein

24. Kennen Sie Grunde fur diesen Entwicklungsverlauf?

(besondere Ereignisse, Ausléser)

Ausloser;
Entwicklung

25. Gibt es etwas, wofir Sie / Ihr Partner sich besonders

interessier/en/t? (Hobbys)

Personaler Einfluss

26. Macht es Ihnen etwas aus, mir ihren Beruf zu nennen?

Personaler Einfluss

27. Finden Sie es wichtig fur die (schulische) Entwicklung

lhres Kindes, dass es ein besonderes Interesse hat?

Personliche
Einstellung

O Ja, weil
O Nein
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Anhang 6:

Interviewleitfaden fir Lehrer zu Nicht-I nteressen und Interessen ihrer Schiiler

Name des Kindes:
Schule:

Klasse:

Datum:
Interviewer:

Instruktionen:

Ihre Schilerin / Ihr Schuler steht als Proband fur uns im Mittelpunkt. Ihre
Angaben zu dem Kind bzw. Ergéanzungen zu den Angaben des Kindes sind
uns sehr wichtig. Dabei ist zu beachten, dass Sie nur Auskunft zu den
Fragen geben, wenn Sie wirklich eine Antwort geben kénnen.

Aufnahmegerét einschalten

Warming up

1. Wie alt ist der Schuler / die Schilerin?

2. Hat das Kind eine Klasse tUibersprungen oder wiederholt?

O Ja,
O Nein

3. War das Kind in der Vorschule?

O Ja,
O Nein

4, Wie kommt das Kind zur Schule?

O zu FulR 0 Bus O Fahrrad
O allein O mit Freunden
O wird von gebracht

5. Wie lange bleibt das Kind in der Schule?

O nur vormittags
O Mittags-Betreuung
O Mittags-Betreuung und AG's am Nachmittag

6. Geht das Kind gerne in die Schule?

O Ja, weil
O Nein, weil

7. Arbeitet und / oder spielt das Kind lieber alleine oder mit
anderen Kindern zusammen?

O alleine Haufige Arbeitspartner
0 mit anderen zusammen und Spielgefahrten
aufschreiben!
8. a) Wie wichtig ist dem Kind die Anerkennung Soziale
in der Gruppe? Eingebundenheit

b) Setzt es seine eigenen Ideen oder Ideen
der Kleingruppen gegenuber der Gesamtgruppe durch?

Erfragen des Nicht-Interessegegenstandes
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1. Gibt es etwas, womit sich Uberhaupt

nicht gerne beschaftigt?

Nicht-Interesse-
gegenstand erfragen

O Ja,
O Nein

Nennungen auf
Karten schreiben

2. Gibt es etwas, womit sich in der

Schule gar nicht gern beschaftigt?

Nicht-Interesse-
gegenstand erfragen

O Ja,
O Nein

Nennungen auf
Karten schreiben

3. Gibt es noch etwas anderes, was

Uberhaupt nicht gut findet aus den Bereichen:

Nicht-Interessegegen-
stand erfragen

Tiere: .ja _nein Bereiche einzeln
Pflanzen: ja _nein durchgehen und die
Sport: ja . nhein Nennungen auf
Musik: .ja _nein Karten schreiben
Spiele: ja . nhein

Computer: .ja _nein

Technik: .ja _nein

4. Welchen dieser Bereiche mag das Kind nun am
allerwenigsten? Versuchen Sie sich, wenn moglich fur einen

Zu entscheiden.

Alle genannten Nicht-
Interessen aus den
Fragen1,2,3und 4
hier noch mal
auffihren.

den Fragen zu Interessen weiter.

Die folgenden Fragen beziehen sich auf den mit der letzten Frage festgelegten
Gegenstand. Wenn kein Nicht-Interessegegenstand festgelegt werden konnte, geht es mit

Nicht-Interesse-Interviewleitfaden

1. Warum mag das Kind nicht gerne? Entwicklung;
Emotion

2. Wissen Sie woher das Kind kennt ? Ausloser

Personen:

Situationen:

3. Koénnen Sie mir sagen, was das Kind Uber weilR? | Kognitiver Aspekt

4. Wissen Sie wie lange das Kind nicht mag? | Ausloser; Zeit

a mit Beginn der Schulzeit
a schon fruher

a im Alter von
Q
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5. Mochte das Kind friher einmal? Ausloser;
Entwicklung
O Ja,
O Nein
6. Kennen Sie den Ausldser / Grund, warum das Kind Ausloser;
nicht mag? Entwicklung
7. In welchen Situationen in der Schule konnten Sie Soziale

erkennen, dass das Kind nicht mag? Eingebundenheit

8a. Was macht das Kind, wenn es von anderen gefragt wird, | Soziale

ob es sich mit ihm / ihr zusammen mit Eingebundenheit

beschéaftigen mdchte?

a macht mit a macht nicht mit

8b. Wie oft kommt das vor?

mehrmals mehrmals 1x 1x
am Tag 1x taglich in der wdochten- | monatlich | seltener
Woche lich
4 4 4 4 4 4

9a. Was macht das Kind, wenn es von anderen gezwungen | Zwang, Kontrolle,

wird, sich mit zu beschaftigen? aktive Vermeidung

9b. Wie verhalt es sich?

a macht mit a macht nicht mit

10. Wovon hangt es ab, dass das Kind mitmacht oder nicht | Soziale
Eingebundenheit,

i 2
mitmacht Autonomie
Personen:

Situationen:

11. Kennt das Kind noch andere Personen, die Personaler Einfluss

nicht mdgen?

12. Mogen Sie selber etwas nicht gerne? Personaler Einfluss
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Erfragen des Interessegegenstandes

1. Was macht das Kind am liebsten in der Schule?

Interessegegenstand
erfragen

Nennungen auf
Karten schreiben

2. Was sind die Lieblingsfacher des Kindes?

Interessegegenstand
erfragen

O Ja,
O Nein

Nennungen auf
Karten schreiben

3. Gibt es noch etwas anderes, was das Kind

gerne mag aus den Bereichen:

Interessegegenstand
erfragen

Tiere: ja _nein Bereiche einzeln
Pflanzen: ja _nein durchgehen und die
Sport: ja . nhein Nennungen auf
Musik: ja _nein Karten schreiben
Spiele: ja . nhein

Computer: .ja _nein

Technik: .ja _nein

4. Gibt es sonst noch etwas, womit sich das Kind gerne
beschéaftigt?

Interessegegenstand
erfragen

Nennungen auf
Karten schreiben

5. Was davon ist die Lieblingsbeschéftigung des Kindes?

Hauptinteresse
erfragen

Alle nun folgenden Fragen beziehen sich auf das ermittelte Hauptinteresse.

Interesse-Interviewleitfaden

1. Wissen Sie, warum sich das Kind

so gerne mit beschaftigt?

Wert; Flow-Erleben

2. Koénnen Sie mir sagen, weit wann das Kind gerne

mag?

Ausldser / Zeitaspekt

a mit Beginn der Schulzeit
a schon fruher

a im Alter von

Q

3. In welchen Situationen in der Schule konnten Sie

erkennen, dass das Kind mag?

Soziale
Eingebundenheit
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4. Entscheidet das Kind in der Schule selbst, ob es sich mit

beschaftigt?

Autonomie

5. Wie oft beschaftigt sich das Kind im Unterricht/in der

Zeitaspekt, Haufigkeit

Schule mit ?
mehrmals mehrmals 1x 1x
am Tag 1x taglich in der wochten- | monatlich | seltener
Woche lich
4 4 4 4 4 4

6a. Beschéftigt sich Ihr Kind alleine oder mit anderen

zusammen mit ?

Soziale
Eingebundenheit

O alleine
0 mit anderen

6b. Wie oft alleine? 6¢c. Wie oft mit anderen?

mehrmals mehrmals 1x 1x
am Tag 1x taglich in der wdchten- | monatlich | seltener
Woche lich
4 4 4 4 4 4

6¢. Teilt es sein Wissen anderen mit?

Kognitiver Aspekt

7. Kénnen Sie mir sagen, wie sich das Kind Informationen

Kognitiver Aspekt;

tber besorgt? Kompetenz

personal: nicht-personal: Zun&chst warten, was
Freunde Buicher von dem Kind kommt,
Vater Zeitschriften dann weitere Punkte
Mutter Fernsehen der Liste abfragen.
Opa Video
Oma Kassette
Geschwister Internet
Lehrer/In sammeln von Dingen
Nachbarn Sonstiges
Andere

8. Was weil3 das Kind tber ? Kognitiver Aspekt

9. Wenn Expertenwissen (mehr Wissen als bei anderen

Kindern) vorhanden ist, wie gehen Sie damit um?

Kognitiver Aspekt,
Art der Unterstiitzung
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10. Wie reagiert das Kind auf ihren Einsatz? Kognitiver Aspekt

O engagiert

O gibt gerne Auskunft

O gibt ungern Auskunft
11. Was wissen Sie selbst Gber dieses Interesse? Kognitiver Aspekt,
personaler Einfluss

12. Haben Sie dieses Interesse in der Schule gefordert? Art der Untersiitzung,
personaler Einfluss
0 Ja
O Nein
13. Haben Sie das Gefiihl, dass dieses Interesse auch von Art der Untersiitzung,

anderer Seite unterstitzt wird? personaler Einfluss

0 Ja Durch wen?
O Nein
14a. Kdnnen Sie eine Interessenentwicklung wahrend der Interessen-
Schulzeit feststellen? entwicklung
14b. Wenn Sie die Entwicklung einschatzen sollten, wie Interessen-
. L entwicklung
wurde die sein:
O gleich geblieben
O Kkleiner geworden
0 groRer geworden
14c. Gab es Phasen, in denen Das Interesse geruht hat? Interessen-
entwicklung
0 Ja
O Nein

Kennen Sie den Grund dafur?
15. Hat es wahrend der Schulzeit wichtige Veréanderungen

fur das Kind gegeben (Schule, Zuhause, Sonstiges)

Abschlussfragen zur persénlichen Einstellung

1. Gibt es etwas, wofiir Sie sich besonders interessieren?

2. Wie wichtig ist Ihrer Meinung nach das Interesse bei Kindern?

3. Wie konnte ein entdecktes Interesse bei Kindern am Besten gefordert werden?

4. Was halten Sie fir am Wichtigsten? Forderung inder Schule oder Zuhause?

5.  Konnen Sie kurz einen ganz normalen Schulalltag beschreiben?
(Wochenplan, Freiarbeit, offener Anfang, Projekte, Stationslauf, Werkstatt, zusatzliche
Angebote am Nachmittag, Sonstiges)
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Anhang 7: Smilie-Smolie-Skala

a) Nicht-Interesse: Wertschatzung

SECES

neufral gering sehr gering exfrem gering

b) Nicht-Interesse: Emotion

© O

sehr posifiv posifiv neufral negativ sehr ne gabiv

c) Interesse: Wertschatzung

© O O

extrem hoch sehr hoch hoch neufral

d) Interesse: Emotion

© O

sehr posifiv posifiv neufral negativ sehr ne gabiv
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Anhang 8:

Fragebogen zur Erhebung der Einstellung zu Schule und Sachunterricht fr
Grundschuler

von CHRISTEN (2004)

stimmt | stimmt weder
genau fast moch

SIEIE
e
sle
SE
]
o
=)
ole
HE
oo
&)

stimmt  stimmt
kaum nicht

©

In der Schule fihle ich mich wahl.

Q)

Ich finde es doof, wenn Jungen
Madchen und Madchen Jungen drgern.

Mir macht das Lernen Spali.

Ich finde es doof, wenn meine SU-
Lehrerin die Themen im SU ohne uns
zu fragen aussucht,

In der Schule ist es schon.

Ich @rgere gerne andere Schiler,

Mir ist es wichtig, dass ich im SU viel
lerne.

Mich nervt es, wenn wir im 5U lange
an einem Thema arbeiten.

Ich lerne im SU Dinge, die ich fur mein
Leben gebrauchen kann.

Ich mag es nicht, wenn es in der
Klasse laut ist.

SU ist doof, wenn meine S5U-Lehrerin
immer nur redet und redet.

olloolollolle|looe!]|lo!||e
ciifciiieliciicliieilieliieilic
/D000 |® 0o
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rd

Hier solist du ankreuzen oder schreiben, was fiir dich gilt!
Madchen 0O Junge O
Dubist _ Jlahre alt,
In welcher Jahrgangsstufe bist du?

O O O O
1. 2. 3. 4.

Aus welchem Land kommst du? Deautschland O

Anderes Land O

-

LT

5 G

Dritter Buchstabe des Vornamens der Mutter D

Dritter Buchstabe des Vornamens des Vaters D



Anhang A43

Anhang 9:

Fragebogen zu Einstellungen der Sekundar stufenschiler zu Schule und
Biologieunterricht

(von UPMEIER zU BELZEN & CHRISTEN 2004)

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

Die folgenden Sitze beziehen sich auf deine Schule und deinen Biologieunterricht. Lies jeden
Satz in Ruhe durch . Hinter jeden Satz musst du genau ein Kreuz machen! Die Buchstaben der
Vornamen deiner Eltern dienen lediglich als Code, um die Fragebégen der Voruntersuchung
eindeutig denen der Nachuntersuchung zuzuorden. Sie geben uns keine Riickschliisse iiber
deine Eltern.

Vielen Dank fiir Deine Mithilfe!

Dritter Buchstabe des Vornamens des Vaters:
Du bist: weiblich [] minnlich [

Dein Alter: Deine Klasse:
Deine Staatsangehorigkeit:

Anzahl deiner Geschwister:

Dritter Buchstabe des Vornamens der Mutter: D

stimmt
genau

weder stimmt | stimmt |

noch kaum nicht

&.
g
2

Mir ist es wichtig, dass ich mich mit meinen
Mitschiilern vertrage

)
]
O

Ich wiinsche mir, die Schulzeit wire zu Ende

Ich wiinsche mir, dass die Schule abgeschafft wird

|

\D 0|0 DlD DDD|DD D\D’DD

Mir gefillt es, wenn sich gute Schiilerinnen und Schiiler
um solche kiimmern, die nicht so gut mitkommen

010|100 | 0 (00000 0|00

Schule ist fiir mich das Letzte

Der Biologicunterricht macht mir Spafd

Der Gedanke an Zensuren belastet mich beim Lernen

Ich finde den Biologieunterricht interessant

ich fithle mich von unserer Biologielehrerin / unserem
Biologielehrer ungerecht beurteilt

Mir gefillt es nicht, wenn unsere Biologielehrerin /
unser Biologielehrer im Unterricht die Meinung der

Schilerinnen und Schiiler abweist

Mich stort es, wenn die Biologielehrerin / der Biologie-
lehrer nur ihre / seine Meinung gelten lisst

Ich finde es schrecklich, wenn unsere Biologielehrerin /
unser Biologielehrer uns herum kommandiert

Bei Prifungen bekomme ich fast kein verniinftiges
Wort heraus

Mir gefillt es, wenn ich bei unserer Biologielehrerin /
unserem Biologielehrer viel lerne

Ofag|0 0| O [(0(0[gog o000
O|0|0|0| O |0|oj0ojg o|oo|lo|®

OO0 0| 0 [(0|0|00|0 000
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Anhang 10:
Gegenstandsbereiche der Interessen der Pilotstudie und L angsschnittstudie PEIG?

Anhang 10a:
Gegenstandsbereiche der Interessen der Kinder der Pilotstudie

Proband Kinder- GS GS Sek. | Sek. | Sek. |
_ garten  Jahrg.1/2  Jahrg.3/4  Jahrg.5/6 @ Jahrg.7/8 Jahrg.9/10 |
w-P1 (D4) b (03)
m-P2 Turtles (D4) : : (D4)
w-P3 Malen / Malen / Malen / Internet (D4)
Basteln (D3) Basteln (D3) Basteln (D4)
g€ (04)
m-P4 (D4) Geige (D3) Geige (D4) Geige (D3) D4)
FuBball (D3) FuBball (D4) FuBball (D4) (D4)
FuBball (D3)
w-P5 (D4) Geige (D3) Geige (D4) Geige (D3) -(Ds)
Malen (D2) Malen (D2) Malen (D3) Zeichnen (D3) (D3)
g€ (04) Tennis (D4)
m-P6 (D3) Tennis (D3) Sport (D3) Basketball (D3)
Sport (D2) FuBball (D3) (D3) ERE
Klavier (D3)
w-P7 (03) Flgten (D3) -W Klarinette (D3)
(D3) | Handball (D3)
Schwimmen (D3) | Handball (D3)
w-P8 (D3) e (D4) g’ (D4) 'W
Musik (D2) Tanzen (D3) | Musik (D3) (03)
schreiben D4
m-P9 (D3) FuBball (D3 FuBball (D4) FuBball (D3) FuBball (D3)
# WEE 03 | W 03
m-P10 Malen/ Hockey (D3) Inline-Hockey Inline-Hockey Hockey (D4)
Basteln (D2) FuRball (D3) D4 (D3) Tennis (D4)
Malen (D3) (D3)

w-P11 Kochen (D3)
m-P12 (B3)

m-P13 (B3)
(B2

E Reiten (D2 Reiten (D3 Reiten (D3
o ((D;) -((D%) ( D%)
w-P15 (D3)
— Keyboard (D2) (03)
m-P16 (K FuBball (D3) FuBbaII (D3)

i (D3) ¢k (D3)

D3

Pilot-
kinder

PG-
Beziige

Abkirzungen:  w =weiblich; m = mannlich; K = Kind; P = Pilotkind; GS: Grundschule; Sek.: Sekundarstufe I;
PG-Beziige: Person-Gegenstands-Beziige; D = Degreestufe 1 - 4

Anmerkungen:Kursiv markierte Gegenstandsbereiche stellen VVorlauferformen von Interesse dar.

markierte Gegenstandsbereiche:

Biologie: B schule: [1 Musik: O Technik/Computer: £

Malen/Basteln: [ ] Sport:  [] Sonstiges: ]

2 »Schulische und auRerschulische personale Einfliisse bei | nteressenentwicklungen von Grundschulkindern unter
besonderer Beriicksichtigung sachunterri chtlicher Gegenstandsbereiche (PEIG).
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Anhang 10b: Gegenstandsbereiche der Interessen der Langsschnittstudie PEIG -
Untersuchungsstrang A

Proband Kindergarten Jahrg. 1/2 Jahrg. 3/4
m-Al (D3) FuBball (D3) FuRball (D4)

s’ '+'+'+'+'+'+'

m-A2 Lego (D3) Fauhn (D4) FEGERE D9

auf Hof helfen (D4)
m-A3 FuRball (D3) FuRball (D4) FuRball (D4)

m-A4 (D3) SchW|mmen/ Sport (D4) FuBbaII(D4)
m-A5 (D2) ‘

W-A6 Basteln (D4) Basteln (D4) _ (D3)
Malen (D3) Trampolin (D3)
(D3)
w-A7 Puppen (D3) Puppen (D3) Verabreden (D3)
m-A8 Playmobil (D2) ,Yugi-Oh* Karten (D2) (B EEIeE (D3)

m-A9 Trampolin (D1) Lego (D4) BEmsE 02

m-A10 (D3) i BElfifg 03

w-A11l Mensch-Arger-Dich-Nicht (D2) Bigie (D3) Sport (D3)

w-Al2 (z1) Malen (D4) Malen (D3) Gerateturnen (D4)

w-A13 (z2) Basteln (D3) (D4) Reiten (D4)
Pony/Reiten (D2

w-Al4 (D2) Singen (D4) Turnen (D3)

m-A15 " RElBVEEsl (D3) FuRball (D4)
FuRball (D2)

w-A16 (D3) BigigE (03) HliEGE (D3)

w-Al17 (D3) Reiten (D4) Reiten (D3)

w-A18 (D2) UGS (D4)
w-A19 (D3) BigiiE (04)
m-A20
w-A21

w-A22
m-A23
m-A24
m-A25

w-A26

w-A27
w-A28
w-A29
w-A30
w-A31
w-A32
w-A33
m-A34
m- e & D3

A35 > -
m- Brider [ s ¢ D3

A36 (Mérchen-)

w-A37 Malen/Basteln D2
m-A38 Bucher D3

w-A39 Puppen D3
m-A40 Spielzeug-Autos D3

Probanden
U-Strang: A
PG-Bezug

Abkirzungen:

w = weiblich; m = ménnlich; K = Kind; P = Pilotkind; GS: Grundschule; Sek.: Sekundarstufe I;
PG-Beziige: Person-Gegenstands-Beziige; D = Degreestufe 1 - 4

Anmerkungen:Kursiv markierte Gegenstandsbereiche stellen VVorlauferformen von Interesse dar.

markierte Gegenstandsbereiche:

Biologie: B Schule: [[] Musik: O Technik/Computer: [
Malen/Basteln: [ ] Sport:  [] Sonstiges: ]
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Anhang 10c : Gegenstandsbereiche der Interessen der Langsschnittstudie PEIG -
Untersuchungsstrang B

Jahrg. 3/4

Proband Kindergarten VJahrg 1/2

m-B1 et FuRball (D4)
m-B2 RErsISRsnTAen (D3) | FuRball (D4)
w-B3 Turnen (D3) BigiEe p4)
m-B4 FuRball (D3) FuRball (D4)

w-B5  [PiSiE (D3) - (D3)

w-B6 Turnen an

Turnstange(D2)
m-B7 FuRball (D3) FuBball (D4)
m-B8 Schwimmen (D3) Sport (D3)
w-B9 - (D2) Schwimmen (D2)
w-B10 Schwimmen (D3) Schwimmen (D3)

m-B11 dgiteE (D3) Damme bauen (D3)
m-B12 _ Karten spielen (D3)
m-B13 FuRball (D3) FuRball (D3)
w-B14  PigiGe (03) RERREHEs (03)

- NBg8l (D3) BiSlE (D3)

(D3)

w-B15

w-B16 (D3) $EHJH (D3)
D3
w-B17 (D4) NEil D4)
w-B18 Wingtsun (D3) Wingtsun (D3)
Fernsehen (D3)
w-B19 Reiten (D3) Reiten (D3)

w-B20 Sell springen (D3) Kunst (D4)
w-B21 RiEKE £z
w-B22 Schwimmen (D3) e’ (D4)
w-B23 Hofarbeit (D3) Hofarbeit (D4)
m-B24 | NEfE D2)
m-B25 | N&i (D4)
w-B26 Schwimmen (D3)
w-B27 Kino / Film (D2)
m-B28 I8 (03)
w-B29 Kunst (D3)
m-B30 Lesen (D2)
w-B31 FuBball (D3)

Probanden

U-Strang: B

PG-Bezug

Abkirzungen:  w =weiblich; m = méannlich; K = Kind; P = Pilotkind; GS: Grundschule; Sek.: Sekundarstufe I;
PG-Beziige: Person-Gegenstands-Beziige; D = Degreestufe: D1 - D4

Anmerkungen:Kursiv markierte Gegenstandsbereiche stellen VVorlauferformen von Interesse dar.

markierte Gegenstandsbereiche:

Biologie: B schule: [1 Musik: O Technik/Computer:

Malen/Basteln: [ ] Sport:  [] Sonstiges: ]
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Anhang 11:
Gegenstandsbereiche der Nicht-Interessen der Pilotstudie und L angsschnittstudie
PEIG

Anhang 11a:

Gegenstandsbereiche der Nicht-Interessen der Pilotstudie

Proband* Kinder- GS GS Sek. | Sek. | Sek. |
garten Jahrg. 1/2 Jahrg. 3/4 Jahrg. 5/6 Jahrg. 7/8 Jahrg. 9/10
w-P1 D-3
Ballerspiele
D -3
m-P2 Ekel vor Silmen NidtHd D -3
D -2
w-P3 Ekel vor ,
J D -3
m-P4 Malen D -3
w-P5 Ekel vor [EiSGHeR, Ad¥diK D -2
m-P6 Wdird] D -2
D -2
w-P7 D-1 C’ta-i\'l'e D-3
Hid4dnfik D -2
w-P8 Lesen D -3 Lesen D -3
m-P9 F ldtdiH D -3
m-P10 Lesen D -2 Niuisik}
Himrli?] D-2
D -2
Pilot- n=10 n=10
kinder
neg. PG- 6 14
Bezug
Angst/Ekel 3 0

w = weiblich; m = ménnlich; K = Kind; P = Pilotkind; neg.: negativer; GS: Grundschule; PG-Bezug:
Person-Gegenstands-Bezug; Jahrg.: Jahrgangstufen; Sek.: Sekundarstufe I; D: Degreestufe: D -1 - D -4

Abkirzungen:

Anmerkungen:
Kursiv markierte Gegenstandsbereiche sind Ekel oder Angst. Fett markierte Gegenstandsbereiche stellen Abneigungen dar.
1 6 Pilotkinder haben zu diesem Zeitpunkt nicht mehr an der Untersuchung teilgenommen.

markierte Gegenstandsbereiche:
Biologie: Schule: [[]
Malen/Basteln: [ ] Sport:  []

Musik: O Technik/Computer:

Sonstiges: ]
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Anhang 11b: Gegenstandsbereiche der Nicht-Interessen der
L&ngsschnittstudie PEIG — Untersuchungsstrang A

Proband Kindergarten Jahrg. 1/2 Jahrg. 3/4
m-Al Deydah D -2 Afddiken dddddibehl D -

2
m-A2 D-1 | RdligléhD -2 Angst vor ZESKEN
m-A3 Ekel vor KGR Ekel vor glitschigen Tieren Ekel vor glitschigen Tieren
(Kroten, , Yugi-Oh-
Kartenspiel D -3
m-A4 - Angst/Ekel vor SN Angst vor
m-A5 Angst vor EIEHIEH FuRball D -3
W-A6 Lego D -2 FuRball D -3 Ekel vor Boxen

Ekel vor Spinnen

w-A7 D1 | JudoD -2 Barbie Puppen D -2
m-A8 Halbddiddtdd D -3 Halbddiddtdd D -3

m-A9 D-1 Hédbdddddddd D -3 Hédbdddddddrd D -3
m-A10 Angst vor [SBIES Angst vor Strom Gerateturnen D -4
w-A11 Angst vor und | Angst vor [SifiBHENZER Mensch argere dich
nicht D -3, rkHiEM:I- D-3
W-A12 1) Angst vor HLERLIGEbEH D -2 Ekel vor
w-Al13 z2) Malen D -3 ddHndibkh D -2 Angst/Ekel vor BERlEHOEA |
w-Al4 Ekel vor [ERGSGHER Basketball D -3 Elektrizitat D -2
m-A15 Krankengymnastik D -1 | Angst vor IiiSoRtieten Eddiiddddieriridid D -4
W-A16 D-2 &8 D -3 IVidtHd ik D -3
w-Al17 D-2 Puzzeln D -1 Bodenturnen D -3
w-Al18 Angst/Ekel vor Angst/Ekel vor SERISHGER
w-A19 Ekel vor [ SEKESH Schnitzen D -1

m-A20 FuBball D -3
w-A21 Angst vor und
w-A22 Geisterspiel D -1
m-A23 FuBball D -2
m-A24 Ekel vor

m-A25 Malen D -3
w-A26 D-2
w-A27 D-1
w-A28 Laufen D-1
w-A29
w-A30
w-A31
w-A32 Barbiepuppen D-1
w-A33
m-A34 FuBball D-1
m-A35
m-A36
w-A37
m-A38
w-A39
m-A40

Probanden

U-Strang: A
neg. PG -
Bezug
Angst/Ekel

Abkilrzungen:  w =weiblich; m = méannlich; A = Kind; U: Untersuchung; neg.: negativer; PG-Bezug: Person-
Gegenstands-Bezug; Jahrg.: Jahrgangstufen; Sek.: Sekundarstufe I; D: Degreestufe: D -1 bis D -4

Anmerkungen:

Kursiv markierte Gegenstandsbereiche sind Ekel oder Angst. Fett markierte Gegenstandsbereiche stellen Abneigungen dar.

markierte Gegenstandsbereiche: )

Biologie: B schule: [1 Musik: O Technik/Computer: i

Malen/Basteln: [ ] Sport:  [] Sonstiges: ]
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Anhang 11c: Gegenstandsbereiche der Nicht-Interessen der
Langsschnittstudie PEIG — Untersuchungsstrang B

Proband Kindergarten Jahrg. 1/2 Jahrg. 3/4

m-B1 D-2 Football D -3
m-B2 Barbies D -3 Football D -3
Playmobil D -3
w-B3 D -3 Angst vor DIStgl
| m-B4 D-3 | TennisD -3
w-B5 FuBball D -3 EhEh[H ] D -2
w-B6 -2 Ekel vor
m-B7 Angst vor Angst vor BiSTaen
m-B8 Lesen D -2 $EhirdibeH D-3
w-B9 Angst vor Tauchen Angst vor Uber-Kopf-
Turnen
w-B10 Schach D -2 Ekel vor SN
m-B11 Angst vor BEHGRN Bestimmes Lied
Planzen D-3
m-B12 Monopoly D -3
Angst/Ekel vor SFiilen Angst/Ekel vorF
m-B13 MabhERhhEK D -3
w-B14 | Trommeln, Laute FhloH KunddD -2

D -2
w-B15 D-1 FuBball D -3
w-B16 Anistvor Angst/Ekel vor
Ekel vor-

w-B17 Plumpsack spielen W
D -3

m-B18 kit EFhHdT
AibbEFhbldr D -3 MddditidiEpID -3

w-B19 Angst vor FuRball Angst vor FuRball

Angst vor Reiten auf

w-B20

| w-B21
w-B22
w-B23
m-B24
m-B25

w-B26 W

w-B27 Angst vor geféhrlichen
;(Z.B. REHER, grote

m-B28 ---

w-B29

D -3

Melodica
Ballett D -3

D -3
-3

 Ballett D

Puzzlen D-1

m-B30
w-B31

Probanden
U-Strang: B
PG-Bezug
Angst/Ekel

Abkilrzungen:  w =weiblich; m = méannlich; A = Kind; U: Untersuchung; neg.: negativer; PG-Bezug: Person-
Gegenstands-Bezug; Jahrg.: Jahrgangstufen; Sek.: Sekundarstufe; D: Degreestufe: D -1 bis D -4

Anmerkungen:

Kursiv markierte Gegenstandsbereiche sind Ekel oder Angst. Fett markierte Gegenstandsbereiche stellen Abneigungen dar.

markierte Gegenstandsbereiche:

Biologie: B Schule: [[] Musik: O Technik/Computer:

Malen/Basteln: [ ] Sport:  [] Sonstiges: ]
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Anhang 12:
I nteressen, Nicht-Interessen und Einstellungsauspragungen der Probanden
Anhangl2a — Teil 1: Lernfreude-Typ in der Grundschule

Klasse 2 (N = 15)

Kind Einstellungs- Interesse Nicht- Interesse
auspragung

m-A3 FuRball D4 Ekel vor_glitschigen

Tieren
m-A5 Fischer-Technik | D3
w-A6 Basteln D4 FuRball A (D -3)

Malen D3
w-A7 Puppen spielen | D3 | Judo (K&mpfen) | D (D -2)
w-A1l1l Pferde D3 Angst vor Giftpflanzen
w-Al2 Malen D4 | Hausaufgaben D (D-2)
w-Al7 Reiten D4 Puzzeln D (D-1)
w-A19 Pferde D4 Schnitzen D (D-1)
W-B15 | Lernfreude- Pferde D3 FuRball D (D-1)
Typ 1 Vogel D3
w-B16 Singen D3 Angst vor Schlangen,
Pferde D3 spinnen

w-B17 spielenin der Natur | D4 Plumpsack A (D -3)
w-B20 Seil springen | D3 | Angstvor Reiten auf

Pferden
m-B21 Trecker fahren | D3 Melodica A (D -3)
w-B22 Schwimmen D3 Ballett A (D -3)
w-B23 Arbeit auf D3 Puzzeln D (D-1)

Bauernhof
P s 18 10
Abkirzungen:

m: ménnlich; w: weiblich; D 1 bis D 4: Degreestufe; A: Abneigung; D: Desinteresse

Anmerkungen:

Grau unterlegte Gegenstandsbereiche beziehen sich auf schulische Interessen und Nicht-Interessen.

Kursiv markierte Gegenstandsbereiche sind Ekel oder Angst. Von den Kindern B1 bis B15 und B26 bis 31
konnten in den Jahrgangstufen 1/2 keine Einstellungen erhoben werden.
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Anhangl12a — Teil 2: Lernfreude-Typ in der Grundschule

Klasse 4 (N = 18)

Kind Einstellungs- Interesse Nicht- Interesse
auspragung
m-A3 FuBball D4 | Yugi-Oh-Karten | A (D -3)
Ekel vor glitschigen
Tieren
m-A5 Flugzeuge D4 FulZball A (D -3)
w-A7 Verabreden D3| Barbiepuppen |D (D -2)
w-A12 Gerateturnen D4 Ekel vor giftigen Pflanzen
w-Al7 Reiten D3| Bodenturnen |A (D -3)
m-B2 FuBball D4 Football A (D -3)
Playmobil A (D -3)
m-B7 Lernfreude- FuRball D4 Angst vor Pferden
m-B8 Typ1l Sport D3| Schreiben |A (D-3)
m-B11 Damme bauen | D3 | Best. FuBballlied | A (D -3)
w-B15 Pferde D3 FuBball A (D -3)
w-B16 Schule D3 Angst/Ekel vor Spinnen,
Ekel vor Pflanzen
w-B17 Natur D4 Rennen A (D -3)
m-B18 Wingtsun D3 Lernstoff A (D -3)
(Kampfsportart) wiederholen
w-B19 Reiten D3 Angst vor FuBball
w-B20 Kunst D4
m-B21 Landmaschinen | D4 Melodica A (D -3)
w-B22 Tiere D4 Ballett A (D -3)
w-B23 Hofarbeit D4
e 18 13
Abkirzungen:

m: ménnlich; w: weiblich; D 1 bis D 4: Degreestufe; A: Abneigung; D: Desinteresse

Anmerkungen:
Grau unterlegte Gegenstandsbereiche beziehen sich auf schulische Interessen und Nicht-Interessen.
Kursiv markierte Gegenstandsbereiche sind Ekel oder Angst.
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Anhang 12b: Lernfreude-Typ in der Sekundarstufe |

Klasse 7/8 (N = 5)

FulRball D3 Rockmusik D (D -2)
Tiere D3
Handball D3 Pflanzen D (D-1)
Lernfreude- .
Typ 1 Klarinette D3
Geige D3 Ekel vor Fischen,
Zeichnen D3 Fledermausen, Schlangen
Inline-Hockey D3 Lesen D (D -2)
Computer D3
Basketball D3 | Klassische Musik | D (D -2)
Computer D3

Klasse 9/10 (N = 3)

Multi-Player-Games | D4 | Mathematik | A (D -3)

Pflanzen D(D -2)

Lernfreude- Bass spielen D4 Lernen D (D-2)
Typl PC-Spiele D4

FufBball D3 Latein A (D -3)

Abkiirzungen:
m: mannlich; w: weiblich; D 1 bis D 4: Degreestufe; A: Abneigung; D: Desinteresse

Anmerkungen:
Grau unterlegte Gegenstandsbereiche beziehen sich auf schulische Interessen und Nicht-Interessen.
Kursiv markierte Gegenstandsbereiche sind Ekel oder Angst.
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Anhang 12c: Gelangweilt-Frustrierter Typ in der Grundschule

Klasse 2 (N = 6)

Technik D4 Religion D (D -2)
Sport/Schwimmen | D4 | Angst/Ekel vor Spinnen
Wingtsun D3 I__ernstoff A (D-3)
Gelangweilt- Fernsehen D3 wiederholen
Frustrierter Reiten D3 Angst vor Fuball
Typ 2 Garten/Natur | D4
Natur D4

Klasse 4 (N = 15)

Technik D4 Angst vor Zecken
Schildkroten D3
Trampolin | D3 | GelvorSpen
Querflote D3 vor o
Computer D3 | Hausaufgaben | A (D -3)
Sport D3 | Mensch argered.n. | A (D -3)
Religion A (D-3)
Reiten D4 Angst/Ekel vor Schlangen
Turnen D3 Elektrizitét D (D -2)
. FuBball D4 Englisch A(D-4
Gelangweilt- Hunde D3| Mathematik |A (D-3)
Fru_lgtrle;ter Pferde D4 Angst vor Disteln
yp Tiere D3 Kunst D (D -2)

Computerspiele | D3 Ekel vor Spinnen

Schwimmen D2 Angst vor Uber-Kopf-
Turnen

Schwimmen D3 Ekel vor Schweinen
Kartenspiele D3 Monopoly A (D-3)

Angst/Ekel vor Spinnen

Fulball D3 Mathematik | A (D -3)

Abkulrzungen:

m: ménnlich; w: weiblich; D 1 bis D 4: Degreestufe; A: Abneigung; D: Desinteresse

Anmerkungen:
Grau unterlegte Gegenstandsbereiche beziehen sich auf schulische Interessen und Nicht-Interessen.
Kursiv markierte Gegenstandsbereiche sind Ekel oder Angst.
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Anhang

Anhang 12d: Gelangweilter und Frustrierter Typ in der Sekundarstufe |

Klasse 7/8 (N = 3)

Gelangweilter

Typ 2

Klasse 9/10 (N =7)

Hunde D3 Pflanzen D-1
PC-SpieIe D4 Ekel vor Spinnen
Hamster D3
Kaninchen D4 Ekel vor Spinnen,
Krabbeltieren

Gelangweilter

Typ 2a
(N=3)

Hund D3 Pflanzen A (D -3)
HipHop D4 Ballerspiele | A (D -3)
Internet D4 Geschichte A (D -3)

Kaninchen D3 Lesen A (D -3)
Singen/ D4 Pflanzen D (D-1)
Lieder schreiben

Frustrierter
Typ 2b
(N=4)

FulRball D3 Malen A (D -3)
Geige D4
HipHop D4
Geige D3 Physik D (D -2)
Ballett D3
Tennis D4
Musik horen D4 Chemie A (D -3)
HipHop D3 Erdkunde D (D -2)
Skate-Hockey D4 | Musikunterricht | D (D -2)
Tennis D4 Pflanzen D (D -2)

Abkiirzungen:

m: mannlich; w: weiblich; D 1 bis D 4: Degreestufe; A: Abneigung; D: Desinteresse

Anmerkungen:

Grau unterlegte Gegenstandsbereiche beziehen sich auf schulische Interessen und Nicht-Interessen.

Kursiv markierte Gegenstandsbereiche sind Ekel oder Angst.
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Anhang 12e:
Zielorientierter Leistungs-Typ in der Grundschule und Sekundarstufe |

Klasse 2 (N =9)

FufBball D3 Sprache D (D -2)

Yugi-Oh D2 | Hausaufgaben A (D -3)
(Kartenspiel)

Lego bauen | D4 | Hausaufgaben A (D -3)

Zielorientierter PC-Spiele D3 Angst vor Strom
Leistungs-Typ 3 Pferde D4 Schreiben D (D-2)
Singen D4 Basketball A (D -3)
RanV('ngﬂ D3 Angst vor Kriechtieren
Pferde D3 Ratten A (D -3)
Hunde D4 | Angst/Ekel vor Schlangen

Klasse 4 (N =7)

FuRball Avrbeiten schreiben
FuRball D4 Angst vor Zecken
Hamster D4 | Hausaufgaben | A (D -3)
L Delfine D3 | Gerateturnen | A (D -4)
Zielorientierter ™F apai | D4 | Football A (D-3)
Leistungs-Typ 3 ™ gpall D4 Tennis A (D -3)
Kaninchen D3 Kunst D (D -2)

Klasse 7/8 (N = 2)

Kaninchen D3 Lesen A (D -3)

L Singen D3
Zielorientierter FuRball D4
Leistungs- Geige D3

Typ 3

Abkiirzungen:
m: mannlich; w: weiblich; D 1 bis D 4: Degreestufe; A: Abneigung; D: Desinteresse

Anmerkungen:
Grau unterlegte Gegenstandsbereiche beziehen sich auf schulische Interessen und Nicht-Interessen.
Kursiv markierte Gegenstandsbereiche sind Ekel oder Angst.



Anhang 13: Ubersicht iber die einzelnen Entwicklungsverlaufe der Interessen und Nicht-Interessen

Anhang 13a — Teil 1: Entwicklungsverldufe der Interessen und Nicht-Interessen der Pilotstudie

Proband

w-P1

m-P2

w-P3

m-P4

w-P5

m-P6

w-P7

1994 (Kdg.)

Interessen

1997
(Jahrg. 3/4)

Interessen

1999
(Jahrg. 5/6)

Interessen

2001 (Jahrg. 7/8)

Interessen

Nicht-Interessen

Einstellung

Einstellung

2003 (Jahrg. 9/10)

Interessen

Nicht-Interessen

(der Tante) (der Tante)
Basketball D3 (Spielt wegen fgyboar . G Typ G Typ Ml_Jsik horen Ballerspiele D-3
mehr) (HIpHOp) D4
Turtles D4 Ekel vor Spinnen Multi-Player Mathematik
G Typ G Typ | Games D4 D-3
D-2
Malen/Basteln | Malen/Basteln | Malen/Basteln | [Kaninchen Ekel vor Spinnen, Internet D4
D3 D3 D4 D4 Krabbeltieren D -3
[fiere D4 (Malen/Basteln ist
langweilig geworden)
Geige D4 Geige D3 Geige D3 D3 | G Typ GTyp |[Geige D4 Malen D -3
FuBball D3 FuBball D4 FuBball D4 FuBball D3
Wiptiop o0
D4 D3 Geige D4 Geige D3 Ekel vor Fischen, D3 PhiidiK D-2
D4 Flederméusen, D3
Schlangen LE-T ET
Malen D2 Malen D2 Malen D3 Zeichnen D3 w w -
D3  Klavier D3 Sport D3 Basketball D3 r Bassspielendd | (BHd] p-2
Sport D2 Tennis D3 CAORkeE D3 D-2 | PC-Spiele D4
FuRball D3 LF-Typ | LF-Typ
D3 Flten D3 Klarinette D3 | Musik horen D4 | EERE D-3
Keyboard D3  HipHop-Tanz D3 | EFHHdfHe D-2
Schwimmen Handball D3 | Handball D3 LF-Typ | FTyp
D3
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Anhang 13a — Teil 2: Entwicklungsverldufe der Interessen und Nicht-Interessen der Pilotstudie

Proband

1994 (Kdg.)

1997
(Jahrg. 3/4)

Interessen Interessen

1999

(Jahrg. 5/6)

Interessen

Interessen

2001 (Jahrg. 7/8)

_ Nicht-Interessen | Einstellung

Einstellung

2003 (Jahrg. 9/10)

Interessen

Nicht-Interessen

L=k | Kochen D3

(Spielmannzug)

[iere o2

w-P8 1 Lesen D -3 D4 Lesen D-3
(bes. Meerschweinchen) (bes. Hase +
Meerschweinchen)
Musik D2 Tanzen D3, D3 Singen D3 '
D4
FuRball D3 FuRball D4 FuRball D3 Rockmusik FuRball D3 Latein D-3
D-2

iigie D3 Waldaktivititen | Tiere D3 Figie o3 LF-Typ | LF-Typ {1 wegen Laten e Stule
(Fische) D3

Hockey D3 Inline- Inline-Hockey | Lesen D -2 Tennis D4 Ha¢hIMIEjk D-2

FuBball D3 Hockey D4 D3 Skate Hockey D4

LF-Typ | FTyp

Malen/Basteln | Malen D3 Pfianzen D-2
D2

L=k Reiten D2

[iigie D3

Abkuirzungen:

Anmerkungen: Grau unterlegte Gegenstandsbereiche beziehen sich auf schulische Interessen und Nicht-Interessen.
Kursiv markierte Gegenstandsbereiche stellen Vorlauferformen von Interesse dar. Kleiner und kursiv markierte negative PG-Beziige stellen Angst- und/oder Ekelgefiihle dar.

markierte Gegenstandsbereiche:

Biologie:
Malen/Basteln:

O

Schule: 1]
Sport:  []

Musik:
Sonstiges:

O

Technik/Computer:

w = weiblich; m = ménnlich; K = Kind; P = Pilotkind; GS: Grundschule; Sek.: Sekundarstufe I; PG-Beziige: Person-Gegenstands-Beziige
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Anhang 13b — Teil 1: Entwicklungsverldufe der Interessen und Nicht-Interessen der Langsschnittstudie PEIG-Untersuchungsstrang A

iere D 3 FuBball D 3 FH¢hI Hélleh [ zL-Typ [ ZL-Typ [ FuRballD 4 R &R R
D-2
LegoD 3 Brombeerstraucher | # FHlH’Il RAlibiPBH | GFTyp | GFTyp e Angst vor Zecken
D-1 auf dem Hof
helfen D4
FuBball D 3 Ekel vor Kroten FuRRball D 4 Ekel vor glitschigen | | F-Typ LF-Typ FuRRball D 4 Yugi-Oh-Karten
Tie“ren (Fische, D -3
Kroten) (Ekel vor glitschigen
Tieren/Fischen)
Schnecken D 3 Schwimmen/ Angst/Ekel vor GF-Typ | ZL-Typ FuRball D 4 Angst vor Zecken
Sport D 4 Spinnen
Querfléte D 2 Angst vor Pferden 1 LF-Typ LF-Typ Ful3ball D-3
(+Flugzeugsmulatorsplel)
Basteln D 4 Lego D -2 Malen D 3 FuBball D -3 LF-Typ GF Typ | SchildKroten o 3 Ekel vor Spinnen,
Basteln D 4 Trampolin D 3 Ekel vor Boxen
Querflote D 3
Puppen D3 Singrunde im Puppen D 3 (K&mpfen) LF-Typ LF Typ Verabreden D 3 Barbiepuppen
Kindergarten D -1 Judo D -2
Playmobil D2 [ Angstvor Tieren Yugi-Oh- +I+Ialthlsbuv1d¢Hdri ZL-Typ | GF Typ Héblsldllnfd;bldénh
Karten D 2
Trampolin D1 IN&Senbaren D -1 | Lego D 4 +I+Ialthlsbuv1d¢Hdri ZL-Typ | ZL-Typ Héblsldllnfd;bldénh
- D3 Angst vor Gorillas Angst vor Strom ZL-Typ- | ZL-Typ - D3 Geratetumen
lrmen for mich sl D-4
Affen, Tiere ?)
Mensch-Argere- Angst vor Tigern und D3 Angst vor LF-Typ | GFTyp | SportD3 Mensch-Argere-
dich-Nicht D 2 Hunden Giftpflanzen dich-Nicht D -3
FeldhlRdiibibH D -3
Malen D 4 Angst vor Krokodilen | Malen D 3 HiHLIsHlHd;IaHeH LF-Typ | LF-Typ | Gerateturnen D 4 Elfiel vor giftigen
anzen
Basteln D 3 Malen D -3 Pferde D 4 SH:MHll)IaH D-2 | ZL-Typ |GFTyp | ReitenD4 Angst/Ekel vor
- D2 Schlangen
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Anhang 13b — Teil 2: Entwicklungsverlaufe der Interessen und Nicht-Interessen der Langsschnittstudie PEIG-Untersuchungsstrang A

Proband

Interessen

2001: Kindergarten

Nicht-Interessen

2003: Jahrgangstufen 1/2

Interessen

Ekel vor Froschen

__Nicht-Interessen

Interesse

2005: Jahrgangstufen 3/4

__Einstellung_ Einstellung

FuBball D2

Kranken-
gymnastik D -1

Angst/Ekel vor
Schlangen

Ekel vor Insekten

FuRball D -3

Singen D 4 BasketballD-3 | ZL-Typ | GFTyp | TurnenD 3 BRI D -2
RalbVvogel D 3 | Angstvor ZL-Typ | GFTyp | FuBballD 4 Hiblddh D -4
Kriechtieren
D-2 | Pférdé D 3 RateiD-3 [ zL-Typ [GFTyp | [FHuidED 3 MIEEREFBETK D -3
Reiten D 4 Puzzeln D -1 LF-Typ LF-Typ Reiten D 3 Bodenturnen D -3
- D4 Angst/Ekel vor ZL-Typ
Schlangen
- D4 Schnitzen D-1 LF-Typ

Angst vor Tigern und
Lowen

Geisterspiel D -1

FuBball D -2

Ekel vor Fleisch
fressenden Pflanzen

Reiten D3

Fléte D3

Malen D -3

 Brennnesseln |

Reiten D3

D-2
Singen D -1

D3

Laufen D -1

Malen/Basteln D3

Abkiirzungen und Anmerkungen siehe unter der Fortsetzung der Tabelle auf der folgende Seite. =
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Anhang 13b — Teil 3: Entwicklungsverlaufe der Interessen und Nicht-Interessen der Langsschnittstudie PEIG-Untersuchungsstrang A

Proband 2001: Kindergarten

Interessen ___ Nicht-Interessen |

X | D3

w-A31 Malen/Basteln D3

w-A32 D3 Barbiepuppen
D-1

w-A33 i

m-A34 Playmobil FuBball D -1

m- R
A35 | Bri-
m- | e af | ---
A36

Mérchen-)
D3
w-A37 Malen/Basteln D2

m-A38 Bicher D3
w-A39 Puppen D3
m-A40 Spielzeug-Autos D3

Abkuirzungen:
w = weiblich; m = ménnlich; K = Kind; U = Untersuchungsstrang; A: Kind der L&ngsschnittstudie PEIG;
GS: Grundschule; Sek.: Sekundarstufe I; PG-Beziige: Person-Gegenstands-Beziige

Anmerkungen:

Kursiv markierte Gegenstandsbereiche stellen Vorlauferformen von Interesse dar.

Kleiner und kursiv markierte negative PG-Beziige stellen Angst- und/oder Ekelgefiihle dar.

Grau unterlegte Gegenstandsbereiche beziehen sich auf schulische Interessen und Nicht-Interessen.

markierte Gegenstandsbereiche: Biologie: B Schule: ] Musik: O Technik/Computer: &
Malen/Basteln: ] Sport:  [] Sonstiges: O
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Anhang 13c — Teil 1: Entwicklungsverldufe der Interessen und Nicht-Interessen der Langsschnittstudie PEIG-Untersuchungsstrang B

Boxen D -2 FuBball D4 Football D-3 ZL Typ
Barbie D -3 FuBball D4 Football D-3 LF-Typ
Playmobil D-3
Singen D -3 - D4 Angst vor Disteln GF Typ
FuBball D3 Mozartmusik FuBball D4 Tennis D -3 ZL Typ
D-3
Bfide D3 FuRball D -3 KRS IR | GF Typ
D-2
Turnen an Liegestiitze D -2 Ekel vor Spinnen GF Typ
Turnstange D2 (spez. Sporttibungen)
FuRball D3 Angst vor Pferden FuRball D4 Angst vor Pferden LF Typ
Schwimmen D3 | Lesen D -2 Sport D3 $tHdidéh D -3 LF Typ
- D2 Angst vor Tauchen . Schwimmen D2 Angst vor Uber- GF Typ
Es I_<onnten keine Kopfturnen
Schwimmen D3 Schach (Dame) Einstellungen " Schwimmen D3 Ekel vor Schweinen GF Typ
D -2 erhoben werden.
Angst vor giftigen Ddmme bauen D3 Bestimmtes Lied | LF Typ
Pflanzen D -3
Angst/Bkel vor Spinnen Kartenspiele D3 Monopoly D -3 GF Typ
Angst/Ekel vor Spinnen
FuBball D3 FuBball D3 MakRdH D -3 | GF Typ
Pferde D3 Trommeln, laute | Kaninchen D3 FRENKUpkD -2 | zL Typ
Musik D -2
. D3 FuRball D -1 LF Typ Pferde D3 FuRball D -3 LF Typ
D3
Singen D3 Angst vor Schlangen, LF Typ $|;Hl”d D3 Angst/Ekel vor LF Typ
D3 Spinnen Spinnen, Schlangen
Ekel vor Pflanzen
- D4 Plumpsack D -3 | LF Typ - D4 Rennen D -3 LF Typ
Wingtsun D3 _EI(TS bf GF Typ Wingtsun D3 1 B Jnm LF Typ
Fernsehen D3 id ¢ rhdiEd bl {3 \WMieHqhplEH D -3
Reiten D3 Angst vor FuRball GF Typ Reiten D 3 Angst vor FuRball LF Typ
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Anhang 13c — Teil 1: Entwicklungsverldufe der Interessen und Nicht-Interessen der Langsschnittstudie PEIG-Untersuchungsstrang B

Proband 2001: Jahrgangstufen 1/2 2003: Jahrgangstufen 3/4

| Interessen __ Nicht-Interessen ~ Einstellung Interessen __ Nicht-Interessen ~ Einstellung
w-B20 Seil springen D3 | Angst vor Pferden LF Typ Kunst D4 --- LF Typ
(Malen mit Pastellkreide)
m-B21 R i D-3 LF Typ LF Typ
w-B22 Schwimmen D3 -3 LF Typ LF Typ
w-B23 Arbeit auf LF Typ Hofarbeit D4 --- LF Typ
Bauernhof D3
m-B24 o D4 GF Typ
linge
m-B25 D4 GF Typ
w-B26 Schwimmen D3 Ekel vor Spinnen und
Skorpionen
w-B27 Kino/Filme D2 Angst vor gefahrlichen
Tieren (z.B.: Ratten, 3
groBen Hunden) Es konnte keine
m-B28 D3 . Einstellung
hob den.
w-B29 Kunst D3 Musikunterricht | o ereen
D-2
m-B30 Lesen D2
D-1
w-B31 FuBball D 3
Abkuirzungen:
w = weiblich; m = ménnlich; K = Kind; U = Untersuchungsstrang; B: Kind der Langsschnittstudie PEIG
Anmerkungen:
Kursiv markierte Gegenstandsbereiche stellen Vorlauferformen von Interesse dar.
Kleiner und kursiv markierte negative PG-Beziige stellen Angst- und/oder Ekelgefiihle dar.
Grau unterlegte Gegenstandsbereiche beziehen sich auf schulische Interessen und Nicht-Interessen.
markierte Gegenstandsbereiche: Biologie: B Schule: [] Musik: O Technik/Computer:
Malen/Basteln:  [] Sport:  [] Sonstiges: ]
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Anhang 14: Merkmalstabelle mit Kodierregeln zur Unterscheidung der positiven PG-Bezlige

Kategorien

Vorlaufer-

Merkmale der positiven PG-Beziige Interesse

individuelles

Interesse

EE S S S

(+)
*)

+

*)
*)

+ 1) spezifischer PG-Bezug + + +
+ Schiefele et al. 2) PG-Bezug emotional positiv getont + + +
+ (1983) und 3) interessenorientierte Handlung + +
+ 4) differenziertes, prozedurales Wissen (kognitiver Aspekt) +
+ Krapp (1992b) 5) positive Wertschatzung it
+ 6) Selbstintentionalitat +
Art und Anzahl der PGA
+ 1) personale und nichtpersonale PGA + +
+ Fink (1991) 2) alles komplexe PG-Bezlige +
+ 3) Minimum an fachlichen PGA erfullt +
+ Fink (1991) 4) Anzahl der PGA:
+ - mindestens 5 verschiedene PGA +
+ - mindestens 10 verschiedene PGA
+ Fink (1991) 5) alles themenzentrierte PG-Beziige
Dauer, Haufigkeit, Vorkommen und Entwicklung der PGA
+ Fink (1991) 6) Gegenstandskontinuitét + + +
+ Fink (1991) 7) Dauer:
+ - mindestens 1 Jahr +) +
+ - mindestens 2 Jahre )
+ 8) Vorkommen:
+ - zu Hause (privat) + + +
+ - in der Schule (oder im Kindergarten) (+)
N -im Verein (+)
+ 9) Haufigkeit:
+ - mindestens 1 x wéchentlich +
+ - mindestens 1 x taglich (+)
+ Schiefele et al. (1983) 10) Interesse hat zugenommen (vermehrte PG-Beziige) (+)
Disziplin und Durchsetzungsvermodgen beztiglich der PGA
+ 11) PGA erfordert Disziplin
+ 12) PGA gegen Willen der Eltern durchgesetzt
Abkirzungen: D: Degree; PGBezug: Person-Gegenstands-Bezug; PGA: Person-Gegenstands-Auseinandersetzung; GB: Gegenstandsbereich
Anmerkungen: +: Merkmal muss zutreffen (+): fakultatives Merkmal + Mindestanforderungen an Individuelles Interesse
* Nicht alle PG-Beziige werden von Vereinen angeboten. ! Privates Vorkommen bedeutet entweder zu Hause, bei Freunden oder in éffentlichen Einrichtungen

2

Diese beiden Merkmale gelten auch fiir Degree 4 nur fakultativ, weil es abhéngig ist von dem Interessengegenstand

Fett markierte Merkmale wurden auf Grund der Ergebnisse der Langsschnittstudie gegentiber den Merkmalen von VocT und WiEDER (1999) weiter ausdifferenziert.
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Kodierregeln

Sind nicht alle 6 Mindestanforderungen erfillt,
handelt es sich bei dem PG-Bezug um ein
Vorldufer-Interesse (D 1, D 2).

Sind alle 6 Mindestanforderungen erfiillt,
handelt es sich bei dem PG-Bezug um ein
Individuelles Interesse (D 3, D 4).

personal: PGA mit anderen Personen mit GB;
nicht-personal: PGA alleine mit GB.

PG-Bezug mit Ankerdimension, der einfache PG-
Beziige untergeordnet sind.

Fachliche Inhalte der PGB sind von dem
Gegenstandsbereich abhangig.

Die Anzahl der verschiedenen PGA ist ein wichtiges
Merkmal zur Differenzierung der Auspragung (D 3
und D 4) des Interesses.

PG-Bezug mit inhalts-, kontext- und tétigkeits-
bezogenen PGA.

PG-Bezug dauert tiber langeren Zeitraum an, auch
wenn Ruhephasen méglich sind.
Je langer ein PGB dauert, desto hoherwertiger ist er.

Demnach sollte ein Individuelles Interesse (D 4)
mindestens 2 Jahre andauern.

Das Vorkommen der PGB hangt von dem
ausgewahlten Interessegegenstand ab. Ein
Individuelles Interesse (D 4) sollte an mindestens zwei
verschiedenen Orten (zu Hause und in der Schule oder
im Verein) vorkommen.

Je hdufiger ein PGB auftritt, desto hdherwertiger ist.
Demnach sollte ein Individuelles Interesse (D 4)
taglich vorkommen.

Bei einem Individuellen Interesse (D 4) sollte das
Interesse zunehmen.

Diese Merkmale sind nur fakultativ zu bewerten, da
sie von dem Interessegegenstand abhéngig sind.



Anhang 15: Minimale Anforderungen an fachliche PGA der positiven PG-Bezilige

- Informationssammlung durch ,,Fachleute*, Fernsehen, Bucher, Zeitschriften, Internet

- Kenntnisse Uber Arten und Lebensbedingungen (bei Haustier iber artgerechte Haltung des Tieres)
- Beobachten heimischer Tiere, Pflanzen, Lebensrdume, wenn selbststandig moglich

- Sammeln von Gegenstanden (Bilder, ...) zu dem jeweilig favorisiertem Gegenstandsbereich
- Informationssammlung durch ,,Fachleute*, Fernsehen, Zeitschriften, Internet

- Beherrschen der entsprechenden Technik bzw. Motorik

- Kenntnisse Uber die jeweiligen Regeln einer Sportart

- Mitglied in einem Sportverein

- Sammeln von Gegenstanden (Bilder, ...) zu dem jeweilig favorisiertem Gegenstandsbereich
a) Instrument spielen:

- Musikunterricht und freiwilliges Uben

- Notenkenntnisse

b) Musik héren:

- Informationssammlung durch ,,Fachleute*, Fernsehen, Radio, Internet

- Kenntnisse Uber verschiedene Musikrichtungen

- Sammeln von Gegenstanden (Bilder, ...) zu dem jeweilig favorisiertem Gegenstandsbereich
- Informationssammlung durch “Fachleute*, Zeitschriften, Bucher, Internet

- Kenntnisse Uber verschiedene Materialien und Techniken

- Mitglied in einem Mal- bzw. Bastelkurs

- Sammeln von Gegenstanden (Bilder, ...) zu dem jeweilig favorisiertem Gegenstandsbereich
- Informationssammlung durch “Fachleute*, Internet, Zeitschriften, Blicher

- Kenntnisse uber Fachbegriffe, verschiedene PC-Spiele, Hardware und Software

- Informationssammlung durch ,,Fachleute*, Kataloge, Internet

- Kenntnisse Uber Sortiment des Spielzeuges

- Sammeln von Gegenstanden (Bilder, ...) zu dem jeweilig favorisiertem Gegenstandsbereich
- Informationssammlung durch ,,Fachleute*, Fernsehen, Zeitschriften, Internet

- Kenntnisse Uber Pferdepflege und artgerechte Haltung

- Sammeln von Gegenstanden (Bilder, ...) zu dem jeweilig favorisiertem Gegenstandsbereich
- Reitunterricht

Anmerkungen: * Reiten als exemplarisches Beispiel dafir, dass zu speziellen Gegenstandsbereichen die Mindestanforderungen individuell erneut aufgestellt werden missen.

Ansonsten kénnen die Gegenstandsbereiche den oben aufgefiihrten Teilbereichen (Biologie, Sport, Musik, Kunst, Computer) zugeordnet werden.
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Anhang 16: Merkmalstabelle mit Kodierregeln zur Unterscheidung der Nicht-Interessen

Desinteresse

Kategorien

Merkmale der neg

Kodierregeln

+ Upmeier zu 1) spezifischer negativer PG-Bezug + + + + Sind nicht alle 5 Mindestanforderungen erfiillt
+ 2 lektives Wi n + + + handelt es sich um ein Desinteresse (D -1, D -2).
Belzen & Vogt ) sele t es __sse

+ 3) negative Geflihle + +

+ (2001) 4) negative Wertschatzung + + Sind alle 5 Mindestanforderungen erfiillt

+ 5) Vermeidung von PGA® Bt meL handelt es sich um eine Abneigung (D -3, D -4).

Art der Vermeidung
+ 1) Ablehnung subjektiv begriindet (+) + + + DLe Art der ;/erTbeidung ist ablhén%ig von dslzr
. . 1 1 1 Aktivitat und Selbstintentionalitét der jeweiligen
+ 2) ak.tlve Vermeldung von PGA 1 + +1 Person. In wie weit PGA vermieden werden kdnnen,
+ 3) keine PGA trotz Zwang/Kontrolle + hangt davon ab, ob die Nicht-Interessen eher im
schulischen oder auRerschulischen Bereich
vorkommen.
Art der negativen Wertschatzung
+ Upmeier zu Belzen 4) besonders negative Wertschatzung +) + Stark negative Wertschatzung des Nicht-
& Vogt (2001) Interessegegenstandes und eine zugenommene,
: : negative Einstellung sprechen fiir eine stark
+ 5) negative Einstellung hat zugenommen +) + ausgeprégte Abneigung (D -4).
Emotionaler Aspekt
+ Upmeier zu Belzen 6) besonders negative Emotion +) + Die Stérke der negativen Emotionen gibt Hinweise auf
& Vogt (2001) den Auspragungsgrad eines Nicht-Interesses.
Kognitiver Aspekt
+ 7) Vermeidung von Informationsbeschaffung + + Eine starke Auspragung der Abneigung (D -4) liegt
dann vor, wenn beide Merkmale des kognitiven
A 8) Ausblendung von Handlungskompetenz + Aspektes erfillt sind,
Art des spezifischen PG-Bezuges
+ 9) Vermeidung zu Hause und an anderen Ortenl +) 41 41 Ob PGA an verschiedenen Orten vermieden werden
koénnen, hangt davon ab, ob die Nicht-Interessen eher
im schulischen oder auerschulischen Bereich
vorkommen.

+ Fink (1991) 10) themenzentrierter PG-Bezug + + Negativer PG-Bezug mit inhalts- und kontext-
bezogenen PGA. Tatigkeitsbezogene PGA sind
fakultativ.

+ Fink (1991) 11) Dauer: Je stérker ein Nicht-Int st dest

it e starker ein Nicht-Interesse ausgepragt ist, desto
* k..urzer als 1 Jahr * * langer sollte es andauern.
A - langer als 1 Jahr +) +
+ Upmeier zu Belzen 12) wenn PGA, dann nur fremdintentional + Eine Abneigung ist als stark ausgepréagt einzustufen,
& Vogt (2001) wenn keine freiwilligen, sondern wenn nur noch
fremdintentionale PGA stattfinden.

Abkiirzungen: D: Degree / PG-Bezug: Person-Gegenstands-Bezug / PGA: Person-Gegenstands-Auseinandersetzung
Anmerkungen: +: Merkmal muss zutreffen (+): fakultatives Merkmal i Mindestanforderungen an Abneigungen

induktiv: Das Merkmal wurde auf Grund gewonnener Daten der vorliegenden L&ngsschnittstudie erstellt.
1 Diese Merkmale werden bei allen Ausprégungen (D -1 bis D -4) der schulischen Nicht-Interessen nicht oder nur bedingt erfiillt, da die Kinder sich dem Unterricht nicht ganz entziehen kénnen.

deduktiv: Das Merkmal wurde auf Grund theoretischer Hintergriinde verschiedener Literaturquellen erstellt.



Anhang 17: Einfluss der basic needs auf die Entwicklung der Nicht-Inter essen
Anhang 17a: Einfluss der basic needs der Nicht-Interessen im Kindergarten

Proband Nicht- erlebt Kompetenz erlebt Autonomie erlebt Soziale

Interesse Eingebundenheit
m-A2 Brombeerstraucher X
D-1
Lego D -2 X
Singrunde im - kann Lieder nicht —
Kindergarten aussuchen
D-1
Nasenbaren D -1

Krankengymnastik muss Ubungen
D-1 machen, wenn andere

Kinder spielen
Brennnessel D -2 X
Trommeln D -2 X

w-A22 Geisterspiel D -1

m-A23 Fuf3ball Uberforderung X .
D-2 bei Umgang mit
dem Ball

m-A25

w-A26 Brennnessel D -2
w-A27 Singen D -1 ---
w-A28 Laufen D -1 ---
w-A32 Barbiepuppen D -1 ---
m-A34 FuRball D -1 ---

XX | X [X[X
1
1
1}

Abkurzungen: w: weiblich; m: ménnlich; pos.: positiv erlebt; neg.: negativ erlebt; D: Degree
Anmerkungen: x: das jeweilige Gefuihl der Kompetenz bzw. Autonomie wurde erlebt
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Anhang 17b: Einfluss der basic needs der Nicht-Interessen in den Jahrgangstufen 1/2

Proband Nicht-
Interesse

erlebt  Kompetenz

erlebt Autonomie

Lernfreude-Typ

erlebt

Soziale
Eingebundenheit

Puzzeln D -1

Deutsch D -2

Schreiben
D-2

schafft groRe
Puzzle nicht —
Uberforderung

Geschichten sind

zu lang

Zielorientierter Leistungs-Typ

muss in Schule
schreiben

muss in Schule
schreiben

Judo D -2 pos. | Freundin und Schwester
kampfen auch nicht gerne;
Bruder kampft gerne
neg.
Hausaufgaben Menge der mussen fir pos. Freunde mégen auch keine
D -2 Hausaufgaben Schule gemacht Hausaufgaben
werden
Puzzeln D -1 - soll manchmal pos. Freundin puzzelt nicht gerne;
Schwester Schwester puzzelt gerne
helfen
neg.
Schnitzen D -1 --- X -
FuRball D -1 --- X pos. | Freundin mag auch kein

FuBball;
Vater interessiert sich fur
FuBball

Freundin puzzelt gerne

Mitschiller mbgen Deutsch
auch nicht

Familie und Freunde schreiben
gerne
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m-B18

keine Einstellung erhoben

w-B6
m-B8
w-B10
w-B14

w-B29

m-B30

Gelangweilt-Frustrierter Typ

muss sich in
Schule damit
beschaftigen

“ GroReltern sind sehr glaubig

Epenz =" [T =]

Liegestitze

ist Pflicht im

D-2 Sportunterricht
Lesen D -2 . muss in Schule .
lesen
Schach D -2 . —
Trommeln . muss im .
D -2 Musikunterricht
mitmachen

Musikunterricht
D-2

Lieder Pflicht,
Musikunterricht

Musikunterricht
D-1

Texte, Pflicht
Musikunterricht

Abkurzungen: w: weiblich; m: ménnlich; pos.: positiv erlebt; neg.: negativ erlebt; D: Degree
Anmerkungen: x: das jeweilige Gefuhl der Kompetenz bzw. Autonomie wurde erlebt
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Anhang 17c: Einfluss der basic needs der Nicht-Interessen in den Jahrgangstufen 3/4

Proband Nicht- erlebt Kompetenz erlebt
Interesse

Autonomie erlebt Soziale
Eingebundenheit

Lernfreude-Typ

Barbiepuppen spielt ;

D-2 manchmal mit
Freundin ihr
zu Liebe

Freundinnen spielen mit Barbies
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Zielorientierter Leistungs-Typ

m-Al Arbeiten schreiben hat gute Noten, muss in Schule Mitschiiler mégen Arbeiten auch
D-2 mag Leistungs- Arbeiten nicht
vergleich nicht schreiben

m-A9

Fach Kunst D -2 muss in Kunst
basteln

Gelangweilt-Frustrierter Typ

D-2

m-Al15

w-Al6

wBs I N I I - N
basteln

m-B12

Abkurzungen: w: weiblich; m: ménnlich; pos.: positiv erlebt; neg.: negativ erlebt; D: Degree
Anmerkungen: x: das jeweilige Gefuhl der Kompetenz bzw. Autonomie wurde erlebt
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Anhang 17d: Einfluss der basic needs der Nicht-Interessen in den Jahrgangstufen 7/8

Proband Nicht-

Interesse

m-P6 Klassische
Musik D -2

Kompetenz

Lernfreude-Typ

erlebt Autonomie

erlebt

Soziale Eingebundenheit

Freunde mégen die Musik auch
nicht

Pflanzen
D-1

gibt selbst
fehlende
Kompetenz an

Gelangweilter Typ

Zielorientierter Leistungs-Typ

Pflanzen --- X pos. | Gefuhl der sozialen
D-1 Eingebundenheit in bestimmten
Situationen

Rockmusik X

D -2

Lesen D -2 kann lesen, muss in Schule pos. jungere Schwester und
mag die lesen Freundinnen mdgen Lesen auch
Tatigkeit an nicht;
sich nicht altere Schwester liest gerne

beste Freundin mag Pflanzen
auch nicht

Anhang 17e — Teil 1: Einfluss der basic needs der Nicht-Interessen in den Jahrgangstufen 9/10

Proband Nicht-
Interesse

Kompetenz  erlebt Autonomie

Lernfreude-Typ

erlebt

Soziale
Eingebundenheit

Pflanzen muss sich mit pos. Mutter mag Pflanzen;
D -2 Pflanzen in
Schule Freunde mdégen sie nicht
beschaftigen neg
m-P6 Lernen verschiedene durch Schule pos. Mitschiiler lernen auch nicht
D -2 Lerntechniken vorgegeben gerne
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Anhang 17e — Teil 2: Einfluss der basic needs der Nicht-Interessen in den Jahrgangstufen 9/10

Physik D -2 X beherrscht
Schulwissen

Gelangweilter Typ

Frustrierter Typ

muss sich in Mitschiller mégen das Fach
Schule mit Physik auch nicht
beschéftigen

Erdkunde beherrscht muss sich in pos. Mitschiiler mégen das Fach
D -2 Schulwissen Schule mit auch nicht
Erdkunde
beschaftigen
Fach Musik fehlendes musste sich im pos. Mitschiiler mégen das Fach
m-P10 D -2 Kompetenzerleb letzten Schuljahr auch nicht
en; Verstandnis- mit Musik
probleme beschaftigen

Abkurzungen: w: weiblich; m: ménnlich; pos.: positiv erlebt; neg.: negativ erlebt; D: Degree
Anmerkungen: x: das jeweilige Gefuhl der Kompetenz bzw. Autonomie wurde erlebt

AT73



Kategorien

Liessmann 1997 und Stéber

& Schwarzer 2000
Liessmann 1997 und
Gebhard 2001

Essau 2003, Hamm 1997
Gebhard 2001

Essau 2003

Petermann 1991

Petermann 1991

Essau 2003 und
Petermann 1991

Essau 2003, Hamm 1997

Petermann 1991

Liessmann 1997
Gebhard 2001

Liessmann 1997

Gebhard 2001

Abkirzungen: PGA: Person-Gegenstands-Auseinandersetzung
1 Diese Kriterien ergaben sich aufgrund der Ergebnisse der Langsschnittstudie PEIG und gelten sowohl fiir Angst als auch fir Ekel.

Merkmale der Angst- und/oder Ekelgefiihle

1) Geflihl der Angst
2) Gefuhl der Abwehr (Ekelgefiihl)

3) spezifischer Gegenstand (Objekt oder Situation)

4) selektives Wissen*
5) Vermeidung von direktem Kontakt

6) Ausloser"

1) Negative Wertschatzung®
2) wenn PGA, dann nur fremdintentional®

Art der Vermeidung
3) Vermeidung von direktem und indirektem
Kontakt"

4) keine Person-Gegenstandsauseinandersetzung1

Kognitiver Aspekt
5) Vermeidung von |nformationsbeschaffung1
6) Ilgnoranz von Wissen®

Art des spezifischen Gefiihls
7) Intensitat der Reaktion nicht angemessen’
8) Dauer: - mindestens 1 Monat

- mindestens 6 Monate

Merkmale von Angst
1) Reflex bei Angst (Fluchtreflex):
Person selbst mochte verschwinden
2) Reaktionen des Herz-Kreislaufsystems
Merkmale von Ekel
3) Reflex bei Ekel: Gegenstand soll verschwinden
4) Brechreiz
5) Ekelmimik

Angst

(*+)
(+)

(*+)
(+)
(+)
(+)
(+)

(+)
(+)

Ekel

(+)
(+)

(+)
(+)

(+)
(+)

(+)
(+)
(+)

+
+
+

Anhang 18: Merkmalstabelle mit Kodierregeln zur Unter scheidung zwischen Angst- und/oder Ekelgefiihlen

Kodierregeln

Gefiihl der korperlichen Bedrohung oder
Selbstwertbedrohung (Sozialangst oder Leistungsangst).
Gefiihl der unertraglichen Belastigung durch Aussehen,
Geruch und Fortbewegung des Gegenstandes.

Sind die Merkmale 3) bis 6) und ein oder beide Gefiihle 1)
und/oder 2) erflillt handelt es sich um Angstgefiihle,
Ekelgefiihl oder um Angst- und Ekelgefiihle.
Vermeidung von korperlichem Kontakt mit dem
Gegenstand.

Konkretes, bedrohliches Ereignis, was schon langer
zurlickliegen kann.

Proband misst dem Gegenstand einen negativen Wert bei.
Wenn PGA, dann nur durch Einforderung von anderen
Personen.

Vermeidung von direktem (korperlichen) und indirektem
(Beobachten des Gegenstandes) ist als hochwertig
einzustufen.

Vermeidung, obwohl der Person bewusst ist, dass keine
tatséchliche Gefahr von dem Gegenstand ausgeht.

Kommt es doch zu einer PGA ibertreibt die Person mit den
empfundenen Gefiihlen gegeniiber dem Gegenstand.

Kérperliche Symptome, die beim Interview deutlich werden
oder vom Proband genannt werden.

Kérperliche Symptome, die beim Interview deutlich werden
oder vom Proband genannt werden.

Anmerkungen: * Diese Merkmale sind 2005 erstmalig untersucht worden.
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