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1 Einleitung

,,Das Interesse, das der Mensch unmittelbar empfindet, ist die Quelle seines Lebens.
Solcher Quellen recht viele zu offnen, sie reichlich und ungehindert stromen zu machen,
das ist die Kunst, das menschliche Leben zu verstdrken (Herbart 1851, S. 433 f.)

Schulische Bildung zeigt sich als ein Feld, welches nicht nur in der Bildungsforschung Beach-
tung findet, sondern stellt dariiber hinaus auch einen Forschungsgegenstand in verschiedenen
anderen Disziplinen dar, wie etwa der Psychologie oder der Soziologie.

Schule dient sowohl zur Vermittlung von Wissen und Féhigkeiten sowie der Personlichkeits-
entwicklung (Krapp 2002a). Im Sinne einer strukturfunktionalistischen Perspektive erfiillt
Schule somit nicht nur individuelle, sondern auch gesellschaftliche Funktionen (Fend 2009).
Hierbei iiberlappen sich die Funktionen und es erscheint nicht klar zu trennen, an welchen Stel-
len Wissensvermittlung und Personlichkeitsentwicklung zu verorten sind.

Als ein besonders relevanter Aspekt wird in verschiedenen Forschungsdisziplinen die Motiva-
tion der Schiilerinnen und Schiiler identifiziert. Ein Grund hierfiir ist die Verénderlichkeit von
motivationalen Variablen im Kontext von Schule, was diese nicht nur fiir Forschung, sondern
auch fiir Praxis bedeutsam erscheinen ldsst. Als spezifischeres Konstrukt der Motivation wird
etwa in der Bildungsforschung oder der padagogischen Psychologie in vielen Fillen das Inte-
resse der Schiilerinnen und Schiiler verwendet (vgl. Renninger, Hidi & Krapp 1992; Schiefele
2009; Krapp 2010). Die Gegenstandspezifitit, welche aus der Person-Objekt-Interaktionstheo-
rie heraus begriindete wird, zeigt sich als Unterschied zu anderen motivationalen Konstrukten.
Héaufig wird der Bezug zu Facherdoménen wie Deutsch oder Mathematik hergestellt. Es wird
angenommen, dass verstetigtes Interesse mehr zu einer Personlichkeitseigenschaft wird und so
zukiinftige Lernhandlungen positiv beeinflussen kann.

In mehreren Arbeiten (beispielsweise Schiefele 2009) wird ein solcher Zusammenhang durch
die Selbstbestimmungstheorie gestiitzt. Nach letzterer streben Menschen die Befriedigung ihrer
psychologischen Grundbediirfnisse an und gewinnen aus diesen heraus an Energie. Bildet sich
Interesse als ein Teil der Personlichkeit heraus, so wird nach der Selbstbestimmungstheorie
angenommen, dass Lernhandlungen eigenstindiger und entlang der Grundbediirfnisse ausge-
richtet werden, was wiederum zu einem effektiveren Lernen im Sinne der Selbstbestimmungs-
theorie fiihrt. Neben der Triebfeder menschlichen Handelns durch die Grundbediirfnisse zeigt
sich das Selbst als Kern der Selbstbestimmungstheorie, welches aktiv und dynamisch aufgebaut
ist. Es wird als eine Vielzahl an selves und selfconcepts aufgebaut, was die Selbstbestimmungs-
theorie anschlusstihig zu verschiedenen anderen Theorien macht. So wird etwa in der padago-
gischen Psychologie angenommen, dass Interessen in einem besonderen Wechselspiel mit den
innerpsychischen Systemen von Selbst und Selbstkonzept stehen.

Die theoretischen Arbeiten von Bourdieu stellen eine weitere Betrachtung auf Bildung dar, die
aus einer soziologischen Perspektive geprigt ist. Hier werden {iber Konzepte wie Habitus, Feld
oder soziale Praxis gesellschaftliche Prozesse beschrieben, in denen Bildung als Teil von Re-
produktionsmechanismen der sozialen Lage iiber Generationen hinweg betrachtet werden. In
verschiedenen Arbeiten, auch innerhalb der Bildungsforschung, wird daher auf die Arbeiten
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Bourdieus rekurriert, wenn es darum geht, Aspekte der sozialen Herkunft in Bildung zu begriin-
den. Einer der Hauptkritikpunkte, welcher an seine Arbeiten herangetragen wird, ist die deter-
ministische Betrachtung von Realitdt. Zwar lassen sich seine Arbeiten durchaus unter dieser
Pramisse lesen, allerdings erwichst aus der Kritik, die Bourdieu selber an engen Auslegungen
seiner Theorien iibt — die etwa zur Bildung der Rational-Choice-Theorien beitrugen —, ein eher
dynamisches Bild von Realitdt. So entstehen viele Limitationen und Chancen von Personen
durch die ithnen unbewussten Abldufe — wie soziale Praxis — oder ihnen verborgenen Steue-
rungsinstanzen — wie dem Habitus.

Hier zeigt sich eine deutliche Uberschneidung zu eher dynamischen Annahmen von Realitiit,
die aus der Psychologie erwachsen. Im Kern einer jeden Person wird in beiden theoretischen
Rahmungen, unabhéngig voneinander, eine ihr unbewusste Steuerungs- und Regulationsinstanz
angenommen. Aus der Perspektive der padagogischen Psychologe handelt es sich um das Selbst
und in den Arbeiten Bourdieus um den Habitus. Beide dienen als Grundlage der Erkldrung, wie
Menschen funktionieren und ihre Umwelt strukturieren. Durch die in der Selbstbestimmungs-
theorie begriindete Vielzahl an selves konnen beide Perspektiven auf den Kern von Menschen
beriicksichtigt werden, sich ergédnzen und voneinander profitieren. Das Selbst aus der pddago-
gischen Psychologie wirkt in dieser Weise einer deterministischen Lesart Bourdieus vor und
durch die Konzepte wie Habitus und Aspiration wird es moglich, familidre Einfliisse auf moti-
vationale Prozesse theoretisch begriindet berticksichtigen zu kénnen.

Zwei Konzepte, die vom Selbst bzw. vom Habitus abgeleitet werden, sind das Selbstkonzept
sowie die Aspiration. Beide stellen in ihrer jeweiligen theoretischen Anlage Konzepte dar, die
den Individuen zumindest teilweise bewusst sein konnen und im Wechselspiel mit den unbe-
wussten Steuerungsinstanzen stehen.

Die Identifikation von unterschiedlichen Ebenen des Bewussten, Teilbewussten und Unbe-
wussten, an denen Theorien ansetzen, wird in dieser Arbeit als Ansatz genommen, um zwei
Argumentationslinien aufzubauen.

Erstens wird anhand der {iblichen Theorien, mit gebrduchlichen Instrumenten und Verfahren
der Interessenforschung, empirisch der Frage nachgegangen, welche Herangehensweisen sich
dazu geeignet zeigen, um ein facherspezifisches Interesse mit quantitativen Methoden zu erfas-
sen. Die Datengrundlage fiir die Beantwortung dieser Frage stammt aus einer Erhebung in
Nordrhein-Westfalen, die an Grundschulen durchgefiihrt wurde. Hierbei wurden die Daten der
Schiilerinnen und Schiiler, ihrer Eltern sowie Angaben durch Lehrkréifte verwendet und im
Querschnitt untersucht.

Zweitens wird eine metakritische Perspektive auf empirische Forschungsvorhaben am Beispiel
des Facherinteresses aufgebaut. Hier werden der theoretische Anspruch und seine empirische
Umsetzung entlang der Ebenen des Bewussten, Teilbewussten und Unbewussten miteinander
verglichen. Hierbei konnen vier Gelenkstellen, sogenannte Diffusoren, identifiziert werden, mit
denen ein verdnderter Blick auf Forschungsvorhaben und ihre Ergebnisse moglich wird. So
konnen Limitationen sowie Chancen eben jener Vorhaben aufgedeckt werden. Auf diesem
Wege soll ein Beitrag zur Wissenschaftstheorie geleistet werden, welcher aus wissenschaftli-
cher Praxis heraus erwéichst und durch den eigenen empirischen Beitrag untermauert wird.
Zunichst wird im Folgenden der theoretische Hintergrund (Kapitel 2 bis 4) beschrieben, wel-
cher als Ausgangspunkt beider Argumentationslinien dient. Die Ergebnisse einer systemati-
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schen Literaturrecherche nach Studien zum Interesse an Schule und der dabei verwendeten Ska-
len wird in Kapitel 5 dargestellt. Ausgehend von der theoretischen Basis sowie der iiblichen
Herangehensweisen an Interessensgegenstinde wird das Konstrukt des Interesses kritisch in
seinem Deckungsgrad zwischen Theorie und Empirie betrachtet. Dies dient als Ansatzpunkt,
vier Diffusoren in der empirischen Sozialforschung zu identifizieren sowie die Thesen fiir den
empirischen Beitrag der vorliegenden Arbeit abzuleiten (Kapitel 6). Im darauffolgenden Kapi-
tel (7) wird die forschungsmethodische Rahmung der Arbeit berichtet und im Kapitel 8 werden
die vergleichenden Analysen fiir das Facherinteresse in Deutsch und Mathematik dargestellt.
Das letzte Kapitel (9) dient der Diskussion der Ergebnisse sowie der Implikationen der Diffuso-
ren fiir diese.



2 Interesse als Gegenstand der Bildungsforschung

1t is psychologically impossible to call forth any activity without some interest
(Dewey 1913, S. 2).

2.1 Einleitung

Interesse kann ein wichtiger Ausloser fiir Handlungen sein. Insbesondere fiir Lernhandlungen
erscheint Interesse besonders relevant, um eine kontinuierliche und eigenstindig erlebte Be-
schéftigung mit einem Gegenstand zu beeinflussen. Ein Umstand, der es nicht nur fiir wissen-
schaftliche Forschung relevant macht, sondern auch fiir Schule und Unterricht.

Ein Bestandteil, der besonders im Hinblick auf Schule relevant ist: Interesse als Triebfeder des
Lernens auch auBBerhalb von Schule und in einem hoheren Alter.

In diesem Kapitel wird zunéchst Schule als Institution der Bildung und der Personlichkeitsent-
wicklung erortert. Danach erfolgt zunéchst eine begriffliche Annéhrung an Interesse. Eine Be-
sonderheit des Interesses zu anderen Konstrukten der padagogischen Psychologie ist seine Ge-
genstandsspezifitdt, welche fester Bestandteil der Person-Objekt-Interaktionstheorie ist. In die-
sem Teil erfolgt eine erste kritische theoretische Anndhrung an die Notwendigkeit, treffende
Interessensgegenstinde zu definieren und zu erheben. Die unterschiedlich definierten Interes-
senkonstrukte der pddagogische Psychologe werden im darauffolgenden Teil dargestellt und
der Fokus auf individuelles Interesse in dieser Arbeit erdrtert. Dass Verhéltnis von Interesse
und Lernen als Teil einer kontinuierlichen Personlichkeitsentwicklung und eines Selbst in dem
Interesse verankert ist, werden im vorletzten Teil dieses Kapitels dargelegt. Das Kapitel schlief3t
mit einer Zusammenfassung und den Verbindungen, die Interesse zu anderen Theorien und
Konstrukten aufweisen.

2.2 Schule als Ort der Bildung und der Personlichkeitsentwicklung

Der Besuch allgemeinbildender Schulen ist ein integraler Bestandteil von modernen Gesell-
schaften und betrifft all ihre Mitglieder. Schule findet sich als Forschungsgegenstand in ver-
schiedenen Disziplinen und Forschungsrichtungen wieder. Den Betrachtungen im Hinblick auf
Schule liegen, je nach Fragestellung und Disziplin, unterschiedliche Perspektiven zugrunde,
welche sich aus den untersuchten Teilaspekten speisen. Besonders erwdhnenswert fiir diese
Arbeit erscheinen strukturfunktionalistische Perspektiven (etwa Parsons 1967; Fend 2009) auf
Bildung in Schule, um sich der vielschichtigen Funktionen von Bildung zu néhren.

Fend (2009) zeigt auf, inwieweit heutige Gesellschaften darauf aufbauen, den Menschen als
unfertigem Wesen durch Sozialisation zu formen und sich Gesellschaften auf diese Weise re-
produzieren sowie entwickeln.

Neben der dargestellten Unfertigkeit des Menschen — der ohne die von ihm geschaffenen und
konstruierten Uberlebenssysteme nicht existieren kdnnte — hat Bildung gleichsam Aufgaben
und Funktionen, die nicht primir auf die Uberlebensfihigkeit des Einzelnen gerichtet sind, son-
dern vor allem der Aufrechterhaltung der hohen Komplexitit moderner Gesellschaften dienen
(Fend 2009, S. 20).



Interesse als Gegenstand der Bildungsforschung 10

Aus Perspektive der Gesellschaft wird die Aufrechterhaltung ihrer selbst angestrebt, aus dem
Blickwinkel der Individuen unterstiitzt Bildung die Moglichkeit des Individuums, sich in einer
Gesellschaft zu behaupten und teilzuhaben.

Gesellschaftliche Teilhabe (vgl. etwa Kronauer 2010) umfasst die Beteiligung aller Mitglieder
einer Gesellschaft an Willensbildungs-, Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen fiir und in-
nerhalb der Gesellschaft. Der Zusammenhalt einer Gesellschaft konstituiert sich aus Zugeho-
rigkeit, I[dentitdtsbildung, Verantwortung fiir sich und andere. Zur Verwirklichung von Teilhabe
bedarf es bestimmter gesellschaftlicher Strukturen und Moglichkeiten (etwa Grundrechte und
gemeinsam geteilte Wertevorstellungen) sowie individueller Voraussetzungen, beispielsweise
der Féahigkeit zu lesen oder zu schreiben.

Diese Voraussetzungen sind fiir Gesellschaften zwingend erforderlich, um ihre Institutionen
und Abldufe durch gesellschaftliche , Technologien® oder ,Giiter* aufrechtzuerhalten (siehe aus-
fiihrlicher etwa Parsons 1967; Fend 2009, S. 28 ff.; Jager & Weinzierl 2011, S. 37 f.). ,Giiter*
umfassen in diesem Verstdndnis nicht nur physische Gegenstdnde, sondern sind Ziel und Er-
gebnis eines Prozesses. In dieser Weise sind fertige ,Gliter* der Institution Bildung Personen,
die dazu in der Lage sind, an der Gesellschaft teilzuhaben.

Unabhingig, ob eine Perspektive auf gesellschaftliche Funktionen! in und um Schule oder der
Blick auf die individuelle Ebene? gerichtet wird, zeigt sich doch eine erhebliche Komplexitit
von Bildung fiir Individuen und Gesellschaften.

Fiihrt man beide genannten Funktionen unter einer psychologischen Perspektive wieder zusam-
men, so lassen sich die Ziele und Erwartungen an Schule komprimierter fassen. Zentrale Ziele
schulischer Ausbildung sind die Vermittlung von Wissen und facheriibergreifenden Kompeten-
zen (z. B. Weinert 1998), welche in schulische Prozesse eingebettet sind und einen Rahmen
schaffen, in denen Schule den Individuen in ihrer Personlichkeitsentwicklung zur Seite steht
(Ferdinand 2014).

Inwieweit diese Prozesse in oder aullerhalb strukturierter Abldufe (wie Unterricht), wéahrend
oder zeitlich auBBerhalb von Schule ablaufen und ob sich eine Trennung vornehmen ldsst, ist
strittig (vgl. etwa Dohmen 2001; Rauschenbach u. a. 2004; Overwien 2005; Stecher u. a. 2011).
Fest steht, dass Schule iiber Jahre hinweg die Lebensumwelt der Lernenden prigt und einen
Einfluss auf alle Entwicklungsbereiche nimmt.

In aktuellen Ansétzen zur schulischen Bildung wird Schule nicht mehr als rein wissensvermitt-
lende Instanz aufgefasst (Domen 2001; Ferdinand 2014), sondern als Institution die Grund-
steine fiir weiteres Lernen (siche ausfiihrlicher Lernen und Interesse in diesem Kapitel) {iber
den gesamten Lebenslauf hinweg schafft. Auf diesem Weg gelangen motivationale Prozesse
der Schiilerinnen und Schiiler in den Fokus von Forschung und Bildungssteuerung. Ein Kon-
strukt, welches besonders gewichtig fiir eine nachhaltige, in Schule angebahnte Entwicklung

! Kulturelle Reproduktion, Qualifikation, Allokation sowie Integration und Legitimation stellen gesellschaftliche
Funktionen von Bildung dar, welche fiir die Aufrechterhaltung einer Gesellschaft notwendig sind. Jedes Indivi-
duum, welches die Institutionen der Bildung durchlduft, wird mit diesen konfrontiert und geprégt. Siehe ausfiihr-
licher etwa Fend 2009.

2 Kulturelle Teilhabe und Individualitit (vergleichbar der kulturellen Reproduktion fiir Gesellschaften), Berufs-
fahigkeit (Qualifikation), Bildung einer sozialen Identitét (individuelle Nutzen der Allokationsfunktion) stellen
individuelle Funktionen von Bildung dar. Sie werden als komplementdr zu den gesellschaftlichen Funktionen dar-
gestellt und ndhren sich Bildung aus individueller Ebene heraus. Die Funktionen des Systems zeigen sich als pré-
gende Stellen fiir die Entwicklung von Identitét und Selbst sowie einer Position innerhalb unserer Gesellschatft.
Vergleiche Fend 2009.
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erscheint, ist das des Interesses (Krapp 2004). Interessen erscheinen als relevant fiir die Person-
lichkeit, da sie das Selbstbild priagen und weitere Entwicklungen begiinstigen (Schiefele u. a.
1983). Interesse und Motivation zeigen sich fiir den Kontext der Schule eng miteinander ver-
bunden. So findet sich sowohl eine hohe Uberschneidung der Interessen- und Motivationsfor-
schung als auch eine Verortung des Interesses als motivationale Variable (Ferdinand 2014,
S. 11).

2.3 Interesse

Der Begriff Interesse (vom lateinischen inter esse = dazwischen sein) wird fiir die Beschreibung
unterschiedlicher Sachverhalte verwendet (Krapp 2012, S. 102) und hat starke Uberschneidun-
gen zum englischen ,interest‘.? Interesse findet in der Psychologie in verschiedenen theoreti-
schen Kontexten Verwendung (fiir eine Ubersicht vgl. etwa Silvia 2006) und weist eine lingere
Entwicklungsgeschichte auf (sieche etwa Ferdinand 2014). In der Pddagogischen Psychologie
bildet das mehrdimensionale Konstrukt des Interesses (vgl. Todt 1978; 1990) eine wichtige
Komponente der Lernmotivation (vgl. Krapp 1993; 2010; 2012; Schiefele & Wild 2000; Schie-
fele 2008). Es kann als Emotion (Hidi 2006) oder auch als motivationaler Faktor (Krapp 1996;
Hidi 2006) aufgetasst werden und auf langere Sicht ,,auch die Form einer Personlichkeitseigen-
schaft annehmen* (Ferdinand 2014, S. 17, vgl. Strong 1927; Tracey & Sodano 2008).
Interesse zeichnet sich wie viele andere Konstrukte der Psychologie dadurch aus, dass es nicht
direkt zu beobachten ist.

In der pidagogischen Psychologie findet vor allem die Person-Objekt-Interaktionstheorie* Ver-
wendung (Schiefele 2009; Krapp 2010; 2012), nach der sich Interessen iiber einen Gegen-
standsbezug auszeichnen.

2.4 Person-Objekt-Interaktionstheorie

Die Gegenstandsspezifitéit des Interesses findet sich bereits in Arbeiten von Rubinstein (1970)
wieder. Zentral fiir die Entwicklung der Person-Objekt-Interaktionstheorie (abgekiirzt POI) im
deutschsprachigen, aber auch internationalen Raum war die Miinchener Forschungsgruppe um
Schiefele (Schiefele u. a. 1979; Schiefele & Prenzel 1981; Schiefele u. a. 1983). Ihre Arbeiten
stellen die Grundlage fiir den theoretischen sowie empirischen Diskurs von Interesse dar.

Nach Krapp lésst sich in allen Theorien, welche auf die POI aufbauen, eine generelle Orientie-
rung an Personen-Gegenstandskonzeptionen festhalten (Schiefele 2009; Krapp 2010; 2012), in
,der menschlichen Entwicklung als permanente Austauschbeziehung zwischen der Person und
ithrer sozialen und gegenstiandlichen Umwelt interpretiert” werden (Krapp 2012, S. 102; vgl.
Lewin 1963; Nuttin 1984; Deci & Ryan 1985; Oerter 1995). Nach diesem Verstindnis sind
Gegenstiande kognitiv reprdsentiert und zeichnen sich durch ein Spektrum von gegenstandspe-
zifischem Wissen iiber den Gegenstand aus. Dieses Wissensgeflecht der kognitiv exisiterenden
Gegensténde differenziert sich iiber die Zeit im Regelfall weiter aus (vgl. Krapp 2010, S. 312).

3 Auf Grund der Uberlappung beider Begriffe zeigen sich auch die empirische und die theoretische Forschung als
sehr dhnlich. Im Weiteren werden daher sowohl Arbeiten {iber Interesse als auch ,interest® verwendet, da diese
sehr hdufig synonyme Verwendung finden. In Fallen, wo die Begriffe und Konstrukte divergieren, wird dies weiter
ausgefiihrt.

4 Fiir die eine Ubersicht iiber die Entwicklung des Interesses in der pidagogischen Psychologie sowie die Darstel-
lung anderer Theorien zum Interesse siehe etwa Ferdinand 2014.
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Objekte des Interesses konnen beliebige Ausschnitte der Wirklichkeit oder der Vorstellungs-
welt sein (Schiefele u. a. 1983), die vom Individuum als Einheit wahrgenommen werden. Die
POI geht davon aus,

,,dass das Individuum sich und seine Umwelt als strukturierte Gebilde erlebt. Die kognitiv
reprasentierte Umwelt besteht aus mehr oder weniger stark voneinander abgegrenzten
Teilbereichen, die jeweils fiir sich Bedeutung besitzen und vom Individuum auf Grund
seines Weltwissens registriert, benannt und beschrieben werden kénnen. Wir bezeichnen
diese Sinn- und Bedeutungseinheiten als Gegenstédnde* (Krapp 1992, S. 305).

In dieser Form konnen alltigliche Gegenstinde oder auch abstrakte Gebilde wie Kulturen der
Bezugspunkt von Interesse sein. Je abstrakter die Objekte werden, desto eher spielen auch
wechselseitige Konstruktionsprozesse zwischen dem Individuum und seiner sozialen Umwelt
eine Rolle. ,,Die Gegenstandskonstruktion erfolgt in sozialen Kontexten; Gegenstdnde sind so-
mit auch immer kulturell oder sozial bestimmt* (Prenzel u. a. 2000, S. 15).

Personen entwickeln iiber die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand eine Einstellung zu
diesem, was die Komponente der Bewertung des Objektes sowie das Objekt an sich voraussetzt
(Bohner 2002). Die Beziehung zum Gegenstand wird ,,im Verlauf der Entwicklung ausdiffe-
renziert, erweitert, ergianzt, mit anderen Gegenstinden verkoppelt und womdglich zu komple-
xen Gegenstandsbereichen integriert. Die ,Gegenstandsseite® von Interesse befindet sich damit
stindig im Fluss® (Prenzel, Lankes & Minsel 2000, S. 15). Die Entwicklung individuellen In-
teresses in Form einer interessenthematischen Beziehung zu einem Gegenstand wie etwa einem
Schulfach ,,aufert sich im subjektiven Erleben durch die Verbindung von positiven emotionalen
Zustinden wihrend der Interessenhandlung und einer hohen subjektiven Wertschiatzung des
Interessensgegenstandes (emotionale und wertbezogene Valenz®)“ (Krapp 2010, S. 312). Wei-
terhin existiert bei Interesse immer eine Verbundenheit zwischen Person und dem spezifischen
Interessensgegenstand (Krapp 2002a).

Ob zu den beschriebenen Gegenstidnden auch Tatigkeiten zdhlen kdnnen, besteht bei Vertretern
der POI keine Einigkeit. So wird etwa bei Rheinberg (2006) Lesen als Interessensgegenstand
konzipiert. Insbesondere, wenn es um die Personlichkeitsentwicklung und die nachhaltige An-
bahnung von Lernen auch auflerhalb der Schule geht, gewinnt Interesse an einer Tétigkeit an
Bedeutung. ,,Aus piddagogischer Sicht scheint es ebenso sinnvoll, bei den Schiilern und Schii-
lerinnen Interesse am Recherchieren, Lesen, Auswerten von Daten, Arbeiten mit Werkstoffen
oder an der Ausiibung einer Sportart zu wecken, wie ein epistemisches Interesse an einem Fach-
gebiet zu fordern® (Schiefele 1996, S. 52°). Eine Trennung zwischen Gegenstinden und Titig-
keiten zeigt sich sowohl in der Praxis als auch fiir Forschungskontexte als duflerst problema-
tisch. Beispielsweise ist die Tatigkeit des Lesens nur schwer vom Inhalt des Textes zu trennen.
In dieser Arbeit wird der von Ferdinand (2014) vorgeschlagenen Linie gefolgt, eben keine Tren-
nung zwischen Tatigkeiten und Gegenstidnden vorzunehmen und auch Tétigkeiten als Bezugs-
punkte von Interesse aufzufassen. Tatigkeiten als Gegenstédnde des Interesses miissen in diesem

5 Richtung des Interesses — also positive oder negative Haltung zu einem Gegenstand — die als Valenz bezeichnet
wird (vgl. Haddock & Maio 2014, S. 199). Siehe ausfiihrlicher den Teil zu allgemeinem und spezifischem Interesse
in diesem Kapitel.

6 Schiefele unterscheidet beispielsweise titigkeitszentrierte und gegenstandszentrierte Formen der intrinsischen
Motivation. Erstere beschreibt er als tétigkeitsspezifische Vollzugsanreize im Verstdndnis Rheinbergs und letztere
als Gegensténde der Interessenstheorie.
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Fall allerdings den gleichen Rahmenbedingungen, wie die weiter oben beschriebenen Objekte
unterliegen, also auch von der jeweiligen Person als eine Einheit wahrgenommen werden.
Wie dariiber hinaus diese Einheit zu definieren sei, um empirisch erfassbar zu sein, herrscht in
der Forschung keine einheitliche Auffassung. In der Bildungsforschung ist es iiblich, nach Fi-
chern zu differenzieren (siehe ausfiihrlicher Kapitel 5 zur Darstellung des Forschungsstandes).
Die obigen Ausfithrungen von Rheinberg (2006) oder Schiefele (1996) lassen allerdings Zwei-
fel darin aufkommen, ob Fécher tatsdchlich als eine von Personen einheitlich wahrgenommene
Einheit erlebt werden. Vielmehr erscheint es moglich, dass Individuen differenziertere Interes-
sensgegenstinde bilden, die sich nur sehr begrenzt in Interessensdimensionen wie Schulfichern
unterteilen lassen.

So konnen innerhalb von Mathematik Grundrechenarten, schriftliche Rechenverfahren, Geo-
metrie, Korper und Volumen, Textaufgaben, Mengenlehre, Formellehre usw. einzelne Interes-
sensgegenstinde sein, zu denen eine spezifische, individuelle Beziehung existiert. Ahnliches
lasst sich fiir das Interesse an der Dimension Deutsch in der Schule annehmen, welches in ein-
zelne Interessensgegenstiande wie Lesen, Schreiben, Wort- und Satzlehre, Grammatik, Textana-
lyse, Diktate etc. zerfillt.

Interesse zeigt sich in dieser ersten Anndhrung durch seine Gegenstandsspezifitit als empirisch
lohnenswertes Konstrukt, welches allerdings eine differente Beschéftigung mit Interessensge-
genstdnden aus Forschungsperspektive voraussetzt.

2.5 Interesse in der pidagogischen Psychologie

In der paddagogisch-psychologischen Interessenforschung werden vor allem emotionale, moti-
vationale und kognitive Beziehungen von Personen zu Gegenstinden des schulischen und aka-
demischen Lernens (Wissensgegenstinde) untersucht (vgl. Renninger, Hidi & Krapp 1992;
Krapp 2010).

Sowohl einige éltere (etwa Dewey 1913 iiber undivided interest) als auch neuere theoretische
Herangehensweisen (Rathunde 1992; Schiefele 1996; 2009; Todt & Schreiber 1998) zeichnen
sich durch eine Synthese von affektiven (emotional und motivational) und kognitiv-rationalen
Bewertungen iiber Gegensténde aus.

,In Anlehnung an &ltere und neuere Theorien der motivationalen Handlungssteuerung
geht die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses davon aus, dass an der inhaltlichen
Ausrichtung der personlichen Interessen und deren Verdnderungen iiber die Zeit sowohl
kognitiv-rationale Faktoren als auch zum Teil subbewusst wirkende emotionale Faktoren
beteiligt sind. Sie konnen als zwei aufeinander bezogene, aber im Prinzip voneinander
unabhingig agierende Subsysteme innerhalb eines hypothetischen dualen Funktionsmo-
dells der Interessengenese (vgl. Krapp 2004; 2005) interpretiert werden* (Krapp 2010,
S.317).

Diese Subsysteme werden nach Krapp (2002b; 2005; 2009) als rationale (auch explicit) und
experientielle (experiential oder auch implicit) Regulationsmechanismen bezeichnet (Epstein
1990).

Insbesondere der kognitive Teil des Systems gilt als gut beforscht und wird durch kognitive
Motivations- und Volitionstheorien thematisiert (Heckhausen & Heckhausen 2006; Krapp
2010). Das emotionale System erscheint wissenschaftlich sehr viel weniger durchdrungen, was
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allerdings nicht auf Grund eines Mangels an Forschungsvorhaben zuriickzufiihren ist (siche
ausfiihrlicher Kapitel 5 zum Forschungsstand). Emotionale Aspekte des Interesses zeigen sich
sowohl theoretisch als auch empirisch anspruchsvoll. ,,Das emotionale Steuerungssystem ar-
beitet sehr viel stirker auf der Basis primédrer Erlebensqualitdten. Hier spielen emotionale To-
nungen von Informationsverarbeitungsprozessen eine wichtige Rolle, die wir in der Regel nur
beildufig und ohne bewusste Reflexion registrieren® (Krapp 2010, S. 317). Dariiberhinaus kann
eine aus der Erinnerung berichtete Erlebnisqualitét stark verzerrt sein, da dieses Subsystem dem
Menschen ,,fortlaufend Informationen tiber den Zustand des Gesamtsystems unter Beriicksich-
tigung der aktuellen handlungswirksamen Intentionen und genereller biologischer und psycho-
logischer Bediirfnisse zur Verfiigung* stellt (ebd.). So konnen etwa starke positive Erlebnisse
mit einem Gegenstand, die langer zuriickliegen, aktuell anders bewertet werden als dies schwé-
chere, gegenwirtige und negative Erlebnisse tun. Eine Person kann auf diesem Wege gewisse
Erlebnisse abschwéchen oder verstarken, um ihr Selbst konsistent zu halten (Deci & Ryan 1991;
1993).

An dieser Stelle ist es notwendig auszufiihren, dass Handlung und Intention voneinander zu
trennen sind.

,Intentional actions are usually considered the prototype of all acts of will. Theoretically
a complete intentional action is conceived of as follows: its first phase is a motivation
process, either a brief or a protracted vigorous struggle of motives, the second phase is an
act of choice, decision, or intention, terminating this struggle; the third phase is the con-
summatory intentional action itself, following either immediately or after an interval,
short or long. The second phase, the act of intending, is considered the central phenome-
non of psychology of will“(Lewin 1965, S. 95 f.).

Dieser Logik folgend wird eine Person dann motiviert sein, wenn sie ein Ziel verfolgt und dazu
bereit ist, ihre Mittel einzusetzen, um dieses zu erreichen. Hierbei muss das Ziel nicht unmit-
telbar erreichbar sein, sondern kann auch erst iiber Umwege oder in Zukunft zu erreichen sein
(vgl. Deci & Ryan 1993, S. 224). ,,An intention is a conscious or preconscious formulation
about some future behaviour or outcome the person will attempt to perform or achieve* (Deci
& Ryan 1991, S. 247). Da Interessen — wie etwa auch motivationale Zustdnde — innerpsychische
individuelle Prozesse und Zusténde beschreiben, erscheint es wichtig, die Trennung zwischen
einer Interessenhandlung und der Intentionalitit einer Handlung vorzunehmen. Nur auf diesem
Wege ist es moglich, Unschérfen in dem, was empirische Forschung tatsdchlich erfasst, und
den theoretisch begriindeten Anspriichen zu identifizieren. Die Mehrheit der Forschungsvorha-
ben im Feld der Interessenforschung zielt auf prototypische Handlungen ab, indem Intentiona-
litdt angenommen und iiber Selbsteinschitzung erfasst wird. Modelle, die sich eben nicht mit
tatsdchlichen Handlungen beschéftigen, sollten offen mit den Limitationen ihrer Aussagekraft
umgehen, um nicht Gefahr zu laufen, einer deterministischen Lesart unterworfen zu werden.
Interesse kann nach Schiefele (2009) als spezifischer Teil des Netzwerkes von Wissen und Be-
wertungen iiber einen Gegenstand verstanden werden (Hannover 1998), welches im Langzei-
terinnerungsvermogen verankert wurde. ,, The basic idea is that the representation of the interest
domain, which itself may constitute a complex network, is related to a number of feeling- or
value-related attributes™ (Schiefele 2009, S. 202).
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Im Kontext von Lernen erscheint Interesse auf Grund seiner ,epistemische Orientierung‘ (vgl.
Prenzel 1998) und dem damit einhergehenden dynamischen Charakter wichtig:

,» Wer sich flir eine Sache interessiert, mochte mehr dariiber erfahren, sich kundig machen,
sein Wissen erweitern. Die hohe Wertschédtzung langerfristig wirksamer (individueller)
Interessen beruht darauf, dass sich die Person mit den Interessengegenstinden und den
damit verbundenen Mdglichkeiten der Auseinandersetzung identifiziert” (Krapp 2010,
S. 312).

Eine dauerhafte Auseinandersetzung mit einem Gegenstand setzt voraus, dass das Zusammen-
spiel von rationalem und emotionalem Subsystem insgesamt zu einem positiven Ergebnis fiihrt.
Der Interessensgegenstand sollte also kognitiv-rational als hinreichend bedeutsam eingeschitzt
werden und gleichzeitig die emotionale Erlebnisqualitit in der Beschiftigung mit dem Gegen-
stand positiv ausfallen (Krapp 2012, S. 103; vgl. Schiefele u. a. 1983; Christen 2004; Schiefele
2009). Auf diesem Weg ldsst sich etwa die intrinsische Qualitit interessenthematischer Lern-
handlungen begriinden (vgl. Rheinberg 2006), welche aus dem individuell spezifischen Gefiige
von Interesse und Gegenstand erwachsen. Entstehung und Veridnderung eines so verstandenen
Interesses stehen in enger Verbindung zur Entwicklung des Selbstkonzeptes einer Person (Todt
1990; Fend 1994; Deci 1998; Hannover 1998; Krapp 2010).

Krapp (2010) sieht eine starke Uberschneidung von Interesse zur Selbstbestimmungstheorie
von Deci und Ryan (Deci 1998; Deci & Ryan 1985; 2002) sowie der motivationalen Entwick-
lungstheorie von Nuttin (1984) und hilt ,,eine Gruppe von Erlebensqualititen flir besonders
wichtig, ndmlich die emotionalen Erfahrungen und Riickmeldungen in Bezug auf die drei
,grundlegenden psychologischen Bediirfnisse‘ nach Kompetenz, Selbstbestimmung und sozia-
ler Eingebundenheit* (Krapp 2010, S. 318; vgl. Krapp 2005). Insbesondere der Befriedigung
sozialer Eingebundenheit kann im Kontext des ersten, meist externen Impulses zur Beschéfti-
gung mit einem Interessensgegenstand eine besondere Bedeutung zukommen.

Schiefele (2009) betont eine Uberschneidung zwischen Selbst und Interesse. ,,Well-developed
interest is characterized by high levels of content-related knowledge and value* (ebd., S. 201).
Die Beschéftigung mit dem Gegenstand wird als selbstintentional erlebt, was eine intrinsische
Qualitdt von interessensbasierten Fihigkeiten begiinstigt (vgl. etwa Krapp 2001). Im Idealfall
bewirkt dies ein ,in der Sache aufgehen® (Krapp 1992; 2005; Csikszentmihalyi & Schiefele
1993; Christen 2004) im Sinne eines Flow-Erlebens (Shernoff u. a. 2003; Schiefele 2009). Auch
hier wird die enge Verkniipfung von Interesse mit der Selbstbestimmungstheorie der Motiva-
tion nach Deci und Ryan (z. B. 1993) deutlich. Nach letztgenannter stellen Kompetenz, Auto-
nomie und Zugehorigkeit menschliche Grundbediirfnisse dar.

Das Konstrukt des Interesses wird in der padagogischen Psychologie vielfach nach situationa-
lem und individuellem (personlichem) Interesse unterteilt (vgl. Renninger u. a. 1992; Schiefele
2009; Krapp 2010; Ferdinand 2014). Situationales Interesse bezeichnet ,,einen durch bestimmte
Merkmale gekennzeichneten motivationalen Zustand, der primér durch die besonderen Anreiz-
bedingungen der (Lern-) Umwelt hervorgerufen wird* (Krapp 2010, S. 312), wohingegen indi-
viduelles Interesse als eine ,,Disposition im Sinne eines Personlichkeitsmerkmals aufgefasst®
wird (Krapp 2010, S. 312). Aus Forschungsperspektive ist fiir erstere ,,the strength of associa-
tions between interest and learning or achievement® von Bedeutung (Schiefele 2009, S. 201),
wohingegen bei der Untersuchung des individuellen Interesses der Fokus auf die Unterschiede
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zwischen ,,well-developed and less-developed interests* (ebd.) gelegt wird (fiir eine Ubersicht
siche etwa Schiefele 2009 sowie Ferdinand 2014).
In der Interessenforschung lassen sich drei Gebiete unterscheiden:

1. Die prozessorientierte Interessenforschung, welche Auslose- und Entstehungsbedin-
gungen von Interesse sowie Effekte einer Interessenshandlung untersucht,

2. die Forschung zu situationalem Interesse im Kontext von Textlernen, welches durch die
Lernumgebung beeinflusst wird,

3. und die strukturorientierte Interessenforschung, welche den iiberwiegenden Teil der
Forschung ausmacht. In diesem Ansatz geht es vor allem um die Erkldrung ,,interindi-
vidueller Interessensunterschiede und deren Zusammenhang mit schulischen und aka-
demischen Leistungen® (Krapp 2010, S. 314).

Aus Perspektive einer erkldrenden empirischen Sozialforschung, die gesellschaftliche sowie
schulische Bedingungsfaktoren des Interesses untersucht, gewinnt letztgenannte Forschungs-
richtung gerade auf Grund der epistemische Orientierung eine Bedeutung.

,Die empirische Interessenforschung befasst sich unter anderem mit der Bedeutung von
Interesse fiir das Lernen, den Wechselwirkungen von Interessen und Personlichkeitsent-
wicklung und den Bedingungen der Entstehung und Verdnderung von Interesse iiber die
Lebensspanne® (Krapp 2012, S. 102 f.).

In der Arbeit von Ferdinand (2014) wird ein Kreislauf zwischen situationalem und individuel-
lem Interesse aufgebaut und empirisch belegt.

,Handlungen, die entweder aufgrund eines zuvor bestehenden (Fach-)Interesses oder auf-
grund von dufBerem Druck durchgefiihrt werden, fiihren zu individuellen wertbezogenen
Einschitzungen der Bedeutsamkeit des Gegenstands sowie emotional gepragtem Bediirf-
niserleben (Autonomie, Kompetenz, soziale Eingebundenheit). Positive Auspragungen
dieser Variablen bedingen situationales Interesse, langerfristig geht dieses in individuel-
les (Fach-) Interesse iiber. Dieses wiederum bestimmt die Wahrscheinlichkeit weiterer
Interessenhandlungen® (Ferdinand 2014, S. 8).

Autfbauend auf diesen Erkenntnissen kann in Modellen zur strukturorientierten Interessenfor-
schung individuelles Interesse so eine mediierende Rolle einnehmen, indem es sowohl als zu
erklarendes als auch als erkldrtes Konstrukt fungiert. Es zeigt sich als Gegenstand, der zur
Durchdringung von motivational gepragten innerpsychischen Prozessen beitragen kann.

Das Verhiltnis zwischen Person und Gegenstand zeigt sich als verbindendes Element verschie-
dener Stromungen in der padagogisch-psychologischen Interessenforschung (Rathunde 1992;
Renninger u. a. 1992; Schiefele 1996; 2009; Todt & Schreiber 1998). Die spezifische Relation
zwischen Gegenstand und Person zeigt sich wiederum als Eigenheit, die Interesse von anderen
Konstrukten aus der pddagogischen Psychologie unterscheidet. Schiefele (2009) fasst diese Be-
sonderheit zusammen, indem er schreibt: ,,Unlike many other motivational constructs, such as
motives, needs, self-concepts, or goal-orientations, interest is always related to a specific object,
activity, or subject area® (ebd., 197). Durch die bei Krapp (2002) aufgefiihrte Person-Objekt
Beziehung wird Interesse zu einem relationalen Konstrukt. ,,This relationship is realized by
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specific activities, which may comprise concrete or hands-on actions and abstract mental oper-
ations” (Schiefele 2009, S. 197). Im Sinne eines individuellen Interesses nimmt es so eine me-
diierende Funktion ein, die stetige Prozesse, wie etwa Lernen, beeinflusst.
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2.6 Interesse und Lernen

Insbesondere im schulischen und akademischen Rahmen wird der enge Bezug zwischen Lernen
und Interesse betont (Schiefele 2009).

Der Begriff des Lernens findet seinen Ursprung in der griechischen Antike (Ledl 2012) und ist
heute zu einem Alltagsweltbegriff geworden (Faulstich 2013). Gleichzeitig haben der Begriff
und seine Definition ein hohes Mall an Bedeutung fiir verschiedene Disziplinen wie Anthropo-
logie, Neurologie, Piddagogik oder Psychologie. Fiir das Versténdnis in dieser Arbeit sind vor
allem beide letztgenannten Perspektiven auf Lernen von Bedeutung.

In der Psychologie entwickelte sich das Verstandnis vom Lernen vom Behaviorismus {iber den
Kognitivismus zum Konstruktivismus (siche etwa Lefrancois 2006; Schermer 2006; Spitzer
2007) sowie entlang der Orientierung der Psychologie an den Naturwissenschaften und der Me-
dizin. Eine biologische Definition beschreibt Lernen als: ,,aktive dauerhafte Anpassung eines
Organismus an wechselnde Umweltzustéinde zur Sicherung des Uberlebens. Lernen in diesem
allgemeinen Verstidndnis konnen und miissen alle Organismen, auch solche ohne Zentralner-
vensystem* (Nieke 2016, S. 354). Ein so geartetes Verstindnis baut auf Erkenntnissen aus Ex-
perimenten des 19. Jahrhunderts auf, welche die behavioristische Linie der Psychologie begriin-
dete. Das Konstrukt wurde anhand von Experimenten mit Tieren nach GesetzméBigkeiten un-
tersucht, um diese auf den Menschen zu iibertragen. Lernen wurde so in der sich neu entwi-
ckelnden Psychologie aus naturwissenschaftlicher oder medizinischer Perspektive betrachtet
und fuBlte auf einer gewissen ,,Denkdkonomie® (ebd., S. 352): ,,Es soll mit so wenig wie mog-
lichen Erkldrungselementen ausgekommen werden, ganz wie es das Eleganz-Kriterium auch
fiir die Mathematik anstrebt (ebd.). Dies beinhaltet die Reduktion der fiir eine Untersuchung
relevanten Wirklichkeit, einer Realitét, die in einer solchen Engfiihrung quasi Naturgesetzen
gleich deterministischen Regeln folgt und Aussagen liber Wirkzusammenhinge macht (Ledl
2012). Diese Engfiihrung zeigt sich allerdings auch schon innerhalb von Tierexperimenten als
schwierig haltbar. So fiihrt etwa die Gabe von Essen bei Ratten nicht automatisch zu einer
Handlung, sondern erhoht lediglich die Wahrscheinlichkeit einer Handlung (Edelmann 2005).

Demgegeniiber wird Lernen in den Bereichen der pddagogischen Psychologie, die sich mehr
an den kognitivistischen und konstruktivistischen Betrachtungen ausrichten, anders definiert:

,Lernen umfasst alle Verhaltensdnderungen, die aufgrund von Erfahrungen Zustande-
kommen. Solche Anderungen schlieBen nicht nur die Aneignung neuer Informationen
ein, sondern auch die Verdnderungen des Verhaltens, deren Ursachen unbekannt sind*
(Lefrancois 2006, S. 5 f.).

Weiterhin findet sich vielfach eine Einteilung in unterschiedliche Formen des Lernens’ in ,,zu-
falliges (natiirliches), methodisches (wissenschaftliches) und von Lehrern vermitteltes (didak-
tisches) Lernen* (Ledl 2012, S. 301). Andere Unterscheidungen gehen entlang formellen und
informellen (non-formalen) Lernens (vgl. 2005; Mack 2009; Overwien 2016). Unabhédngig von
einer genauen Ausdifferenzierung des Konstruktes ist eine Tendenz festzustellen, nach der Ler-
nen nicht eng und funktional aufzufassen sei.

,Der weitaus iiberwiegende Teil des Lernens — auch des formalen — geschieht inzidentell,
also nebenbei und unbemerkt durch die Beschéftigung mit der Sache. Es kommt fiir das

7 Fiir eine allgemeine Ubersicht siehe Gohlich & Zirfas 2007 oder Strobel-Eisele & Wacker 2009.
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erfolgreiche Lernen, also die Gedichtnisbildung, auf die genauen Umstdnde dieser Be-
schiftigung an: Ungestortheit, Zeit, Aneignung durch Fragenstellen und Einordnungen
der Sache in schon bekannte Orientierungsmuster, Staunen und die Vergabe einer Rele-
vanz fiir die eigene Existenz — also das, was in behavioristischer Sprache als intrinsische
Motivation gekennzeichnet wurde und von Krapp und Prenzel (1992) als Interesse, das
an die Stelle des mechanistisch gedachten Konzepts der Motivation gestellt worden ist
und auch die Inhaltsdimension beriicksichtigt* (Nieke 2016, S. 360).

Insbesondere in den Anfiangen der Bildungsforschung und der Ausdifferenzierung des Kon-
struktes wurde von einem allgemeinen Interesse an Schule bzw. am Lernen an sich ausgegan-
gen (vgl. Nieke 2016). Aufbauend auf die aus dem Behaviorismus stammende Transfer-These,
nach der Lernen in einem Gebiet formale Strukturen der Weltaneignung schafft, die auf andere
Lerngegenstinde iibertragbar sind, wurde der Gegenstand des Interesses als allgemeine Lern-
freude aufgefasst. Eine Annahme, die heute als weitgehend wiederlegt gilt. ,,Deshalb kann es
vermutlich kein allgemeines, dominenunabhingiges Lernen des Lernens geben. Erfolgreiche
Lernstrategien lassen sich nur doménenspezifisch ermitteln [...]* (Nieke 2016, S. 355). Fiir das
Verstidndnis von Interesse an Lerngegenstinden fiihrt Schiefele (2009) — aufbauend auf den
Uberlegungen von Krapp (2002) — aus: ,,interest is always related to a specific object, activity,
or subject area“ (Schiefele 2009, S. 197). Insbesondere fiir individuales Interesse zeigt sich eine
anhaltende Objekt-Person-Relation als relevant. ,,[Individual Interest] describes interest as a
relatively stable affective-evaluative orientation toward certain domains (i. €., subject areas,
objects, events)” (Schiefele 2009, S. 201; vgl. Krapp 1998; Schiefele 2001; Hidi u. a. 2004).
An dieser Stelle soll keine ausfiihrliche Darstellung iiber den Diskurs des Lernbegriffes aufge-
baut werden®. Allerdings lisst sich schon an dieser kurzen Darstellung die Problematik der
Definition des Begriffes veranschaulichen. Beim Lernen handelt es sich um einen spannungs-
geladenen Begriff, der zwischen einer Engfithrung — die sowohl aus einer Denkdkonomie als
auch aus Gesichtspunkten empirischer Arbeiten in diesem Feld befordert wird — und einer Off-
nung des Verstidndnisses — welches zur Erkldrung gesellschaftlicher wie auch personlicher Ent-
wicklungen notwendig erscheint — schwebt (vgl. etwa Nieke 2016). Insbesondere bei der Be-
trachtung des Lernens an und um Schule spielen neben der reinen Wissensvermittlung auch
Aspekte der Personlichkeitsentwicklung eine Rolle. Interessen haben in diesem Kontext die
Moglichkeit, einen Einfluss auf das Selbstkonzept zu nehmen (Todt 1990; Fend 1994; Deci
1998; Hannover 1998; Krapp 2010), eine Personlichkeit auszudifferenzieren und Lernprozesse
an Schule, aber auch dariiber hinaus zu veridndern (Krapp 2002b; Schiefele2009). Im Sinne
eines ,inneren Kerns® (Krapp 2002a, S. 409), der Handlungs- und Entwicklungsziele bestimmt,
ist es die Grundlage handlungstheoretischer Arbeiten — etwa denen, die sich an Erwartungs-
mal-Wert-Modellen anlehnen — und vieler humanwissenschaftlicher Studien (fiir eine Uber-
sicht sieche etwa Rheinberg 2008). Diese Ziele sind es, die sich im Wechselspiel zwischen in-
neren Verarbeitungs- und Bewertungsprozessen sowie dulleren Einfliissen differenzieren und
somit in besonderem MalBe relevant fiir weitere und moglichst eigenstindige Lernprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler erscheinen.

8 Siehe hierzu und zur Entwicklung eines eigenstéindigen Verstindnisses von Lernen in der Erziehungswissen-
schaft Nieke (2016).
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Fiir diese Arbeit ist ein breit angelegtes Verstindnis von Lernen tragfahig, welches seine Spe-
zifizitét tiber die Person-Objekt-Relation (Schiefele 2009; Krapp 2010; 2012) gewinnt.
Angelehnt an die aufgefiihrte Definition von Lernen durch Lefrancois (1994) sei Lernen als
Prozess zu verstehen, bei dem Wissen und Féhigkeiten durch Erfahrung aufgebaut oder erwei-
tert werden (vgl. Ledl 2012). Lernen ist in diesem Verstédndnis nicht deterministisch als Erler-
nen einer Handlungsoption — die automatisch durchgefiihrt wird — zu verstehen. Vielmehr stellt
es eine Erweiterung der Handlungsoptionen dar, die innerpsychischen Verarbeitungsprozessen
unterworfen ist um in einer tatsdchlichen Handlung zu miinden.

2.7 Interesse in dieser Arbeit und Ausblick

Interesse zeigt sich als hochgradig relevantes Konstrukt der pddagogisch-psychologischen For-
schung. Wie auch andere motivationale Zustdnde (Rheinberg 2008; Wentzel & Wigtield 2009b)
so gilt auch Interesse als unzureichend erforscht (Krapp 2010, S. 314). Ein Umstand, der nicht
auf einen Mangel an Forschungsvorhaben zuriick zu fiihren ist, sondern eher ein Zeichen der
Komplexitit des Konstruktes und seiner Beforschung darstellt. Eine Sonderstellung zu anderen
motivationalen und psychologischen Konstrukten gewinnt Interesse auf Grund seiner Gegen-
standsspezifitit. Wie die Grenzen der Gegenstandsspezifitit des Interesses liegen, konnte in
diesem Kapitel in einer ersten theoretischen Anndhrung kritisch beleuchtet werden.

Sowohl situationales als auch individuelles Interesse stellen ,,Quellen der Handlungsverursa-
chung" — im Sinne der Wahrscheinlichkeitsverdnderung fiir eine Handlung — dar (Krapp 1992,
S. 309). Ein so geartetes Verstidndnis grenzt die Deutungsmdoglichkeiten empirischer Modelle
ein. Lernen als innerpsychischer Prozess kann stattfinden, ohne dass man die Effekte des Ler-
nens direkt messbar machen kénnen muss. Vielmehr hat das Individuum eine andere Hand-
lungsoption erlernt, dass dies allerdings automatisch oder mechanisch zu einer Handlungsver-
dnderung fiihrt, ist nicht gegeben. Hier bedarf es weiterer Erkldrungsansitze — wie etwa Selbst
und Selbstkonzept — welche zur Erklarung herangezogen werden konnen (siehe ausfiihrlicher
das Kapitel 4 zur Selbstbestimmungstheorie).

Fiir die Entwicklung von Interesse ldsst sich (etwa nach Ferdinand 2014) ein Kreislauf anneh-
men, in dem sich Facherinteresse durch kontinuierliche Interessenshandlungen und immer wie-
derkehrendes situationales Interesse entwickelt. Gleichzeigt stellt Fiacherinteresse den Aus-
gangspunkt fiir weitere Interessenshandlungen dar. Aufbauend auf diesen Erkenntnissen ge-
winnt individuelles Interesse fiir die strukturorientierte Interessenforschung ein fundiertes Ge-
wicht. Verstetigtes Interesse hat einen engen Bezug zur Personlichkeitsentwicklung und zum
Lernen.

In einer soziologischen Betrachtung von Bildung hat Lernen sowohl individuelle als auch ge-
sellschaftliche Funktionen, die zur Entwicklung einer an der Gesellschaft partizipierenden und
diese pragenden Person beitragen. Aus der Perspektive einer Gesellschaft steht die Aufrechter-
haltung, Reproduktion und Entwicklung ihrer selbst und ihrer Strukturen im Vordergrund. Eine
der Entwicklungslinien, die insbesondere in sozialen Marktwirtschaften immer wieder auf-
taucht, ist die der Reduktion sozialer Ungleichheit. Hier erscheint es essentiell, verschleierte
Reproduktionsmechanismen identifizieren zu konnen, um Ungleichheiten zu minimierern.
Uberdauerndes Interesse bedingt die Ausbildung eines Selbst, — etwa in Form eines ,,inneren
Kerns* (Krapp 2002a, S. 409), der sich auf weitere Lernhandlungen auswirkt. Kommt das In-
dividuum durch kognitive und emotionale Bewertung zu einem positiven Urteil seiner Person-
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Objekt Relation und wird die Handlung gleichzeitig als Selbstintentional erlebt, so bildet sich
Interesse aus, dem wiederum eine hohe Bedeutung fiir intrinsisch geprédgtes Lernen beigemes-
sen wird. ,, When interest is high, focusing attention and cognitive activity feel relatively effort-
less* (Schiefele 2009, S. 198). Verstetigtes Interesse — als Teil des Selbst und Selbstkonzeptes
— fiihrt zu einem internal erwachsenen und begriindeten Lernen, das seine Persistenz iiber die
Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse zieht. In zahlreichen Untersuchungen
(vgl. Ryan & Deci 2002) konnte u. a. nachgewiesen werden, dass sich eine auf Interesse beru-
hende Lernmotivation sehr giinstig auf die Selbststeuerung und die Qualitdt des Lernens aus-
wirkt: Hochinteressierte Schiilerinnen und Schiiler sowie Studierende bevorzugen tiefenorien-
tierte Lernstrategien und erzielen in der Regel sowohl in quantitativer als auch in qualitativer
Hinsicht bessere Lernergebnisse. Mit Blick auf die Interessenentwicklung wird postuliert, dass
neben den in kognitiven Motivationstheorien ausfiihrlich beschriebenen kognitivrationalen
Uberlegungen vor allem die subjektiven Erfahrungen wihrend des Handelns eine wichtige
Rolle spielen (Ryan & Deci 2009; 2002).

Impulse fiir die erste Beschéftigung mit einem Interessensgegenstand finden allerdings nicht
in der Schule statt, sondern bereits vorschulisch im und durch das Elternhaus. Dieser Einfluss
des Elternhauses auf die Interessenentwicklung, auf Lernen und Personlichkeitsentwicklung ist
einer, der schon lange bekannt ist, wird allerdings vielfach auf die Kontrolle der sozialen Her-
kunft — etwa operationalisiert iiber Statusmalle und innerhalb von Rational-Choice Modellen
verortet — reduziert.

Hier zeigt sich die soziologische Perspektive iiber die Theorien von Bourdieu und sein Habitus-
Konzept als anschlussfahig, um Unterschiede der Schiilerinnen und Schiiler nach sozialer Her-
kunft nicht nur beschreiben zu kénnen, sondern um bekannte Statusvererbungseffekte und so-
ziale Ungleichheiten iiber Schiilerinteressen’ anders greifen und erkliren zu kénnen.

° Bei der Verwendung des Begriffes sind immer sowohl die Interessen der Schiilerinnen wie auch der Schiiler
gemeint.



3 Habitus und Aspiration

Hiitte ich meine Arbeit in zwei Worten zu charakterisieren, das heifit, wie es heute oft
geschieht, sie zu etikettieren, wiirde ich von strukturalistischem Konstruktivismus oder
von konstruktivistischem Strukturalismus sprechen [...]. Mit dem Wort
,Strukturalismus ‘ oder ,strukturalistisch * will ich sagen, daf3 es in der sozialen Welt
selbst ... objektive Strukturen gibt, die vom Bewufstsein und Willen der Handelnden
unabhdngig und in der Lage sind, deren Praktiken und Vorstellungen zu leiten und zu
begrenzen. Mit dem Wort ,Konstruktivismus ‘ ist gemeint, daf es eine soziale Genese
gibt einerseits der Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die fiir das
konstitutiv sind, was ich Habitus nenne, andererseits der sozialen Strukturen und da
nicht zuletzt jener Phdnomene, die ich als Felder und als Gruppen bezeichne,

insbesondere die herkémmlicherweise so genannten sozialen Klassen
(Bourdieu 1992b, S. 135).

3.1 Einleitung und Gliederung des Kapitels

In der Forschung finden sich unterschiedlichste theoretische und empirische Konzepte, die sich
mit Bildung, Schule und Lernen beschiftigen.

Einer der Urspriinge dieser teilweise widerspriichlichen Herangehensweisen findet sich in der
unterschiedlichen Betrachtung der Gegenstéinde.

In der Soziologie lassen sich diese differenten Herangehensweisen etwa in die Stromungen des
Subjektivismus und des Objektivismus einteilen (fiir eine Ubersicht siehe etwa Vester 2010).
In einer subjektivistisch gepragten Betrachtung stehen menschliche Erfahrungen in einer ge-
sellschaftlichen Umwelt im Fokus, was das Subjekt zum zentralen Forschungsgegenstand
macht. Das Individuum wird hier als strukturierend fiir die Gesellschaft, in der es lebt, ange-
nommen.

,unter Subjektivismus konnen wir in einer ersten Anndherung eine theoretische Erkennt-
nisweise verstehen, die sich ausschlieBlich auf subjektive Gegebenheiten bezieht, d. h.
auf Praktiken, Wahrnehmungen, Intentionen oder kognitive Reprisentationen, wie sie der
praktischen Erfahrung sozialer Akteure unmittelbar gegeben sind“ (Schwingel 1995,
S. 41).

Der Objektivismus geht dagegen von der Gesellschaft aus. Einer zweiten Natur gleich struktu-
riert Gesellschaft das individuelle Handeln etwa durch Regeln, Konventionen und Vorschriften.
,Objektivistische Erkenntnis hingegen stellt auf von Subjekten relativ unabhingige Sachver-
halte ab, zum Beispiel auf objektive Funktionen, Gesetze, Systeme oder Strukturen, unter Ver-
nachldssigung subjektiver Faktoren® (Schwingel 1995, S. 41).

Konstrukte wie Gesellschaft, Sozialstruktur, Schule und Bildung werden aus beiden Perspekti-
ven unterschiedlich interpretiert. Entweder stellen Sie Ordnungsbegriffe dar, die soziale Reali-
tat strukturieren, (Objektivismus) oder sie erdffnen Fragen iiber Sachverhalte, die zu den Ord-
nungsbegriffen passen (Subjektivismus). Beide Perspektiven pragen die Entwicklung theoreti-
scher und empirischer Arbeiten in der Soziologie und den Sozialwissenschaften.
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Die Auflosung dieses Zwiespalts und die Zusammenfiihrung zu einer einheitlichen Perspektive
wird vor allem von Vertretern einer kulturtheoretischen Herangehensweise gepragt — wie Max
Weber, Theodor W. Adorno, Norbert Elias oder Pierre Bourdieu. Insbesondere die Arbeiten
von Bourdieu werden als Vermittler zwischen Objektivismus und Subjektivismus betrachtet
(Schwingel 1995; Fuchs-Heinritz & Konig 2011). Bourdieus Ansatz ,,ist ein konstruktivisti-
scher, der den Bruch mit den Primérerfahrungen der ,Spontansoziologie® vollzieht, diesen
Bruch jedoch in einem zweiten Schritt durch die ,Rehabilitierung® der Priméarerfahrung sozialer
Akteure relativiert. Damit bietet der bourdieusche Strukturalismus eine wissenschaftstheoreti-
sche Alternative jenseits des Dualismus von (subjektive Sinnbeziehungen rekonstruierender)
Hermeneutik und (objektive Funktionen analysierendem) Funktionalismus® (Schwingel 1995,
S. 57).

Seine Arbeiten zeichnen sich durch eine dynamische Betrachtung gesellschaftlicher Phéno-
mene aus, in denen beide Perspektiven einen Platz finden. Bourdieus theoretische Rahmungen
stellen auch auBlerhalb der Soziologie eine Basis dar, auf der Forschung und Theorieentwick-
lung fullen.

Fiir die Erforschung individueller Interessen an und um Schule stellen die theoretischen Uber-
legungen Bourdieus eine Perspektive dar, durch die mit empirischen Befunden der Bildungs-
forschung konstruktiv umgegangen werden kann. Denn die Erkenntnis, dass eine Statuser-
werbsphilosophie des Elternhauses, die sich an Bildung und Leistung ausrichtet, den Schuler-
folg der Kinder fordert, wurde bereits in den 1960er Jahren des letzten Jahrhunderts, etwa durch
den Coleman und den Plowden-Report (Coleman u. a. 1966; Plowden 1967), dargestellt. Ein
Befund, der in verschiedenen Untersuchungen danach wieder Bestdtigung fand (Busse &
Herlsper 2008; Helsper & Bohme 2008).

Die Arbeiten von Bourdieu entlang der Konstrukte des Habitus, der sozialen Praxis und des
Kapitals bieten einen Rahmen, der eine differenzierte Betrachtung elterlicher Effekte erlaubt
und gleichzeitig adaptiv fiir theoretische und empirische Arbeiten zur Erforschung individueller
Interessen ist.

Im Folgenden werden zunéchst die zentralen Konzepte des Habitus, der sozialen Praxis und des
Feldes erortert. Im Anschluss daran wird die Kapitaltheorie Bourdieus dargestellt. Aufbauend
auf diese beiden Teile werden dann die Bedeutung von Habitus, Feld und Kapital fiir Bildungs-
kontexte erdrtert sowie die Uberlegungen Bourdieus zum Thema Bildung niher ausgefiihrt.
AnschlieBend wird die Abgrenzung eines direkt auf die Arbeiten von Bourdieu aufgebauten
Verstindnisses von Bildungsaspiration und den in Rational-Choice geprigten Ansitzen vorge-
nommen. Aufbauend auf den Ausfiithrungen wird ein theoretisches Modell iiber Bildung ge-
zeichnet und erortert. Ein Modell, das die Basis fiir den Fokus auf Aspiration als Wechselspiel
zwischen Kindern und Eltern darstellt. Der letzte Teil dieses Kapitels dient einem Resiimee und
einer Verortung der Ausfiihrungen zu Interessen und Selbst.

3.2 Habitus, Feld und soziale Praxis

Das den theoretischen Arbeiten Bourdieus'® zugrundeliegende und verbindende Konstrukt ist
das des Habitus:

10 Fiir eine Ubersicht der geschichtlichen Einordnung siehe Schwingel 1995 sowie Fuchs-Heinritz & Kénig 2011.
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,,Im allgemeinen Sinne ist mit Habitus die Haltung des Individuums in der sozialen Welt,
seine Dispositionen, seine Gewohnheiten, seine Lebensweisen, seine Einstellungen und
seine Wertvorstellungen gemeint. Vermittels des Habitus sind Menschen dazu in der
Lage, an der sozialen Praxis teilzunehmen und soziale Praxis hervorzubringen* (Fuchs-
Heinritz & Konig 2011 S. 112 f.).

Zentral fiir die theoretischen wie auch empirischen kultursoziologischen Arbeiten Bourdieus ist
die Betrachtung des Individuums im sozialen Raum des gesellschaftlichen Lebens, weshalb
diese und die auf seinen Arbeiten aufbauenden Theorien mit dem Begrift der sozialen Praxis
belegt sind (Egger u. a. 1996; Rohlfs 2011).

Das Individuum wird hier nicht als nur frei rational oder als rein Regeln und Strukturen folgend
betrachtet. Vielmehr wird der Mensch als in sich bereits vergesellschaftetes Wesen gesehen,
welches durch ,,priformierte Denk- und Handlungsdispositionen* (Fuchs-Heinritz & Konig
2011, S. 113) dazu befdhigt wird an der sozialen Praxis teilzunehmen. Gleichzeitig schranken
die im Laufe des Lebens gebildeten Denk- und Handlungsdispositionen auch die eigenen Hand-
lungsmoglichkeiten ein. So enthélt der Habitus gewisse Schemata ,,die der Wahrnehmung der
sozialen Wirklichkeit dienen, Denkschemata, mit Hilfe derer diese Wahrnehmungen geordnet
und interpretiert werden, ethische Ordnungs- und Bewertungsmuster, dsthetische Mallstédbe zur
Bewertung kultureller Produkte und Praktiken sowie Schemata, die die Hervorbringung von
Handlungen anleiten* (ebd.). In der sozialen Praxis sind diese Dimensionen miteinander so eng
verbunden, dass sie nicht zu trennen sind und als ein habitualisiertes Muster wirken. Die Un-
terscheidung in Einzeldimensionen ist somit nur eine rein analytische (ebd.).

Habitus wird als ein Konzept definiert, das flir die Individuen unbewusst existiert und ihre
Handlungen in nicht unerheblichem Male vorselektiert. ,Unbewusst® heif3t fiir Bourdieu nicht,
dass dieser nicht rational betrachtet werden kann, sondern vielmehr, dass viele Prozesse der
Aneignung des Habitus vom Individuum nicht mehr aktiv erinnert werden.

»Zwar weisen die vom Habitus hervorgebrachten praktischen Handlungen, spezifische
Weisen, zu gehen, zu sprechen, wahrzunehmen, die Geschmicker und Abneigungen alle
Merkmale instinktiven Verhaltens und im besonderen des Automatismus auf; aber es ist
nicht minder richtig, das ein Moment partiellen, liickenhaften, diskontinuierlichen Be-
wulltseins stets mit den Handlungen und Praktiken einhergeht, sei es in Form jenes Min-
destmalles an Wachsamkeit, das zur Steuerung des Ablaufs der Automatismen unerléss-
lich ist, sei es in Form von Diskursen, die jene Handlungen und Praktiken — im doppelten
Sinne des Wortes — zu rationalisieren haben® (Bourdieu 1976, S. 207).

Folgt man der Argumentation von Fuchs-Heinritz & Konig (2011), so ldsst sich Habitus als ,,in
den Korper eingegangene Soziale* (ebd., S. 119) definieren. Der Habitus nimmt einen gewich-
tigen Einfluss auf das Handeln in der sozialen Praxis ein, welches sich wiederum in einem
Spannungsfeld zwischen rationalen Entscheidungen und dem Abspielen einer Abfolge von
Handlungen innerhalb eines Regelsystems bewegt.

,»S0ziale Praxis kann Bourdieu zufolge weder als gehorsame Aktualisierung eines vorge-
gebenen Regelsystems verstanden werden, die ja eine genaue Kenntnis des Regelsystems
und die mehr oder weniger bewusste Bereitschaft zum Gehorsam voraussetzt, noch als
zielorientiertes Handeln, das bewusstes Planen und Operieren unterstellt, auch nicht als
strategisch entworfene Interaktion* (Bourdieu 1976, S. 165 ff.).



Habitus und Aspiration 25

So kénnen Handlungs- und Entwicklungsziele teilweise durch bewusste, rationale Entschei-
dungen geprégt sein, welche in volitionales Handeln miinden. Gleichzeitig wirken auch adap-
tierte externe Ziele (Krapp 2002a), Habitus und soziale Praxis auf die Entscheidungen und
Handlungen des Individuums ein.

Individuellem Habitus und spezifischer sozialer Praxis ist gemein, dass sie durch das jeweilige
Elternhaus gebildet werden. Der Argumentation folgend ist es dann vor allem die soziale Stel-
lung (der Eltern), welche die Entwicklung des Habitus unterschiedlich gestaltet (Fuchs-Heinritz
& Konig 2011). ,,In welcher Familie mit welcher kulturellen und materiellen Ausstattung ein
Mensch geboren wird und aufwiéchst, das begrenzt und ermoglicht seine Wahrnehmungs- und
Handlungsweisen, das stattet ihn mit grundlegenden Ressourcen aus‘ (ebd., S. 120).

Spitere Erfahrungen und die Erarbeitung von eigenen Handlungsmoglichkeiten und damit ver-
bundenen Chancen und Risiken nehmen ebenfalls einen Einfluss auf den Habitus des Individu-
ums, aber die ,Karten der Eltern‘ und das ,Ergebnis‘!! des Spiels der Eltern priigen bereits so
viel, dass spétere Erfahrungen unter diesen Dispositionen verarbeitet und bewertet werden.
Die Implikationen des Hineinwachsens in einen Habitus, die sich iiber Generationen nach dhn-
lichen Mustern vollziehen, werden in ihrer Aggregation auch von Bourdieu weitergedacht:
Betrachtet man die Generation davor, so waren hier wiederum die Eltern der Eltern (etwa die
GroBeltern aus der Perspektive des Kindes) fiir die Entwicklung des Habitus bedeutsam und
davor die Eltern der Eltern der Eltern und so weiter. Im Laufe der Generationen werden so
gewisse habituelle Merkmale reproduziert. Bourdieu spricht hierbei von einer Geschichte der
Sozialgruppen (Bourdieu 1976). Habitus stellt somit ein Medium dar, mit dem iiber Generatio-
nen hinweg eine kulturelle Reproduktion erfolgen kann. Aus gesellschaftlicher Perspektive
fiihrt diese Reproduktion zur Verfestigung bestehender Strukturen. ,,Insofern spiegelt der Ha-
bitus nicht nur die sozialen Ungleichheitsbeziehungen, sondern bringt sie auch zum Ausdruck
und erhélt sie in ihrer Wirksamkeit* (Fuchs-Heinritz & Konig 2011, S. 114).

,Den Dispositionen der Individuen korrespondieren im sozialen Feld wirkende objektivierte
dingliche und strukturelle Bedingungen. Sie setzen den Individuen Grenzen und geben ihnen
Moglichkeiten vor* (Fuchs-Heinritz & Konig 2011, S. 139 f.). Der Begriff des Feldes findet
sich bei Bourdieu auch in anderen Formulierungen wieder. So werden die Begriffe Kréftefeld,
sozialer Raum oder Handlungsraum vielfach deckungsgleich verwendet. Soziales Feld kann in
diesem Zusammenhang als ,,Ensemble objektiver historischer Relationen zwischen Positionen,
die auf bestimmten Formen von Macht (oder Kapital) beruhen ... bezeichnet werden (Wac-
quant 1996, S. 36). Bourdieus Feldbegriff steht in engem Zusammenhang mit Differenzierungs-
theorien, in denen Gesellschaften eine immer hohere Komplexitit anstreben (sieche ausfiihrli-
cher Fuchs-Heinritz & Konig 2011).

Die soziale Praxis ist das, was als Mittler zwischen Feld und Habitus steht. Der Bezug, in dem
Individuen zueinander stehen, wird wechselseitig permanent durch den Habitus konstruiert.
Auf diesem Wege entstehen strukturierte Praxisformen — ein gewisses Muster an Handlungen
— das soziale Struktur {iberhaupt erst ermdglicht (Schwingel 1995).

Habitus und Feld sind selbstverstdandlich fiireinander: ,,Da der Habitus das inkorporierte Soziale
ist, ist er auch in dem Feld »zu Hauses, in dem er sich bewegt und das er unmittelbar als sinn-

' Bourdieu verwendet in diesem Kontext vielfach das Bild eines Spieles, in dem die Individuen versuchen, mit
den ihnen zur Verfiigung stehenden Spielziigen und Karten einen Vorteil im gesellschaftlichen Spiel zu erlangen.
Siehe dazu ausfiihrlicher Fuchs-Heinritz & Konig 2011.
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und interessenhaltig wahrnimmt* (Bourdieu & Wacquant 1996b, S. 161 f.; vgl. Bourdieu 1993;
Bourdieu 1999a).

Felder existieren abgegrenzt zueinander und ein Sieg in einem Feld kann Einfluss auf ein an-
deres Feld nehmen. Innerhalb eines Feldes existieren gewisse Regeln und Rahmenbedingungen
(Vertfasstheit), die das Handeln der Spieler einrahmen, aber keineswegs eine deterministische
Herleitung und Begriindung der Spielziige der jeweiligen Spieler ermdglichen (Fuchs-Heinritz
& Konig 2011). Es existiert in jedem Feld eine spezifische Okonomie (Bourdieu 1997b), die
eben vor allem auch durch Ressourcen der Individuen bestimmt wird. Zur Beschreibung dieser
Ressourcen verwendet Bourdieu das Konzept des Kapitals.

3.3 Kapital

Bourdieu distanziert sich deutlich vom wirtschaftswissenschaftlichen Kapitalbegriff, der ,,die
Gesamtheit der gesellschaftlichen Austauschverhiltnisse auf den bloBen Warnaustausch® redu-
ziert (Bourdieu 1992a, S. 50 f.).

Kapital ist hier ,,soziale Energie* (Bourdieu 1999a, S. 194), die ,,Energie der sozialen Physik*
(Bourdieu 1976, S. 357; vgl. Bourdieu 1999b). Im allgemeinen Sinne ist auch bei Bourdieu
Kapital akkumulierte Arbeitszeit, hier allerdings im weitesten Sinne (Miiller 2016, S. 48).
Gleichzeitig ist es auch ,,a form of power® (Postone u. a. 1993, S. 4) und noch spezifischer
Macht in einem gewissen Feld (Schwingel 1995; Bourdieu & Wacquant 1996b).

Diese Energie und Macht manifestiert sich in der Form von Kapital, welches einen engen Bezug
zum Feld-Begriff hat. Denn

,» ... existiert und funktioniert ein Kapital ... nur in Verbindung mit einem Feld; es ver-
leiht Macht iiber das Feld, iiber die materialisierten oder inkorporierten Produktions- bzw.
Reproduktionsmittel, deren Distribution eben die Struktur des Feldes ausmacht, iiber die
Regularitidten und Regeln, die das normale Funktionieren des Feldes bestimmen, und da-
mit auch tliber die Profite, die sich in ihm erzielen lassen (Bourdieu & Wacquant 1996b,
S. 132)*.

Personen konnen ihre Handlungen unterschiedlich durchfiihren und begriinden. Hierbei spielen
nicht nur die Menge und Art des Kapitals eine Rolle, sondern auch die Erfahrungen und die
iiber den Habitus manifestierten Dispositionen.

,Die verschiedenen, analytisch und begrifflich unterscheidbaren Kapitalformen [...] stel-
len ndmlich das theoretische Kriterium zur Differenzierung der spezifischen Felder dar.
Und die praktische Verfiigung iiber die entsprechende Sorte an Kapital bedingt die Hand-
lungs- und Profitchancen, die ein Akteur innerhalb eines spezifischen sozialen Feldes de
facto hat* (Schwingel 1995, S. 85).

Eingegrenzt werden die Handlungsoptionen durch Regelsysteme, die im und auf dem jeweili-
gen Feld wirken. Individuen konnen innerhalb des gegebenen Regelsystems besser werden —
was im Sinne von Bourdieu iiber die Aneignung von Ressourcen passiert — oder sie konnen die
Regeln des Raums dndern und so zu einem gesellschaftlichen Wandel beitragen (siehe hierzu
ausfiihrlicher Bourdieu & Wacquant 1996b; Fuchs-Heinritz & Konig 2011). Fiir den Kontext
von Bildung zeigt sich Kapital im Verstdndnis Bourdieus als tragend fiir differenzierte Perspek-
tiven auf elterliche Bildungsambitionen (Stamm 2005).
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Die Kapitalien und das Verstdndnis liber die Regelsysteme sind es, die das Verhéltnis von el-
terlichem und kindlichem Habitus pragen. Auf Generationenfolgen bezogen sind beide etwas,
das vor allem Eltern pragt und ihren Habitus geformt haben. Die Kinder wachsen in den Kapi-
talien der Elterngeneration auf, nehmen ihr Regelverstidndnis iiber Felder war und erleben den
Habitus der Eltern als natiirlich. In Kombination mit der eigenen Wahrnehmung der Regelsys-
teme und der — vor allen Dingen durch die Eltern bereitgestellten — Kapitalien bildet sich der
Habitus der Elterngeneration. Ein Feld, das in dieser Arbeit besondere Beachtung erfahrt, ist
das der Bildung. Der Umgang mit diesem Feld und die Bewegung durch Bildung wird neben
Verstehensfaktoren des Regelsystems und der zur Verfiigung stehenden Kapitalien insbeson-
dere durch die Aspirationen von Eltern aber auch Kindern beeinflusst (siehe in einem spateren
Teil dieses Kapitels die Ausfithrungen zur Aspiration).

Zunichst werden die unterschiedlichen Kapitalformen, aufbauend auf den Arbeiten Bourdieus,
erortert. Insgesamt lassen sich vier Formen des Kapitals unterscheiden: 6konomisches, kultu-
relles, soziales und symbolisches Kapital, die im Folgenden erortert werden.

3.3.1 Okonomisches Kapital

Sowohl in der Konstruktion des Kapitals an sich als auch bei den verwendeten Begrifflichkeiten
zeigt sich eine gewisse Sonderstellung des 6konomischen Kapitals bei Bourdieu. Es dient ge-
wissermallen als ,,Basis und Modell fiir alle Kapitalsorten* (Miiller 2016, S. 48). Andere Kapi-
talsorten funktionieren hdufig nur insoweit, ,,wie sie den Charakter des 6konomischen erfolg-
reich zu verleugnen verstehen* (Miiller 2016, S. 48). Zum 6konomischen Kapital zdhlen ,,alle
Formen des matericllen Besitzes, die in Gesellschaften mit einem entwickelten Markt in und
mittels Geld getauscht werden konnen* (Fuchs-Heinritz & Konig 2011, S. 163). Es unterschei-
det sich hierbei deutlich von der in der marxistischen Denktradition verwendeten Bedeutung
des Kapitalbegriffs, der auf Eigentum und Produktionsmittel fokussiert ist (ebd., S. 163).
Okonomisches Kapital zeichnet sich durch seinen hohen Grad an Institutionalisierung (etwa
durch Eigentumsrechte) aus. Es unterliegt zwar Schwankungen, hat jedoch immer einen ver-
gleichbaren und relativ leicht zu beziffernden Wert. In dieser Form hat etwas wie ein Haus, ein
Goldbarren oder Geld immer einen Wert, der den Transfer in andere Giiter erlaubt, auch wenn
der Wechselkurs mit der Zeit durchaus stark variieren kann. Fiir westliche, moderne Gesell-
schaften zeigt Bourdieu die Dominanz und die Sonderstellung des 6konomischen Kapitals auf.
,,Okonomisches Kapital ist ein grundlegendes Medium und der Schliissel, der Tiir und Tor zu
den anderen Kapitalsorten 6ffnet* (Miiller 2016, S. 48). Dennoch muss die starke Fokussierung
auf 6konomisches Kapital bei Bourdieu nicht als Bestdtigung einer wirtschaftlich gepréagten
Weltanschauung verstanden werden, sondern als Beschreibung und vielfach sogar als Kritik
eben jener (vgl. dazu ausfiihrlicher Fuchs-Heinritz & Konig 2011, S. 163 ff.).

,,Daher hilt Bourdieu weder einen Okonomismus fiir angemessen, der hinter allen sozia-
len Energieformen nur das 6konomische Kapital wirksam sieht, noch eine Auffassung,
nach der die Kommunikation die entscheidende Kraft des sozialen Austauschs ist und die
grundlegende Bedeutung des 6konomischen Kapitals verkannt wird (wie etwa im Struk-
turalismus, im symbolischen Interaktionismus und der Ethno-methodologie)* (Fuchs-
Heinritz & Konig 2011, S. 163; siehe auch Bourdieu 1983).
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Die Konvertierbarkeit dieses Kapitals in andere Kapitalformen unterliegt gewissen Transfer-
kosten bzw. einem spezifischen Mal} an Arbeit, um es konvertierbar zu machen (Miiller 2016,
S. 49).

3.3.2 Kulturelles Kapital

Kulturelles Kapital kann in drei Formen existieren: objektiviert, inkorporiert sowie institutio-
nalisiert.

1. Objektiviertes kulturelles Kapital liegt in Form von Kulturgegenstdnden wie Biichern, Ge-
méilden, Bildern oder technischen Instrumenten vor (Fuchs-Heinritz & Konig 2011). Objektiv
zeigt sich dieses Kapital, da es sachlich-materiell existiert sowie iibertrag- und objektivierbar
ist. Der dahinterliegende Wert benétigt allerdings ,,kulturelle Féhigkeiten, die den Genuss eines
Geméldes oder den Gebrauch einer Maschine erst ermdglichen...“ (ebd. S. 117).

Die Objektivierung des Kapitals in dieser Form findet sich ebenfalls in seiner Ubersteigung des
individuellen kulturellen Kapitals begriindet. Zum einen ist kein Mensch mehr dazu in der Lage,
alles Wissen der Menschheit zu verinnerlichen, zum anderen erlauben es Technologien (wie
Sprache oder die Moglichkeit, Daten digital zu speichern und zu verarbeiten), Wissen, welches
aus der Aggregation kultureller Entwicklung hervorgegangen ist, ohne Schwundrisiko zu kon-
servieren (Miiller 2016, S. 53). So ist es nicht sinnvoll, alles Wissen, beispielsweise iiber die
Epoche der romischen Antike, im Kopf zu haben. Es reicht aus, iiber das Wissen zu verfiigen,
einen passenden Wissensspeicher (etwa ein Sammelwerk tliber diese Epoche) anzapfen zu kon-
nen. Gleichsam ist allerdings ein bestimmtes Wissen iiber diese Epoche notwendig, um etwa
Werke wie ,de bello gallico® einschétzen, durchdringen und wertschétzen zu kénnen. Hieran
sei die Begrenzung des objektivierten, kulturellen Kapitals verdeutlicht: Das Buch an eine an-
dere Person weiterzugeben ist ein Leichtes, ,,die symbolische Genussfahigkeit™ (Miiller 2016,
S. 53 f.), welche als kulturelle Fahigkeit verstanden werden kann, ist dagegen nicht ohne wei-
teres ilibertragbar. So ist auch ein Transfer objektivierten, kulturellen Kapitals in andere Kapi-
talformen moglich, auch wenn etwa ein ideeller Wert eines Gegenstandes gegebenenfalls auf
der Strecke bleibt und somit der Wert des transferierten Gegenstandes reduziert wird.

2. Inkorporiertes kulturelles Kapital

Die Ergdnzung des objektivierten kulturellen Kapitals im Sinne kultureller Fahigkeiten stellt
inkorporiertes kulturelles Kapital dar. Dieses umfasst kulturelle Kenntnisse sowie Fahigkeiten
und Fertigkeiten eines Individuums in Form von Kulturtechniken (Fuchs-Heinritz & Konig
2011), die durch Bildung — ,,in einem sehr allgemeinen und nicht nur schulisch akademischen
Sinne* (Schwingel 2011, S. 89) — erworben werden konnen. Systematisch geschieht dies in
modernen Gesellschaften mit autonomer Kulturreproduktion und -akkumulation {iber Bil-
dungssysteme, die iiber Wissensvermittlung die kulturellen Errungenschaften reproduzieren
und Individuen mit Bildungsqualifikationen versehen (Miiller 2016, S. 54). Inkorporiertes kul-
turelles Kapital wird durch die personliche Leistung und Entwicklung iiber die Zeit hinweg
akkumuliert. Somit ldsst es sich nicht auf Andere (direkt) {ibertragen und auch der Transfer von
oder in 6konomisches Kapital ist nicht gegeben. Allerdings wird von Bourdieu angenommen,
,,daB die Ubertragung von Kulturkapital zweifellos die am besten verschleierte Form erblicher
Ubertragung von Kapital ist (Bourdieu 1983, S. 188). Diese Kapitalform kann nicht direkt
umgewandelt werden und wird bei der Anwendung auch nicht verbraucht. Es kann allerdings
die Generierung bzw. ErschlieBung anderer Kapitalien beeinflussen. Eine gewisse Etikette bei-
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spielsweise hilft sicherlich dabei, einen Ruf als Professor zu bekommen und sich in der akade-
mischen Berufswelt zu bewegen, weder verliert man allerdings die Etikette, wenn man sie an-
wendet, noch wire dies eine direkte Einstellungsvoraussetzung.

3. Institutionalisiertes kulturelles Kapital

Institutionalisiertes kulturelles Kapital manifestiert sich etwa in der Form von Abschlusszeug-
nissen und Bildungstiteln (Schwingel 1995). Diese dienen der Legitimation, die aus dem Bil-
dungssystem hervorgeht, anhand von formalisierten institutionalisierten Maf3stdben, die in Zer-
tifikaten ausgedriickt werden (Fuchs-Heinritz & Konig 2011). Sie erzeugen innerhalb einer Ge-
sellschaft gewisse Hiirden, wie etwa Priifungen, die zur Erreichung eines Zertifikates notwen-
dig sind, und es erfolgt eine gewisse Entkoppelung von dem, was Personen an kulturellem Ka-
pital inkorporiert haben. So spielt etwa autodidaktisch erworbenes Wissen in diesem Kontext
keine Rolle — wenn es sich nicht um (nachtraglich) zertifizierbares Wissen handelt oder zum
Erwerb zertifizierten Kapitals beitrdgt — da ihm die Legitimation fehlt (Schwingel 1995). Kul-
turelles Kapital in dieser Form dient dazu, das Spiel zwischen den Menschen zu vereinfachen,
indem es Wissen, Kenntnisse und Féhigkeiten in starre und (vermeintlich) leicht vergleichbare
Konstrukte fasst. Jeder Person, welche die allgemeine Hochschulreife erlangt hat, wird mit dem
Erwerb des Abschlusses zertifiziert. Damit wird dem Individuum ein ihr innewohnendes Maf}
an Kulturtechniken und Wissensbestinden attestiert, welches ihr etwa erlaubt, hochschulische
Bildungsinstitutionen zu besuchen. Gesellschaften benétigen diese einfachen und leicht ver-
gleichbaren Zertifikate, um eine Transferfunktion dieses Kapitals in andere Kapitalformen nach
gewissen Mafistidben gestalten zu konnen.

In diesem Rahmen wird von Bourdieu der Begriff des Bildungskapitals verwendet: ,, [...] das
verbiirgte Resultat der einerseits durch die Familie, andererseits durch die Schule gewéhrleis-
teten kulturellen Vermittlung und deren sich kumulierenden Einfliisse ...* (Bourdieu 1999a,
S. 47). Auf diesem Wege ldsst sich auch ein Transfereffekt von kulturellem Kapital zwischen
Herkunftsfamilie und Kindergeneration erklaren, welcher sich in Leistungen, z. B. Schule, ma-
nifestieren kann und durch das Bildungssystem und seine Zertifikate seine Legitimation erféhrt
(Fuchs-Heinritz & Konig 2011).

,,Durch den schulischen oder akademischen Titel wird dem von einer bestimmten Person
besessenen Kulturkapital institutionelle Anerkennung verliehen. Damit wird es unter an-
derem moglich, die Besitzer derartiger Titel zu vergleichen und sogar auszutauschen, in-
dem sie fiireinander die Nachfolge antreten. Durch die Bestimmung des Geldwertes, der
fiir den Erwerb eines bestimmten schulischen Titels erforderlich ist, ldsst sich sogar ein
,Wechselkurs® ermitteln, der die Konvertibilitdt zwischen kulturellem und 6konomi-
schem Kapital garantiert™ (Bourdieu 2001a, S. 119; vgl. Fuchs-Heinritz & Konig 2011).

Schwingel (1995) fiihrt dies weiter aus indem er schreibt:

,Die Zulassung zu Berufen und somit die Mdoglichkeit, das erworbene kulturelle Kapital
in ein finanzielles Einkommen, d. h. in 6konomisches Kapital umzuwandeln, ist zualler-
erst von der Verfiigung iiber entsprechende Legitimitdtsnachweise in Form von Schul-,
Berufs- und Bildungsabschliissen abhingig® (ebd. , S. 90 f.; vgl. Fuchs-Heinritz & Konig
2011).
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Beispielsweise befdhigt die allgemeine Hochschulreife Personen dazu, ein Studium aufzuneh-
men, was bei einer erfolgreichen Absolvierung zu einem Studienabschluss fiihrt. Letzterer bie-
tet dann die Moglichkeit, auf dem Arbeitsmarkt bessere Stellen und Positionen zu erreichen,
als dies etwa iiber eine Berufsausbildung wahrscheinlich wire. Auf diesem Weg besteht die
Chance, einen Transfer von kulturellem in 6konomisches Kapital vornehmen zu kénnen. Aus
der Perspektive des einzelnen Individuums gibt die gesellschaftliche Anerkennung von Zertifi-
katen Planungssicherheit. Den Kosten (in Form von Zeit und/oder Verdienstausfillen), die mit
dem Erwerb eines Zertifikates verbunden sind, wird ein gesellschaftlich unterlegter und bis zu
einem gewissen Grad garantierter Wert beigemessen, der sich etwa in besseren Chancen eines
hoheren 6konomischen Kapitals und/oder der ErschlieBung eines personlich erfiillenden Be-
rufsfeldes wiederspiegelt. Dennoch kann dies nicht als Automatismus oder feste Garantie ver-
standen werden (Schwingel 1995).

3.3.3 Soziales Kapital

Das soziale Kapital setzt sich aus verschiedenen zwischenmenschlichen Optionen zusammen,
die erst durch soziale Beziehungen ermoglicht werden. Zentral fiir diese Form des Kapitals ist
das Netz der sozialen Beziehungen sowie der eingegangenen Mitgliedschaften in Gruppen, Or-
ganisationen, Institutionen etc. (Bourdieu 1983; Fuchs-Heinritz & Konig 2011). Aufgrund von
Beziehungen/Mitgliedschaften konnen Hilfe, Rat oder Information erfragt werden, die sonst
nicht zur Verfligung stehen wiirden. ,,Anders ausgedriickt, das Beziechungsnetz ist das Produkt
individueller oder kollektiver Investitionsstrategien, die bewuf3t oder unbewufit auf die Schaf-
fung und Erhaltung von Sozialbeziehungen gerichtet sind, die friiher oder spéter einen unmit-
telbaren Nutzen versprechen (Bourdieu 1983, S. 192). Die Menge des sozialen Kapitals, das
zur Verfiigung steht, hingt von der Mobilisierungsfahigkeit und dem Umfang des sozialen Ka-
pitals mit den Beziehungspartnern ab. Soziales Kapital benotigt stindige Pflege und Bezie-
hungsarbeit, um aufrechterhalten zu werden. Nur so kann die Chance auf unterstiitzende Hand-
lungen sowie die Mitgliedschaft zu einer Gruppe zur Geltung gebracht werden (Fuchs-Heinritz
& Konig 2011). Im Gegensatz zu anderen Kapitalformen findet hier kein institutionalisierter
Prozess zur Verstetigung des Wertes statt, allerdings unterliegt Kapital in dieser Form gewissen
Spielregeln. So wird selbstlosen Taten oder solchen, die mit héheren Kosten verbunden sind,
ein hoherer Wert beigemessen, als Taten, die aus eigenem Interesse erfolgen oder mit geringen
Kosten verbunden sind. Dieser Wert an sozialem Kapital findet sich insoweit normiert wieder,
dass nicht nur die beiden beteiligten Personen einen Wert fiir die erbrachte Handlung geben,
sondern auch andere Personen dies tun. In der gesellschaftlichen Wahrnehmung wird etwa bei
einer selbstlosen Tat ein gewisses Entgegenkommen der nutznieBenden Person erwartet. Bleibt
dies aus, kann es zu Sanktionen und der Reduktion des sozialen Kapitals durch Dritte kom-
men. 2

Aufgrund von beigemessenen Werten kann soziales Kapital eine Funktion fiir das Spiel inner-
halb eines Feldes (oder sogar mehrerer Felder) erfiillen, ndmlich im Sinne eines Multiplikators
die ,,Erhaltung und der Vermehrung des 6konomischen und des kulturellen Kapitals zu sichern*
(Fuchs-Heinritz & Konig 2011, S. 169). Dies hiangt stark mit dem Streben von Gesellschaften
zu hoherer Komplexitidt zusammen, welche zu einer Entwertung von sozialem Kapital als

12 Fiir eine ausfiihrlichere Ubersicht iiber Implikationen und Wechselwirkungen sozialen Kapitals siche Miiller
2016, 49 ff.
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Hauptressource (etwa in Stammesgesellschaften) bei gleichzeitiger Aufwertung 6konomischen
und kulturellen Kapitals gefiihrt hat. Dies wird bei Bourdieu durch die Bildung von organisier-
ten Strukturen wie Familien, Verbanden und Nationen hergeleitet, die ebenfalls die Funktion
erfiillen, soziales Kapital der Gruppenmitglieder zu biindeln und es delegierbar zu machen,
wenn eine Person im Namen der Gruppe handelt (Bourdieu 1983).

Der direkte Transfer zwischen den Kapitalformen ist beschrinkt, da soziales Kapital immer
zwischen Individuen gebunden wird (Miiller 2016). Dariiber hinaus ist der , Wert* von sozialem
Kapital schwer planbar, da diesem durch jedes Individuum ein eigener Wert beigemessen wird,
der auch im Zeitverlauf stark variabel ausfillt (Fuchs-Heinritz & Konig 2011). Zusétzlich ist
der Transfer sozialen Kapitals in andere Kapitalformen in hohem Malle an die Kapitalausstat-
tung der Partner gebunden.

3.3.4 Symbolisches Kapital

Die Form des Kapitals, die sich in den Arbeiten von Bourdieu zuletzt systematisch entwickelt
hat, ist die des symbolischen Kapitals (siehe ausfiihrlicher Bourdieu & Russer 2001), das ,,als
wahrgenommene und als legitim anerkannte Form der drei vorgenannten Kapitalien (gemeinhin
als Prestige, Renommee usw. bezeichnet)“ (Bourdieu 1985, S. 11) zu betiteln ist. Symbolisches
Kapital zeigt sich als Konstrukt, welches durch Bourdieu in vielen der anderen Kapitalformen
mitgedacht wurde, aber doch mehr ausmacht als Kapital in anderen Formen. So wird an dieser
Kapitalform das sozial konstruierende Element nochmals betont und herausgestellt (Schwingel
1995, S. 93). So kann eine Person iiber ein gewisses dkonomisches, kulturelles und soziales
Kapital verfiigen, die ihr wiederum eine gewisse Position in einer Gesellschaft ermdglicht. Sie
selbst hat sich diese Position im Spiel erarbeitet und andere Personen erkennen diese an. Dem
Individuum wird so eine Stellung innerhalb der Gesellschaft gegeben, auch wenn diese nicht
ihr gesamtes institutionalisiertes kulturelles Kapital und ihr 6konomisches Kapital, einem
Buchladen gleichend, vor sich hertrdgt. Symbolisches Kapital erfiillt damit sowohl eine Infor-
mations- als auch eine Geltungsfunktion und gibt ,,verbindliche Auskunft iiber Status und Stel-
lung einer Person* (Miiller 2016, S. 54). Auf diesem Wege dient es zusétzlich einer Reduktion
an Komplexitét fiir die Mitglieder der Gesellschaft und unterstiitzt gleichsam eine héhere Kom-
plexitit der Gesellschaft (Schwingel 1995).

Symbolisches Kapital ist in seiner grundlegenden Definition bereits an andere Kapitalien und
deren Anerkennung gebunden. Es kann also in Reinform praktisch nicht alleine vorkommen.
Es zeigt sich mehr als sozialer Schmierstoff und legt den sozial anerkannten Wert anderer Ka-
pitalformen fest. So wird es nicht direkt selber transferierbar, sondern stellt die Basis fiir einen
gegliickten Transfer zwischen anderen Kapitalformen dar (Schwingel 1995).

3.4 Habitus, Kapital und Bildung

Habitus, Feld, soziale Praxis und Kapital stellen Konstrukte dar, die im Wechselspiel stehen
und soziale Wirklichkeit beschreiben sowie zur Erkldrung sozialer Phdinomene herangezogen
werden konnen.

Kapitalien in unterschiedlichen Formen limitieren und bieten gewisse Handlungsmoglichkei-
ten. Bildung wird nicht mehr nur im wissenschaftlichen Diskurs, sondern immer mehr auch im
Alltagsbewusstsein als Kapital wahrgenommen (Bourdieu 1999a, S. 47). Gleichzeitig struktu-
rieren Habitus und soziale Praxis diese Mdglichkeiten. Kapital in unterschiedlichen Formen
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und Feldern zeigt sich als nicht ohne weiteres in andere Kapitalformen bzw. andere Felder um-

tauschbar. Ebenso erfolgt ein Transfer von Kapital der Elterngeneration auf die Kinder meist

nicht direkt, sondern durch die Prigung des Habitus — etwa durch die soziale Lage und den

Habitus des Elternhauses — und die Bereitstellung des elterlichen Kapitals fiir die Erarbeitung

eigenen Kapitals der Kindergeneration.

Schulischer Bildung kommt in diesem Kontext eine gewichtige Rolle zu, insbesondere da diese

nicht nur die Vermittlung von Wissen und facheriibergreifenden Kompetenzen (z. B. Weinert

1998) anstrebt, sondern auch, da Schule ein Feld fiir Personlichkeitsentwicklung (Ferdinand

2014), Bildungskarrieren und die Erarbeitung individuellen Kapitals darstellt.

Als zentraler Bestandteil gesellschaftlicher Reproduktionsprozesse untersuchten Bourdieu und

Passeron (1971) schulische Bildung. Im Kern bauen sie ihre empirische Arbeit und die Inter-

pretation dieser anhand der Annahme auf, dass ein spezifischer bildungsnaher Habitus (Rohlfs

2011) fiir die schichtspezifischen Unterschiede in der Bildungskarriere der SuS verantwortlich

sei. Eine dhnliche Konzeption findet sich in den Arbeiten von Stecher wieder, der den Ausdruck

,»Schulhabitus® verwendet (Stecher 1998, S. 267) und diesen als zentralen Mediationsmecha-

nismus zwischen Herkunftsklasse und Bildungssystem beschreibt (ebd.). Die hoch schichtspe-

zifische Sterblichkeitsrate im Bildungssystem wird in den Arbeiten von Bourdieu und Passeron

(1971) auf den Mangel an einem bildungsnahen Habitus zuriickgefiihrt, welcher sich in zwei-

erlei Hinsicht negativ auf die Bildungskarriere auswirkt:

1. Stellt ein Bildungshabitus ein Geflecht an ,,Féhigkeiten und Voraussetzungen [dar], sich

mit den Regeln und Vorstellungen im Bildungssystem‘ auseinanderzusetzen (Fuchs-Hein-
ritz & Konig 2011, S. 36). Diese Kenntnis iiber Spiel und Spielregeln bietet Vorteile fiir
diejenigen, die liber diese verfiigen. Auf Interessensgestinde bezogen erleichtern diese
Kenntnisse auch Kommunikation und Transfer von Interesse zwischen Eltern und Kindern,
da beide iiber entsprechende Kulturtechniken der Kommunikation und des Umgangs mit
Interesse verfligen bzw. diese entwickeln.
Dariiber hinaus existiert in Familien mit einem bildungsnahen Habitus ein groferer und
passgenauerer (fiir das Bildungssystem) Fundus an kulturellem Kapital, auf das zuriickge-
griffen werden kann. ,,Aus der Herkunftsfamilie ,ererbtes‘ kulturelles Kapital wird von der
Schule und der Hochschule durch Zeugnisse und Titel bestdtigt und so in Bildungskapital
umgewandelt” (Fuchs-Heinritz & Konig 2011, S. 167). Auch wenn ,,nur ein Teil des mit-
gebrachten kulturellen Kapitals in Bildungskapital konvertiert wird (ebd.), findet ein ge-
wisser Transfer statt. Entscheidender ist allerdings, dass auf individueller Ebene ein anderer
Umgang und ein anderer Stellenwert von Bildung vorgelebt und vermittelt wird. So findet
ein Transfer zwischen den Generationen statt, der eine Reproduktion von Bildungsaspirati-
onen begiinstigt.

2. Eng verbunden zum genannten Punkt kann die Reproduktion eines bildungsnahen sowie
eines bildungsfernen Habitus als eine ,self-fulfilling prophecy* auf Schichtebene betrachtet
werden. So richten sich subjektive Bildungsaspirationen von Individuen auf die objektiven
Erfolgsaussichten auf Klassenebene aus, was wiederum zu einer Selbstelimination aus dem
Bildungssystem eines bildungsfernen Habitus fiihrt (Bourdieu & Passeron 1971). Uber die-
sen Ansatz lassen sich etwa die Erkenntnisse zum Fahigkeitsselbstkonzept erkléren, in de-
nen Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund eine hohe Aspiration zu Beginn der
Schulkarriere bescheinigt werden konnte. Gleichzeitig weisen diese Schiilerinnen und



Habitus und Aspiration 33

Schiiler allerdings nicht die Bereitschaft auf, die fiir die Erfiillung der Aspiration notwen-
digen Leistungen zu erbringen (vgl. beispielsweise Gresch 2012). Eine Beobachtung, die
sich liber den Umstand erkldren lésst, dass die Erfolgsaussichten, das Aspirationsziel tat-
sdchlich zu erreichen — latent und bestenfalls teilbewusst —, als gering eingeschéitzt werden.

Aufbauend auf diesen Erklarungsansitzen fiihren Bourdieu und Passeron (1971) aus, inwieweit
das Bildungssystem Chancenverteilungen eher bewahrt und legitimiert, als das es Chancen un-
abhéngig von kulturellen Privilegien, Kapitalien und dem Habitus des Elternhauses verteilt. Es
tragt somit deutlich zur Aufrechterhaltung der Sozialordnung bei, ohne direkt als Mechanismus
einer gerichteten Verteilung in Erscheinung zu treten. Vielmehr werden Verteilungsverhalt-
nisse in Form von verdeckten Voraussetzungen und (Eliminierungs-)Mechanismen (Fuchs-
Heinritz & Konig 2011) aufrechterhalten. ,,Sie [Schule] bringt den Kindern der beherrschten
Klassen den Respekt vor der herrschenden Kultur bei, ohne ihnen den Zugang dazu zu ermog-
lichen (Fuchs-Heinritz & Koénig 2011, S. 42). Die Reproduktionsstrategien, die in institutio-
nalisierten Formen von Bildung auf gesellschaftlicher Ebene ablaufen, sind nur zu einem klei-
nen Teil bewusst liberlegt oder gezielt implementiert, also auch kaum als Strategien offen er-
kennbar, weil sie vom Habitus her in Gang gesetzt werden. So hat eine lediglich gerichtet an-
mutende Entwicklung im Lauf der Geschichte stattgefunden, welche die Ubertragung von Ka-
pital durch Bildungskapital gefordert hat, da die direkte Ubertragung, etwa von 6konomischem
Kapital, iiber die Generationen hinweg erschwert worden ist (Bourdieu u. a. 1981; Bourdieu
1983).

Eine Entwicklung, von der Bourdieu annimmt, dass sie zu einer Vielzahl von immer elaborier-
teren Reproduktionsstrategien auf gesellschaftlicher Ebene fiihrte und die inzwischen fester Be-
standteil des Bildungssystems sind. Unter

,all den Losungen, die im Laufe der Geschichte fiir das Problem der Ubermittlung der
Macht und der Privilegien gefunden worden sind, gibt es zweifellos keine einzige, die
besser verschleiert ist und daher solchen Gesellschaften, die dazu neigen, die offenkun-
digsten Formen der traditionellen Ubermittlung der Macht und der Privilegien zu verwei-
gern, gerechter wird als diejenige, die das Unterrichtssystem garantiert, indem es dazu
beitrdgt, die Struktur der Klassenverhéltnisse zu reproduzieren, und indem es hinter dem
Mantel der Neutralitit verbirgt, da3 es diese Funktion erfiillt (Bourdieu 1973, S. 93).

Folgt man der Logik Bourdieus, Kapital als Arbeit im weiteren Sinne zu definieren, so ist auch
Bildung nichts anderes als Arbeit, die in eine gewisse Form gebracht wurde. Im Besonderen
handelt es sich um Arbeit, die jede Person nur eigenstdndig leisten kann und {iber einen langen
Zeitraum aufrechterhalten werden muss, um Friichte zu tragen. Eine gewisse positive Haltung
gegeniiber Bildung, welche etwa bei Rohlfs (2011) als Bildungseinstellung gefasst wird, er-
scheint ,,als eine entscheidende Voraussetzung, die wiederum in bildungsnahen Milieus sehr
viel leichter entsteht und die maBgebliche Wirksamkeit des kulturellen Kapitals in Aneignungs-
prozessen auch im spiteren Lebenslauf verdeutlicht* (Rohlfs 2011, S. 90).

Objektive Aufstiegschancen durch Bildung nehmen Einfluss auf die subjektive Einstellung zu
Bildung sowie auf den Wert, der der Bildung beigemessen wird. Gleichzeitig beeinflusst die
Einstellung zu Bildung die Chancen in und durch Bildung Erfolg zu haben und einen Vorteil
im Spiel zu erreichen (Bourdieu & Passeron 1973).
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In dieser Arbeit soll es nicht um Bildungsungleichheit oder die Chancengerechtigkeit in und
durch Bildung gehen (fiir eine Ubersicht zur Differenzierung und zum Umgang mit den Begrif-
fen siehe etwa Giesinger 2007), dennoch stellen die Theorien Bourdieus einen geeigneten Aus-
gangspunkt dar, um eine Perspektive auf Bildungsprozesse auf Schiilerebene!® zu erdffnen.
Zentral erscheinen hier neben dem Kapital des Elternhauses vor allem die direkten und indirek-
ten Beziehungen zwischen den Bildungsaspirationen von Eltern und Kindern. Sie werden zent-
ral durch die Sonderstellung, welche die Aspiration in den Arbeiten von Bourdieu einnimmt,
aufgebaut.

Die Abbildung der Theorien und etwa des Habitus ist es, was die empirische Forschung vor
grofle Herausforderungen stellt. Dies liegt weniger an fehlenden Versuchen diese abzubilden,
sondern vielmehr an der Schwierigkeit, zwei Systemlogiken zu verbinden: die der Forschung(-
smethoden) und die der Praxis an sich. So wird in der empirischen Sozialforschung eher auf
leicht objektivierbare Herkunftsmerkmale wie Status, Bildung etc. iiber standardisierte Malle
zuriickgegriffen, um zumindest indirekt auf den Habitus rekurrieren zu konnen. Gleichsam wer-
den Bildungsstrategien — als praktische Strategien eines Habitus (Brake & Biichner 2006) —
unterstellt, die definitorisch schon Bewusstsein und Planhaftigkeit voraussetzen (ebd.) und sich
etwa in Rational-Choice geprigten Arbeiten wiederfinden (siehe ausfiihrlicher die Ausfiihrun-
gen im nichsten Teil dieses Kapitels).

Eine Engfiihrung unter der Pramisse methodischer Logiken, die Bourdieu allerdings kritisch
sieht:

,Die Praxis hat eine Logik, die nicht die der Logik ist, und folglich 1duft man bei jeder
Anwendung der logischen Logik auf die praktischen Logiken Gefahr, die Logik, die man
beschreiben mochte, mit Hilfe des Instruments, das man zur Beschreibung verwendet, zu
zerstoren* (Bourdieu & Beister 1998, S. 146 f.).

Bourdieau wirft dem Intellektualismus und den Intellektuellen vor ,,den Standpunkt des Schau-
spielers mit dem des Zuschauers zu verwechseln* (Bourdieu 1999b, S. 151).

,Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn Levi-Strauss, so der Vorwurf Bourdieus, ein
zur Erklarung einer bestimmten Praxis konstruiertes Modell von RegelméaBigkeiten unter
der Hand in die Akteure hineinverlegt und so tut, als sei dieses Modell bestimmendes
Moment und reale Ursache von deren Praxis® (Schwingel 1995, S. 53; vgl. Bourdieu
19990, S. 57 ft.).

Eine Moglichkeit, mit dieser Kritik umzugehen, ist es, spezielle Aspekte im Verhiltnis zwi-
schen Eltern und Kindern zu betrachten: die der Bildungsaspirationen.

3.5 Bildungsaspiration

Das Konstrukt der Bildungsaspiration findet in der Literatur unter unterschiedlichen Begriffen
Verwendung. Etwa als ,Bildungsabsicht® (Becker 2000), ,Bildungsmotivation® (Esser 1999;
Herwartz-Emden 2003), ,motivation or drive to achieve‘ (Kao & Tienda 1998), ,academic ori-
entation‘ (Kao & Thompson 2003), ,attitudes towards education® (Mickelson 1990) oder auch
,ambition® (Keller & Zavalloni 1964). ,,All diesen Begriffen ist gemein, dass sie einen Wunsch

13 Bei der Verwendung des Begriffes sind immer sowohl die Ebene der Schiilerinnen wie auch der Schiiler gemeint.
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hinsichtlich der zukiinftigen Bildung darstellen* (Gresch 2012, S. 75). In der Mehrzahl der Ar-
beiten zum Konstrukt werden elterliche Aspiration untersucht und Bildungsprozesse auf Basis
eines normativen Subjektbegriffs hin betrachtet (Fuchs-Heinritz & Konig 2011).

Aufbauend auf den Arbeiten von Bourdieu entwickelte Boudon (1974) ein Verstidndnis von
Bildungsaspiration als ,,Ergebnis einer herkunftsbedingten Evaluation der verschiedenen
Schulformen* (Gresch 2012, S. 75). Privilegiertere Elternhduser weisen so in der Regel eine
hohere Bildungsaspiration auf als dies schlechter gestellte tun (Ditton u. a. 2005; Paulus &
Blossfeld 2007).

Den Arbeiten aus diesem Feld liegen Rational-Choice-Modelle von Bildungsentscheidungen
zugrunde (fiir eine Ubersicht siehe etwa Becker 2011). Sie folgen der Annahme, dass Personen
die Kosten und den Nutzen von Bildungsentscheidungen fiir ihre Kinder einschétzen konnen.
Gepaart mit der Riickmeldung iiber die schulische Performanz — etwa in Form von Noten oder
der Ubergangsempfehlung — wird angenommen, dass Eltern ein fundiertes und rationales Ide-
albild tiber den Bildungstrack ihrer Kinder entwickeln (vergleiche fiir eine differenzierte Dar-
stellung Becker 2010). Die Verwechslung der Perspektive des Schauspielers mit der des Zu-
schauers sieht Bourdieu in den rationalistischen Handlungstheorien durchaus kritisch. Jene sind
es namlich ,,die, liberspitzt gesagt, den einzelnen Akteur als einen kalkulierenden Buchhalter
konzeptualisieren, der vor Ausfiithrung einer Handlung die fiir ihn jeweils giinstigste Kosten-
Nutzen-Relation berechnet — und dann auch tatsidchlich nach dieser handelt* (Schwingel 1995,
S. 53, vgl. hierzu Bourdieu 1999b).

Gleichzeitig gibt es Beobachtungen, ,,dass oft minimale Verdnderungen in der Art der Informa-
tionsvermittlung und geringfiigige Variationen des Entscheidungskontextes zu oft dramati-
schen Verdanderungen im Entscheidungsverhalten fiihren* (Stocké 2002, S. 10). Ein Effekt, der
als Framing bezeichnet wird und deutlich macht, wie wenig Entscheidungen rein rational ge-
troffen werden.

Eine weitere Engfiithrung der Aspirationsforschung findet sich in der Fokussierung der Eltern,
in denen die Kinder selten bis nie eine Rolle spielen. Dies wird vor allem durch die Annahme
begriindet, dass von Kindern — etwa am Ende der Grundschulzeit — ein geringes Mal} an ratio-
nalem, planerischem Umgang mit Bildungsentscheidungen vorausgesetzt wird (siehe hierzu
etwa Helsper u. a. 2009). Gerade unter dem Framing-Effekt ist allerdings fraglich, wie weit
auch im Erwachsenenalter rationale, objektive Entscheidungen getroffen werden.

Neben diesem Fokus auf die Elternperspektive zeigen Forschungsbefunde aus der Aspirations-
forschung gewisse Problemstellen im Umgang mit dem Konstrukt auf. So weisen Eltern mit
Migrationshintergrund aus einigen Migrantengruppen eine hohe Bildungsaspiration auf, wel-
che sich nur nach und nach an die tatsdchliche Chance, der Erreichung eines hohen Abschlus-
ses, angleicht (Goldenberg u. a. 2001; Ojeda & Flores 2008; Kleine, Paulus & Blossfeld 2009;
Gresch 2012).

Ebenso zeigen sich diese Konzepte zur Bildungsaspiration kaum dazu geeignet, motivationale
Aspekte von Schiilerinnen und Schiilern als mediierende Variablen zwischen Elternhaus und
Bildungskarriere zu beriicksichtigen, da diese — in seltenen Féllen — lediglich als statische Va-
riablen auf Elternebene Berlicksichtigung finden (Becker 2010).

Besinnt man sich allerdings auf die eigentlichen Aussagen der Arbeiten von Bourdieu zurtick,
so lassen sich aus diesem kulturtheoretischen Modell andere Grundannahmen {iber mégliche
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Zusammenhdnge entwickeln, die sich durch eine héhere Dynamik auszeichnen (siehe dazu den
ndchsten Teil in diesem Kapitel).

,Die Ablosung seines Denkens vom Strukturalismus hin zu einer Auffassung von der
sozialen Praxis als Spiel und als Abfolge von Spielziligen beurteilt Bourdieu riickblickend
als Hinwendung zu einem grundséitzlich dynamischen Modell* (Fuchs-Heinritz & Konig
2011, S. 128; vgl. Bourdieu 1994).

Ein Modell, das in Abgrenzung zu Rational-Choice Modellen und dem Strukturfunktionalismus
zu sehen ist. Dies erscheint besonders wichtig, da einige Arbeiten die Uberlegungen Bourdieus
aufgreifen, auf ihren Gegenstand {ibertragen und ihrer Denklogik anpassen. So steht etwa die
eigene Kalkulation der Lebensfiihrung bei Bourdieu als Wegbereiter Rational-Choice geprégter
Ansitze, wohingegen Bourdieus Uberlegungen zum strukturierten Handeln im Strukturfunkti-
onalismus wiederzufinden sind (Fuchs-Heinritz & Konig 2011).

In der Kombination subjektivistischer und objektivistischer Betrachtungen sozialer Wirklich-
keit'* werden Menschen ,,als Ensembles aus objektivierter und inkorporierter Gesellschaft bzw.
Geschichte* aufgefasst (Fuchs-Heinritz & Konig 2011, S. 134). Autbauend auf dem Habitus-
Konzept und der sozialen Lage bilden sich sowohl auf Ebene der Eltern als auch auf Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler Bewertungen tiber Bildungsinvestitionen, die typische — nach Bour-
dieu vor allem schichtspezifische — Reproduktionsstrategien der Lage darstellen. Beide (Habi-
tus und soziale Lage) stellen eine Basis dar, durch welche die Erkenntnis Beriicksichtigung
finden kann, ,,dass eine an Bildung und Leistung orientierte Statuserwerbsphilosophie der El-
tern den Schulerfolg fordert™ (Stamm 2005, S. 279). Auch Bourdieu selber beschéftigt sich aus-
fiihrlich mit Reproduktionsstrategien:

,Nichts wire ... gefdhrlicher als der Versuch, die explizit auf Erhaltung oder Vermehrung
des Vermdgens — und, a fortiori, auf seine Erhaltung in Génze iiber Generationen hinweg
— gerichteten Strategien zu untersuchen, ohne dabei Strategien zu beriicksichtigen, die
sich niemals offen als solche darstellen, wie jene, die die generativen Praxen, die ,Wahl*
des Ehegatten oder die ,Wahl‘ einer Schule regeln“ (Bourdieu u. a. 1981, S. 197).

Das Konzept der sozialen Praxis, als das Medium in dem soziales Handeln passiert, wird ebenso
wie der Habitus als unbewusst bis teilbewusst interpretiert (Bourdieu 1976).

Hier zeigen sich deutliche Uberschneidungen zu den Konzepten des Interesses der POI-Theorie
(siehe Kapitel 2) sowie der SDT (sieche Kapitel 4). So wird etwa in den Arbeiten von Krapp
(2002a) die Entwicklung von Handlungs- und Entwicklungszielen durch innere Abwagungs-
und Bewertungsprozesse bestimmt, die nur teilweise rational und bewusst ablaufen (siehe aus-
fiihrlicher zum dualen Modell der Interessensgenese Krapp 2004; 2005). Handlungs- und Ent-
wicklungsziele resultieren sowohl aus diesen inneren Prozessen sowie konnen extern verortet
sein und tibernommen werden. In letzterer Form kann die Bildungsaspiration der Eltern als ein
zunichst externes Entwicklungsziel betrachtet werden, das auf die Bewertung schulischer Ge-
genstdnde und die Konzipierung schiilereigener Aspirationen wirkt und gleichzeitig fiir die Per-
sonlichkeit und ihr Selbstkonzept von hoher Relevanz ist. Am Beispiel von Entscheidungen an

14 Siehe ausfiihrlicher zur Auseinandersetzung mit Objektivismus und Subjektivismus bei Bourdieu: Fuchs-Hein-
ritz & Konig 2011, S. 173 ff.
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Ubergangsstellen im Bildungssystem machen Bourdieu und Passeron (1971) deutlich, wie ver-
woben elterliche und kindliche Bildungsambitionen im Kontext der sozialen Lage sind. Bil-
dungsentscheidungen entstehen als ,,Gesamtheit der objektiven Relationen zwischen sozialer
Klasse und Bildungssystem (die vor der Entscheidung bestanden und sie {iberdauern werden),
da fiir das Individuum eine Bildungszukunft nur in dem MaBle wahrscheinlich oder unwahr-
scheinlich ist, wie sie der objektiven und kollektiven Zukunft seiner Klasse entspricht. Die Ver-
teilung der objektiven Aufstiegschancen, oder genauer der Aufstiegschancen durch Bildung auf
die verschiedenen Klassen, bedingt deshalb die Einstellung zur Bildung und zum Aufstieg
durch Bildung, wobei diese Einstellung wieder entscheidend die Chancen beeinflusst, eine
Schule zu besuchen, ihre Normen zu iibernehmen, Erfolg zu haben und damit sozial aufzustei-
gen“ (Bourdieu & Passeron 1971, S. 178).

Die Annahme eines nicht uni-direktiven Zusammenhangs zwischen Kindern und Eltern ldsst
sich auch am Fehlen ,,einer durchgehend engen Beziehung zwischen Bildungsaspiration der
Eltern und Berufsambition ihrer Tochter und S6hne* empirisch beobachten (Stamm 2005,
S. 292). Vielmehr scheint es sich um ein reziprokes Verhéltnis beider zwischen den Generatio-
nen zu handeln.

In Kombination aus dem jeweiligen elterlichen Kapital und dem spezifischen Bildungshabitus
werden auf individueller Ebene ein anderer Umgang und ein anderer Stellenwert von Bildung
vorgelebt und vermittelt (Holodynski & Oerter 2002). Elterliche und kindliche Bildungsaspira-
tionen beeinflussen sich wechselseitig und bedingen einen Transfer der sozialen Lage iiber Ge-
nerationen hinweg.

3.6 Bildungsstrategien und Bildungsaspirationen von Eltern
sowie Schiilerinnen und Schiilern

Habitus, Kapital, soziale Lage, soziale Praxis, und Reproduktionsstrategien iiber Bildung zei-
gen sich als liberaus komplexe theoretische Konstrukte, die miteinander in Beziehung stehen.
Wird dariiber hinaus noch ein Wechselspiel zwischen den Generationen angenommen, so wer-
den die theoretisch fundierten Modelle noch komplexer. Betrachtet man lediglich Reprodukti-
onsstrategien liber eine Generation hinweg, so ldsst sich das in Abbildung 1 gezeigte Modell
zeichnen, das im Folgenden erortert wird.

Es kann angenommen werden, dass sowohl der Habitus der Kinder als auch der Eltern durch
vorhandene Kapitalien beeinflusst werden (Bourdieu 1999a; Fuchs-Heinritz & Konig 2011).
Beide Habitus stehen im Wechselspiel zwischen den Generationen (Holodynski & Oerter
2002), der durch die Praxis der sozialen Lage der Familie gerahmt wird (Bourdieu u. a. 1981).
Eltern leben einen gewissen Habitus vor und die Kinder nehmen diesen wahr, werden von die-
sem gepragt und iibernehmen ihn (Brake & Biichner 2006). Der Austausch liber den Habitus
ist hierbei nicht als bewusst zu betrachten und die Ubernahme durch die Kinder nicht als deter-
ministisch zu verstehen (Fuchs-Heinritz & Konig 2011). Auf das Feld der Bildung bezogen
wirkt sich etwa internalisiertes kulturelles Kapital von Eltern und Kindern nicht nur direkt auf
den Bildungshabitus — Sammelsurium an Fahigkeiten und Wissen (Fuchs-Heinritz & Konig
2011)!° — der Kinder aus, sondern auch auf den Austausch. So ermdglicht ein elaborierter

15 Ein Begriff, der sich auch bei anderen Autoren wiederfindet, etwa in der Form eines Schulhabitus bei Stecher
(1998) oder bei Stadtler (2003), in Form einer ,,habitualisierten Reaktionsweise (ebd., S. 222).
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Sprachgebrauch den Austausch beider liber komplexe Gegenstinde wie etwa Bildungsaspirati-
onen (Fuchs-Heinritz & Konig 2011). Gleichzeitigt nutzen Kinder bzw. haben Eltern das Bil-
dungssystem genutzt. Beide erfahren Chancen und Restriktionen — bilden also Wissen und
Kenntnisse iiber das Feld aus — die ihnen dieses System bietet und interpretieren diese. Eine
Interpretationsleistung, die wiederum auf Bildungshabitus und Aspirationen zuriickwirkt
(Bourdieu & Passeron 1971; Fuchs-Heinritz & Konig 2011). Auf diesem Wege beeinflussen
sich die Aufstiegschancen sowie Restriktionen der Kinder und Eltern (indirekt) wechselseitig
(Bourdieu & Passeron 1971).

Und um an dieser Stelle nicht zu kurz zu greifen, lohnt sich der Blick in die neueren Arbeiten
Bourdieus und Studien, die sich kritisch mit auf seinen Theorien aufbauenden Modellen ausei-
nandersetzen. Bourdieu stellt sich gegen eine deterministische Auslegung seiner Arbeiten und
ein Pressen seiner theoretischen Uberlegungen in Forschungslogiken (Bourdieu & Beister
1998; Brake & Biichner 2006). Gleichzeitig weisen auch aus eben jener Forschungslogik er-
wachsene Studien darauf hin, dass eine Engfiihrung auf Menschen als rein rationale Entscheider
ihre Grenzen hat (etwa Framing Effekte: Stocké 2002 oder zum Missverhiltnis von Aspiration
und Leistungsbereitschaft von Migranten: Gresch 2012).

Hier bietet die Erweiterung der soziologischen Perspektive um einen sozialpsychologischen
Blickwinkel die Chance, die Limitationen beider Forschungsrichtungen zu reduzieren. So wei-
sen Selbst als unbewusstes System des Individuums und das Selbstkonzept als teilbewusster
Ausschnitt des Selbst eine dhnliche Logik auf wie es Habitus und Aspiration tun.

Durch eine kombinierte Perspektive auf Bildungsprozesse kann eine Hauptkritik an rationalen
und 6konomisch geprédgten Erklarungsmodellen, die auf Bourdieu aufbauen, Beriicksichtigung
erfahren: Denn

»auch wenn viele Handlungssequenzen so aussehen, als seien sie zielbewusst in die Zu-
kunft gerichtet sowie rational auf ihre eigenen Folgen berechnet, so handelt es sich doch
—unter der Bedingung, dass der Habitus den derzeit bestehenden Situationen angemessen
ist — nicht um zukunftsorientiertes strategisches Handeln, sondern um die Vergegenwir-
tigung von in der Vergangenheit erworbenen Moglichkeiten und Gewohnheiten des Ha-
bitus, also eher um eine Wirkung der Vergangenheit. So kommen Handlungsabfolgen
zustande, die wie strategisch bewirkt aussehen, denen jedoch keine strategische Absicht
zugrunde liegt” (Fuchs-Heinritz & Konig 2011, S. 174; vgl. Bourdieu 1989 sowie 1999b).

Vielmehr erscheint es moglich, dass elterlicher Bildungshabitus, elterliche Kapitalausstattung
und die Bildungsaspiration der Eltern im Wechselspiel stehen. Gleichsam steht dieses elterliche
Wechselgefiige auf Schiilerebene in Beziehung mit der Herausbildung eines Bildungshabitus,
der Aneignung eigner Kapitalien sowie den schiilereigenen Bildungsaspirationen. Insbesondere
die Aspirationen der Eltern sowie der Kinder erscheinen hier als mogliche Gelenkstellen fiir die
Bildung einer spezifischen Interessenlage. Letztere zeigt sich allerdings als eine Schwachstelle
in den theoretischen Modellen Bourdieus, da durch seine Arbeiten weder die emotionale Ebene
(Fuchs-Heinritz & Konig 2011, S. 130) noch die Bildung einer spezifischen Interessenlage als
Mediator zwischen sozialer Lage und Performanz der SuS adédquat erklart werden kann (siehe
Kapitel 4 zur Selbstbestimmungstheorie sowie das Kapitel 6 zum theoretischen Anspruch und
der empirischen Umsetzung am Beispiel des Interesses). Eine Liicke, die durch die Self-Deter-
mination-Theorie geschlossen werden kann.
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In dieser Arbeit wird eine Beschrinkung auf die teilbewussten Aspekte des Habitus in Form
der Bildungsaspiration vorgenommen. Auf diese Weise ist es moglich, die theoretischen Arbei-
ten Bourdieus, die sich fiir familiale Transfereffekte in und durch Bildung als hochgradig rele-
vant zeigen, anzuwenden, ohne diese durch Uber- bzw. Uminterpretation zu iiberfrachten.
Durch die Erweiterung dieser soziologischen Perspektive auf Bildung durch die Konstrukte des
Selbst sowie des Selbstkonzeptes der Sozialpsychologie wird es moglich, die innerpsychischen
Prozesse zu modellieren, ohne die Logik der sozialen Praxis auflosen zu miissen.

T Nutzung

Praxis der .-
sozialen Lage ,/ p

Habitus ", Interpretation

Aspirationen

Chancen und
Restriktionen des
Bildungswesens

Ly o . Logik der Praxis #
{ . Kapitalien rationale bewusste
- Strategie

Aspirationen

: Interpretation

Habitus

Abb. 1: Wechselgefiige von Nutzung und Interpretation des Bildungswesens durch Eltern und Kinder
Quelle: Eigene Darstellung.

3.7 Resiimee des Kapitels und Ausblick

Das theoretisch-dynamische Modell, welches Bourdieu durch Habitus, Feld und Kapital bildet,
wurde entwickelt, um gesamtgesellschaftliche Zusammenhénge erkldren zu konnen. Auf Grund
seiner Verbindung objektivistischer und subjektivistischer Perspektiven zeigt es sich als gut
dazu geeignet, komplexe Beziehungen zwischen Strukturen, Systemen und Personen zu be-
schreiben. Die theoretische Rahmung bietet die Mdglichkeit, auch spezifische Teile des ,Spiels*
und einzelne Felder in den Blick zu nehmen. Ein Feld, mit dem sich Bourdieu intensiv ausei-
nandergesetzt hat und auf das seine Arbeiten einen bis heute wirksamen Einfluss haben, ist das
der Bildung. Diese wird bei Bourdieu als eine der verdeckten Reproduktionsinstanzen fiir Ge-
sellschaften und Stellung identifiziert und erkldrbar gemacht.

Kritisch muss eine Engflihrung der Auslegung von Bourdieus Arbeiten betrachtet werden, die
Forschungslogiken auf Realitdt aufoktroyiert, die weder bei Bourdieu in dieser Form angelegt
sind noch der sozialen Praxis entsprechen. Eine dergestaltete Engfiihrung ist aus unterschied-
lichsten Gesichtspunkten kritisch zu sehen, auch da sie Gefahr lauft, die Logiken der Praxis
durch die Form der Beschreibung zu zerstéren. Insbesondere fiir Deutschland war und ist ein
starker Vererbungseffekt der sozialen Lage auf dem Weg von Bildung zu beobachten, jedoch
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zeigt sich eine Engfiihrung auf die Elternebene und/oder rationale Entscheidungen in Bildung
als nicht zielfiihrend, um die dahinter liegenden Prozesse beschreiben und erkldaren zu konnen.
Die theoretischen Arbeiten Bourdieus lassen die Betrachtung der Schiilerebene nicht nur mog-
lich, sondern hochgradig sinnvoll erscheinen.

Das gezeichnete Modell in diesem Kapitel zeigt, wie Prozesse zwischen Kindern und Eltern in
der jeweiligen Wahrnehmung sowie Interpretation des Bildungswesens theoretisch ablaufen
konnen. Die Betrachtung von Eltern und Kinderebene, die im Wechselspiel zueinander stehen,
stellt eine logische Weiterfiihrung der Ausfithrungen und Theorien Bourdieus dar.

Dieses Modell stellt einen Rahmen dar, in dem sich der Bildungshabitus von Eltern und Kindern
im Wechsel formt. In seiner Anwendung fiir Forschung zeigt sich dieses Modell jedoch als ein
eher theoretisches, da die Prozesse groBteilig unterbewusst ablaufen. Um einen sinnvollen
Ubertrag fiir die empirische Forschung zu erméglichen, ist es notwendig, auf zumindest teilbe-
wusste Bereiche zu fokussieren, um operationalisier- und messbare Indikatoren zu erhalten.
Hier zeigen sich die Erkenntnisse und Uberlegungen zum Selbst und Selbstkonzept der Sozial-
psychologie als wichtig fiir den Umgang mit individuellen, innerpsychischen Prozessen (siche
dazu ausfiihrlicher die Ausfiithrungen im folgenden Kapitel).

Das Konstrukt, das aus der Soziologe erwéchst und sich zur Beschreibung teilbewusster Pro-
zesse eignet, ist das der Bildungsaspiration. Aspiration im Ubergang der Generationen gewinnt
dadurch an Relevanz, dass auf individueller Ebene in einigen Elternhdusern ein anderer Um-
gang und ein anderer Stellenwert von Bildung vorgelebt und vermittelt wird als in anderen. In
dieser Arbeit stellt die Aspiration von Eltern, aber auch von Schiilerinnen und Schiilern, den
Ausgangspunkt dar, um der Frage nachzugehen, wie die soziale Herkunft einen Einfluss auf
schulische Prozesse nimmt. Denn wie im Teil zu kulturellem Kapital ausgefiihrt, handelt es sich
bei Bildung um ein Gut, das nur durch das Individuum selbst erarbeitet werden kann, dessen
Aneignung aber stark durch das Elternhaus beeinflusst wird.

Die Verbindung soziologischer Perspektiven auf Bildung mit denen aus der Sozialpsychologie
bietet fiir beide Forschungsrichtungen Vorteile, indem Bereiche erklarbar werden, fiir die in der
eigenen Forschungsrichtung ein blinder Fleck existiert.

Durch die Hinzunahme der Aspiration von Eltern und Kindern erscheint es moglich, einen Ein-
blick in motivationale, von Interessen geleitete Prozesse an Schule zu gewinnen, der in dieser
Form in jeder einzelnen Disziplin nicht moglich wire.



4 Selbstbestimmungstheorie

Self-Determination Theory begins with the presumption that human beings are
inherently proactive and endowed with a natural tendency to learn and develop

as they engage not only their outer environments, but also their inner world of drives,
needs, and experiences (Ryan & Deci 2009, S. 171).

4.1 Einleitung und Ubersicht iiber die Selbstbestimmungstheorie

Bei der Selbstbestimmungstheorie bzw. der Self-Determination Theory (abgekiirzt SDT) han-
delt es sich um eine Theorie, die in erziechungswissenschaftlichen Forschungsarbeiten hdufig
zur Erklarung motivationaler Phinomene herangezogen wird. Die Theorie fullt vor allem auf
den Uberlegungen und Arbeiten von Richard M. Ryan und Edward L. Deci. Diese beschiftigten
sich in den 1970er Jahren in den USA mit der Untersuchung intrinsischer und extrinsischer
Motivation. Thre Arbeiten und das sich daraus entwickelnde Theoriegeflecht fiihrten zu einem
veranderten Blick auf die Zusammenhédnge von Motivation, Interesse und Lernen (vgl. etwa
Deci & Ryan 1985; 1991; 1993; Ryan & Deci 2002) und grenzt sich deutlich von den zeitlich
vorher dominierenden kognitiven Ansidtzen zur Erklarung menschlichen Verhaltens ab. ,,Yet,
after three decades of the dominance of cognitive approaches, motivational and emotional pro-
cesses have roared back into the limelight. Both researchers and practitioners have come to
appreciate the limits of exclusively cognitive approaches for understanding the initiation and
regulation of human behaviour” (Ryan 2007, S. 1).

Die Arbeiten von Deci und Ryan haben die Entwicklung weiterer Theorien angestofen, die als
Minitheorien die Selbstbestimmungstheorie erweitern.'® Das so entstandene Theoriegeflecht
entwickelt sich kontinuierlich weiter und findet Anwendung zur Erklarung verschiedenster Be-
reiche menschlichen Handelns (Ryan & Deci 2002).

Fiir diese Arbeit relevant ist vor allem die Basic Psychological Needs Theory, die im folgenden
Teil dargelegt wird und Triebfedern des dynamischen, aktiven Selbst in der SDT darstellt. Das
Verstiandnis von Selbst und Selbstkonzept in der SDT sowie der Interessenforschung wird im
folgenden Teil erortert. Ein aus dieser Grundlage entwickeltes Selbst dient als Voraussetzung,
um die Theorien zu Interesse und Habitus in Relation betrachten zu kdnnen. An den Konzepten
des Selbst, des Habitus sowie des Selbstkonzeptes und der Aspiration werden die geteilten
Kerngedanken der Theorien im vierten Teil dieses Kapitels erortert. Dort wird eine Einteilung
in unbewusste und teilbewusste Ebenen einer Person dargestellt, an denen die Konzepte der
Theorien ansetzen. Im letzten Teil dieses Kapitels erfolgt die Zusammenfassung der Ausfiih-
rungen.

4.2 Basic Psychological Needs Theory/Psychologische Grundbediirfnisse

Anders als bei anderen Motivationstheorien (Heider 1958; Seligmann 1975; Bandura 1986)
wird bei der SDT nicht von einem dem Menschen innewohnenden Maf3 an psychischer Energie
ausgegangen, welches fiir die Verwirklichung seiner Ziele ausreichend ist. Vielmehr speist sich
diese aus psychologischen Grundbediirfnissen oder ,,basic psychological needs* (Deci & Ryan

16 Fiir eine Ubersicht sieche Ryan & Deci 2002.
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2002, S. 7), die dem Individuum angeboren sind. Nach der SDT koénnen drei Grundbediirfnisse

unterschieden werden:

1. Kompetenz bzw. Wirksamkeit (competence);

2. Soziale Eingebundenheit bzw. Zugehorigkeit (relatedness);

3. Autonomie bzw. Selbstbestimmung (autonomy) (vgl. Deci & Ryan 1991; 1993; Ryan &
Deci 2002).

Menschen haben das Bediirfnis, ihre Selbstwirksamkeit (1.) zu erfahren, indem sie sich als
kompetent erleben. ,,Competence refers to feeling effective in one’s ongoing interactions with
the social environment and experiencing opportunities to exercise and express one’s capacities*
(Deci & Ryan 2002, S. 7). Auf Grund dieses Bediirfnisses suchen sich Menschen Herausforde-
rungen, die moglichst optimal ihren Kapazititen entsprechen. Gleichzeitig arbeiten Individuen
so aktiv an der Aufrechterhaltung und der Entwicklung ihrer Féhigkeiten und Kapazitaten (vgl.
Ryan & Deci 2002, S. 7).

Soziale Eingebundenheit (2.) bezieht sich auf das Gefiihl, mit anderen verbunden zu sein, sich
um andere zu kiimmern, andere zu haben, die sich um einen kiimmern und sich anderen Perso-
nen sowie Gruppen zugehorig zu fiihlen. ,,Relatedness reflects the homonomous aspect of inte-
grative tendency of life, the tendency to connect with and be integral to and accepted by others*
(ebd., S. 7).

Das Erleben von Autonomie (3.) findet sich im Bediirfnis begriindet, der Ursprung des eigenen
Verhaltens zu sein und so selbstbestimmt handeln zu kdnnen. ,,Autonomy concerns acting from
interest and integrated values* (ebd., S. 8).

Aus dem kontinuierlichen Streben nach der Befriedigung aller drei Grundbediirfnisse erwachst
das organismische des Menschen und seiner von ihm geschaffenen Gesellschaften.!” Der Ur-
sprung von Verhaltensweisen geht auf die Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse
zuriick, auch wenn Verhalten nicht direkt zur Befriedigung dieser Bediirfnisse beitragen muss
(vgl. Deci & Ryan 2000, S. 230); ebenso wenig muss die Begriindung und Durchfiihrung einer
Handlung bewusst ablaufen (vgl. Ryan & Deci 2002, S. 7).

,In humans, the concept of psychological needs further suggests that, whether or not
people are explicitly conscious of need as goal objectives, the healthy human psyche
ongoingly strives for these nutriments and, when possible, gravitates towards situations
that provide them* (ebd. Ryan & Deci 2002, S. 7).

Triebfeder aller menschlichen Aktionen und Interaktionen griinden so auf die Dynamik zwi-
schen den Bediirfnissen des Selbst und seiner physischen wie auch sozialen Umwelt, etwa in
Form kultureller Anforderungen, Werte und der Regulation der eigenen sozialen Gruppe (vgl.
Deci & Ryan 2000, S. 252 f.).

Die psychologischen Grundbediirfnisse sind ein verbindendes Element zwischen verschiedenen
Theorien, die sich innerhalb der Metatheorie der SDT entwickelt haben (vgl. Ryan & Deci
2002). Innerhalb dieser Arbeit stellen diese eine theoretische Grundannahme tiber innerpsychi-
sche Prozesse dar, nach der das Streben zur Erfiillung der Grundbediirfnisse hinter allen
menschlichen Handlungen angenommen wird.

17 Siehe hierzu ausfiihrlicher Deci & Ryan 2000 sowie den néchsten Teil in diesem Kapitel.
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4.3 Selbst und Selbstkonzept in der SDT und der Interessenforschung

Die theoretischen Uberlegungen von Deci und Ryan werden als organismisch wie auch dialek-
tisch beschrieben. Sie werden héufig als organismisch charakterisiert, da das Individuum als
»active growth orianteted Organism* (Ryan & Deci 2002, S. 8) gesehen wird, welches sich
Herausforderungen sucht und diese bewdéltigt, um sein Potential zu verwirklichen (vgl. ebd.).
Eingebettet findet sich dieses Streben in seiner sozialen Umwelt (vgl. ebd.), welches den ande-
ren Pol bildet und so zu einer Dialektik flihrt. ,,Our theory of self-determination is concerned
with this dialectical struggle between the active self and the various forces, both within and
without, that the person encounters in the process of development* (Deci & Ryan 1991, S. 239).
Umwelt kann gleichermal3en eine Limitation fiir das Streben und die Verwirklichung des Indi-
viduums sein, als auch Potentiale iiberhaupt erst ausschdpfbar machen. In dieser Form nehmen
insbesondere Elternhduser und Schule eine Sonderstellung fiir die Entwicklung der Personlich-
keit und des Selbst junger Menschen ein.

Die auf dem Selbst basierende Personlichkeit verfiigt hier nicht iiber ein einziges Selbst, son-
dern vielmehr iiber eine ,,collection of selves or self-schemas* (Ryan & Deci 2002, S. 4), die je
nach Situation und sozialem Kontext unterschiedlich ins Gewicht fallen. '®

Das Selbst ist Ausgangspunkt, Ansatzpunkt und Endpunkt, der die Dialektik der SDT ausmacht
und ihm einen prozesshaften Charakter gibt. Es unterliegt in seiner Struktur einem stédndigen
Wandel, welcher durch den fortwdhrenden Austausch zwischen dem Individuum und seiner
sozialen und physischen Umwelt entsteht. Das Selbst entsteht aus der dialektischen Beziehung
zwischen seinem Inneren, in Form von Bediirfnissen, Einstellungen, Wissen und Kénnen sowie
seinem &dufleren Rahmen durch Umwelt und soziale Beziehungen (vgl. etwa Connell 1990;
Krapp 1992; 2004; Deci & Ryan 1993; Deci & Ryan 2000; Ferdinand 2014). Subjektives Erle-
ben nimmt sowohl in einem aktualgenetischen als auch ontogenetischen Sinne Einfluss auf Per-
sonlichkeit und Verhalten (Krapp 2002b). Der umgekehrte Fall trifft ebenso zu, indem die Per-
sonlichkeit einen Einfluss auf die Wahrnehmung nimmit.

Eine praktisch deckungsgleiche Definition des Selbst zu der aus den Arbeiten von Deci und
Ryan (etwa 2002) findet sich in der Interessenforschung. So werden unter Selbst dort jene ,,kog-
nitive[n], motivationale[n] und emotionale[n] Aspekte verstanden, welche subjektiv als un-
trennbar zur Person gehorig wahrgenommen werden* (Ferdinand 2014, S. 14). Selbst stellt den
»inneren Kern® (Krapp 2002a, S. 409) einer Person in Form einer selbstwahrgenommenen
Identitit dar. Ryan und Connell (1989) beschreiben es als ,,phenomenal center of personal ex-
perience and agency that is not isomorphic with the person or with physical being™ (ebd.,
S. 749). Selbst und Person sind bei dieser Konzeption nicht identisch; ersteres konstituiert sich
ausschlieBlich durch ihr subjektives (Selbst-)Erleben (Ferdinand 2014).

Einem so gestalteten Verstdndnis von Selbst liegt ein konstruktivistisches Verstandnis zu-
grunde, durch das der Beobachtung Rechnung getragen werden kann, dass unterschiedliche
Personen nicht von ein und derselben Situation einheitlich beeinflusst werden.

Generell differenziert sich die Struktur des Selbst in alte aber auch in neue Bereiche. Das Selbst
entwickelt sich, trotz andauernden Umbaus und kontinuierlicher Erweiterung, zu einem kon-
sistenten System. So wirkt sich die Bewertung etwa einer Lernhandlung auf das Selbst aus und

18 Eine Betrachtung, die von verschiedenen Theoretikern geteilt wird, etwa Markus & Nurius (1986); Higgins
(1987); Bandura (1989); Mischel & Shoda (1995).
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gleichzeitig wird die Bewertung durch das Selbst beeinflusst. Dies geschieht durch ,,inneres
Streben nach Organisation und holistischer Selbstregulation* (Ferdinand 2014, S. 15) bzw. dem
Streben nach ,guter Form* (Deci & Ryan 1993; Ryan & Deci 2002; Krapp 2002a). Die psychi-
schen Ablédufe, welche iiber den gesamten Verlauf des Lebens eine aktive Auseinandersetzung
mit der Umwelt bedingen, werden als angeboren angenommen (Krapp 1992; 2002a) und etwa
von Ferdinand (2014) als ,angeborene Neugier® (ebd., S. 15) bezeichnet. Im Laufe der Entwick-
lung des Individuums kommen zu dieser angeborenen Neugier kognitive und geplante Verhal-
tensweisen hinzu, ,,die der Entwicklung des Selbst und der Integration vormals externaler kog-
nitiver, motivationaler und emotionaler Aspekte dienen* (ebd., S. 15 f.).

Damit gelangt das Selbst in die bewusste Wahrnehmung der Person und die kognitive Repra-
sentation der innerpsychischen Einflussfaktoren ist dem Handelnden (zumindest teilweise) zu-
ganglich. Das Individuum kann sein Handeln kognitiv steuern, um unmittelbare Handlungs-
ziele, aber auch Entwicklungsziele — wie beispielsweise Schulabschliisse — zu erreichen (Krapp
1992; 2002a). Hierbei handelt es sich um Annahmen, die sich auch in neueren Handlungstheo-
rien wiederfinden (fiir eine Ubersicht siche etwa Rheinberg 2008) — welche sich an friiheren
Erwartungs-mal-Wert-Modellen anlehnen — und die eine Grundannahme vieler humanwissen-
schaftlicher Arbeiten bilden.

Daher erscheint eine Abgrenzung eines auf den Arbeiten von Deci und Ryan fulenden Ver-
stdndnisses von Selbst zu denen in handlungstheoretischen Modellen notwendig. In letztge-
nannter Sichtweise werden ,,elterliche Erwartungsorientierungen und die Leistungen der Kinder
sowohl zur Ursache als auch zur Folge der Leistungsfahigkeit* (Stamm 2005, S. 279 f.). Aus-
schlaggebend ist, ,,dass sich Erfolgserwartungen der Eltern bei der Ausbildung des Anspruchs-
niveaus modellhaft auf ihr Kind iibertragen und sich bei ihm als hohe Erfolgserwartung bei
niedriger Misserfolgsédngstlichkeit artikulieren (Stamm 2005, S. 279 f.; vgl. Holodynski & O-
erter 2002, S. 551 ff.). Deci und Ryan (etwa 1993) erklédren die Bildung eines differenten Selbst
durch ,,das Zustandekommen intrinsischer und die erleichterte Integration extrinsischer Moti-
vation iiber die elterliche Férderung von Grundbediirfnissen wie Autonomie, Kompetenzerle-
ben und soziale Einbindung® (Stamm 2005, S. 280). Hier zeigt sich der Vorteil eines als dyna-
misch angenommenen Konzeptes von Selbst, welches als Kern in der Person nicht nur Aus-
gangs- und Endpunkt zwischen Erwartungsorientierungen und Leistungen darstellt, sondern
auch den individuellen und nach sozialer Lage spezifischen Umgang mit Erwartungen und Leis-
tung im Individuum erklédren kann.

Fiir Lernen in Schule zeigt sich das Setzen von Handlungs- und Entwicklungszielen durch das
Selbstkonzept als relevant. Teilweise werden diese Ziele direkt durch das Selbst bestimmt, aber
sie werden im Unterricht etwa durch Lehrkrifte — welche sich wiederum am Lehrplan orientie-
ren — vielfach vorgegeben. So kann auch die elterliche Aspiration sowohl direkt als auch indi-
rekt zur Bildung von Zielen beitragen. Dies geschieht im Sinne eines Vorlebens von Zielen und
der Schaffung eines Rahmens, in dem sich junge Menschen entwickeln. Hierbei handelt es sich
um Mechanismen, die etwa durch den Habitus und die soziale Lage des Elternhauses theore-
tisch erklarbar sind. Krapp (2002a) fiihrt auf, dass adaptierte externe Ziele einen anderen Stel-
lenwert im Selbst bilden und volitionales Handeln zwar ebenfalls bestimmen, allerdings nicht
als innerer Teil des Kerns der Personlichkeit empfunden werden. Gleichzeitig kann allerdings
angenommen werden, dass im Sinne mehrerer ,selves® (etwa Ryan & Deci 2002) externe Ziele
in anderen Bereichen einer Person — wie etwa die Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler —
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verankert werden, welche wiederum im Wechselspiel mit dem inneren Selbst des Individuums
stehen. Unterstiitzt wird diese Annahme durch die von Deci und Ryan angelegte Internalisie-
rungs- und Integrationsfunktion formals externaler Ausloser von Handlungen sowie dem Stre-
ben der Person nach guter Form seiner ,selves® (etwa Deci & Ryan 1993).

4.4 Person, Selbst & Habitus sowie Selbstkonzept & Aspiration als Konstrukte
zwischen Unbewusstem und Teilbewusstsein

Das inder SDT sowie der Interessenforschung angelegte Selbst bietet die Chance, mit der Kritik
an der Interpretation von Habitus-Konzepten sowie an der Aspirationsforschung konstruktiv
umzugehen. Auf diese Weise kann einer — vom Objektivismus gepragten — deterministischen
Lesart der Ansétze Bourdieus und der darauf aufbauenden Arbeiten begegnet werden. Dies wird
moglich durch das ,,active Self (Deci & Ryan 1993), das nicht ausschlielich reagiert, sondern
in seinem gegebenem Rahmen aktiv steuert. Gleichsam begegnet dieses Verstandnis von Selbst
einem subjektivistischem Verstdndnis — etwa dem aus den rationalen Handlungstheorien (wie
der Rational-Choice-Theorie) erwachsenen — welches den Akteur zu einem kalkulierenden
Buchhalter macht (vgl. Schwingel 1995).

,» Thus the self is not simply an outcome of social evaluations and pressures but instead is
the very process through which a person contacts the social environment and works to-
ward integration with respect to it (Deci & Ryan 1991, 238).

So kann das Selbst ,,zugleich als Prozel3 und Ergebnis der Entwicklung interpretiert und unter-
sucht werden* (Deci & Ryan 1993, S. 223).

Es existiert eine Vielzahl an Konzepten und Konstrukten, von denen angenommen wird, dass
sie eine der Person innewohnende und ihr unbewusste Steuerungs- und Regulationsinstanz dar-
stellt. Fiir diese Arbeit konnten Selbst und Selbstkonzept aus der Interessenforschung und der
SDT identifiziert werden und aus der Soziologie die Konzepte des Habitus und der Aspiration.
Um diese Konstrukte in Relation zueinander betrachten zu kénnen, erscheint es sinnhaft, nicht
nur anhand der Begrifflichkeiten der jeweiligen Disziplinen — welche auch nicht immer einheit-
lich und trennscharf verwendet werden — eine Unterscheidung vorzunehmen, sondern den je-
weiligen Kern, an und in denen die Konzepte ansetzen, zu identifizieren.

In dieser Arbeit sollen zunichst zwei Ebenen zur Unterscheidung von theoretisch aufgebauten
Steuerungs- und Regulationsmechanismen herangezogen werde: Eine unbewusste Ebene und
eine teilbewusste Ebene.

In den folgenden Ausfithrungen wird das Selbst als dynamische Entitét begriffen, welche eine
Gelenk- und Abwégungsinstanz von Schiilerinnen und Schiilern bildet, durch die ihre subjek-
tiven Wahrnehmungen und individuellen Handlungen geformt werden. Sie existiert als unbe-
wusster Kern einer Person (Krapp 2002a, S. 409) und umfasst eine Vielzahl von ,,selves*
(Ryan & Deci 2002, S. 4). Auch wenn ein so geartetes Selbst unterbewusst bleibt, so strukturiert
es doch Handlungen vor, ohne dabei einen deterministischen Charakter anzunehmen. In seiner
Anlage zeigt das Selbst starke Uberschneidungen zum Habituskonzept bei Bourdieu.

Davon abzugrenzen ist der teilbewusste Teil des Selbst, der in dieser Arbeit als Selbstkonzept
definiert wird. Es ldsst sich als die ,,Gesamtheit des Wissens, der Theorien oder Annahmen, die
das Individuum iiber die eigene Person hat* definieren (Hannover & P6hlmann 2012, S. 182)
und weist wiederum starke Uberschneidungen zum self concept auf (ebd.). Ein Selbstkonzept
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existiert parallel zum Selbst und beide iiberschneiden und bedingen sich. Im Gegensatz zum
Selbst kann angenommen werden, dass eine Person iiber ein relativ klares Bild ihres eigenen
Selbstkonzeptes verfiigt. Auch fiir den Kontext von Schule lassen sich mehrere Selbstkonzepte
annehmen. So zeigen etwa Moller, Pohlmann, Koller & Marsh (2009), dass das mathematische
und sprachliche Selbstkonzept als unabhingige Facetten des schulischen Selbstkonzeptes be-
trachtet werden sollten. Die Annahme, dass es unterschiedliche Ebenen des Bewusstseins in-
nerhalb einer Person gibt — die sich nicht nur theoretisch modellieren lassen —, sondern dass
diese Unterscheidung auch fiir Forschung relevant ist, zeigt sich etwa in der Erforschung von
,Framing-Effekten‘, die flir die Person unterbewusst angewendet werden, sich aber auf be-
wusste Entscheidungsprozesse auswirken (vgl. Stocké 2002; Levesque u. a. 2008).

Uber die Entwicklung, Abgrenzung und Konsolidierung des Selbstkonzeptes gibt es unter-
schiedliche, konkurrierende Ansichten, die an dieser Stelle nicht behandelt werden sollen.'’
Vielmehr sind die Implikationen der in den Theorien angelegten Trennung relevant, welche es
erlauben, den theoretischen Rahmen zu relativeren.

Fiihrt man diese Trennung in unbewusste und teilbewusste Teile einer Person fort, so konnen
etwa auch die aus einer soziologischen Perspektive erwachsenen Konzepte des Habitus und der
Aspiration anders betrachtet werden.

Habitus wird in den Arbeiten Bourdieus als das ,,in den Kdrper eingegangene Soziale* beschrie-
ben (Fuchs-Heinritz & Konig S. 119). Dieser existiert wie auch das Selbst unbewusst, stellt
aber dennoch einen der zentralsten Mechanismen der Person im Umgang mit sich und der Um-
welt dar (etwa Entwurf einer Theorie 1976, S. 207). Habitus und Selbst werden als eine theo-
retisch modellierte Instanz in einer Person konzipiert, welche fiir diese zentral ist und ihr gleich-
zeitig verborgen bleibt. Beide Konzepte widersprechen sich nicht, sondern ergénzen sich. Sie
teilen sich denselben Raum in der Person, existieren parallel und kénnen im Sinne von ,,collec-
tion of selves or self-schemas® (Ryan & Deci 2002, S. 4) in Beziehung zueinander stehen. Die
Unterschiede beider Konzepte erwachsen vor allem aus den unterschiedlichen Perspektiven der
Soziologie und Psychologie auf die zu beschreibende Realitét. Eine der Formen des Habitus,
mit der sich Bourdieu ausfiihrlich beschéftigt und die fiir diese Arbeit von besonderer Relevanz
ist, ist der Bildungshabitus, der wiederum eng mit den Annahmen einer Person iiber Bildung
verkniipft ist.

Bildungsaspiration findet in der Soziologie, aber auch der Bildungsforschung hiaufig Anwen-
dung. Wie im entsprechenden Theoriekapitel dieser Arbeit dargestellt (Kapitel 3 zu Habitus
und Aspiration), wurde hier vor allem ein Fokus auf Eltern und eine generationale Statusverer-
bung durch Bildung gelegt. Bleibt man nah bei den Uberlegungen von Bourdieu zur Aspiration,
dann kann das ,Bewusstsein‘ iiber Bildungsprozesse und Entscheidungen in ein anderes Licht
gerlickt werden (Bourdieu 1998). Aspiration ldsst sich als teilbewusster Bereich des Bildungs-
habitus’ betrachten. Selbstkonzept und Aspiration kdnnen im Sinne von sich ergdnzenden sel-
ves ebenfalls in Beziehung zueinanderstehen. Eine Annahme, die sich in der Beobachtung des
Zusammenhangs zwischen Interesse und Personlichkeit {iber die Formung von Handlungs- und
Entwicklungszielen bestétigt findet (Todt 1990; Fend 1994; Deci 1998; Hannover 1998; Krapp
2010).

19 Fiir eine Ubersicht siehe etwa Eccles & Wigfield 2002; Hannover, P6hlmann & Springer 2004.
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In dhnlicher Weise, wie sich Selbst und Selbstkonzept die gleichen Bereiche einer Person teilen,
sich wechselseitig bedingen und ineinanderwirken, so findet sich dieses Verhéltnis auch in Ha-
bitus und Aspiration wieder.

Eine schematische Darstellung der Ausfiihrungen findet sich in Abbildung 2.
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Selbstkonzept
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Abb. 2: Theoretische Konstrukte und ihre Verortung nach den Ebenen des Bewussten, Teilbewussten
und Unbewussten

Quelle: Eigene Darstellung. Anmerkung: Die Abstufungen entlang der Ebenen des bewussten, teilbewussten sowie unbewuss-
ten von Personen sind lediglich schematisch zu verstehen. Die Konstrukte sind entsprechend ihrer Anlage in den Theorien
ebenso schematisch dargestellt.

Wo und inwieweit Teilbewusstes und Unbewusstes voneinander abzugrenzen sind, in welchem
Verhiltnis dazu bewusste Teile der Person stehen, kann und soll in dieser Arbeit nicht geklart
werden.?® Vielmehr soll hier ein Beitrag dazu geleistet werden, die iiblichen Formen der theo-
retischen Modellierung von Gegenstdnden in der Sozialforschung kritisch zu betrachten, um
theoretische Anspriiche mit ihrer empirischen Umsetzung ins Verhéltnis riicken zu kénnen. In
dieser Weise sind die Ebenen sowie die Verortung der Konstrukte nach diesen nicht als klare
Trennlinien zu lesen, sondern als dynamische und ineinander iibergehende Abstufungen zu in-
terpretieren.

4.5 Zusammenfassung

Die Arbeiten von Deci und Ryan finden in den Sozialwissenschaften hdufig Anwendung und
werden insbesondere zur Erkldarung motivationaler Prozesse genutzt.

Der Aufbau als Metatheorie, die um verschiedene Subtheorien erweitert wurde und wird, be-
griindet die Dynamik und Adaptionsfihigkeit der Selbstbestimmungstheorie. Eine der Kernthe-

20 Siehe hierzu etwa Mead 1968, Abels 2010 oder in den Neurowissenschaften Seth, Dienes, Cleeremans, Over-
gaard & Pessoa 2008. Da sowohl in den Theorien von Deci und Ryan als auch denen von Bourdieu keine syste-
matische Unterscheidung fiir die Konstrukte von Habitus und Selbst bzw. Aspiration und Selbstkonzept zu be-
wussten innerpsychischen Prozessen des Menschen vorgenommen werde, soll hier ein Fokus auf die Ebenen gelegt
werden, welche die theoretische Basis der Konstrukte bilden.
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orien ist die Basic Psychological Needs Theory, welche iiber die Grundbediirfnisse der Kom-
petenz, der sozialen Eingebundenheit und der Autonomie Triebfedern fiir individuelle psychi-
sche Prozesse identifiziert. Das Streben nach der Befriedigung dieser psychologischen Grund-
bediirfnisse ist es, was Menschen antreibt und so Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung
von Individuen nimmt, indem es auf unbewusste, teilbewusste und bewusste Abldufe in Perso-
nen einwirkt.

Und eben jene Trennung in verschiedene Ebenen des Bewusstseins iiber die innerpsychischen
Prozesse des Individuums ist es, die fiir theoretische Uberlegungen essentiell sind, denn wie
aufgezeigt werden konnte, operieren viele theoretische Konstrukte bereits in ihrer Anlage mehr
im Unbewussten als im Teilbewussten der Person. Das Selbst einer Person als innerer Kern
bleibt dem Individuum in sich verborgen. Nur teilweise gelangen Aspekte in den teilbewussten
Bereich der Person. An dieser Stelle zeigt sich die Trennung in der SDT in verschiedene ,selves*
als Chance, die verschiedenen Konstrukte, die sich mit dem innersten einer Person beschéfti-
gen, zumindest in ihrer theoretischen Anlage abzugrenzen.

So sind etwa Selbst und Habitus der Person unbewusste Konzepte, die gleichzeitig als Kern fiir
Handlungsverursachung, die Konsistenz der Personlichkeit und die individuelle Dynamik eines
Individuums identifiziert werden. Sie existieren parallel und werden von anderen Konstrukten
(selves) innerhalb und auflerhalb beeinflusst und bestimmen gleichzeitig die spezifische Wahr-
nehmung und Interpretation dulerer Einfliisse. Diese, der Person innewohnenden, unbewussten
Steuerungs- und Regulationsmechanismen (Habitus sowie Selbst) stellen das Zentrum der the-
oretischen Uberlegungen der Arbeiten von Bourdieu oder auch Deci und Ryan dar.
Insbesondere wenn es um die Erklarung und Identifikation von Zusammenhéangen geht, werden
auf diese unbewussten Konzepte andere Konstrukte aufgebaut. Etwa Selbstkonzept oder auch
Aspiration stellen Ausschnitte einer Person dar, die mit Selbst und Habitus (in diesem Fall spe-
zifischer dem Bildungshabitus) in Beziehung stehen.

Selbstkonzept und Aspiration werden als teilbewusstes Bild iiber die Anspriiche und das sub-
jektive Selbsterleben einer Person angelegt. Theoretisch fungieren sie als Ausdruck eines ge-
wissen Bildungshabitus oder eines Ausschnittes des Selbst. Diese teilbewussten Aspekte einer
Person stellen allerdings weniger das Zentrum theoretischer Uberlegungen dar, bieten gleich-
zeitig aber andere Anschlussmoglichkeiten fiir empirische Forschung, als dies rein unbewusste
Prozesse der Personen tun.

Die hier vorgenommene Trennung zwischen teilbewussten und bewussten Konzepten — welche
die Grundlagen der in dieser Arbeit verwendeten Theorien zum Interesse, des Habitus sowie
der Selbstbestimmungstheorie darstellen — finden sich im folgenden Kapiteln wiederaufgegrif-
fen und um die Perspektive theoretischer Anspriiche und ihrer empirischen Realisierung erwei-
tert.



5 Forschungsstand und Erhebungsinstrumente der Interessenforschung

Theorienc sind Forschungsprogramme, die nicht zur »theoretischen Diskussion¢
anregen sollen, sondern zur praktischen Umsetzung, tiber die sie dann widerlegt oder
verallgemeinert werden konnen (Bourdieu 1991, S. 278).

5.1 Einleitung

In diesem Kapitel wird der aktuelle Forschungsstand zur Interessenforschung dargestellt. Kern
ist es, eine Ubersicht iiber die iiblichen Erhebungsverfahren in der quantitativen Interessenfor-
schung zu gewinnen. Im ersten Teil dieses Kapitels wird die systematische Literaturrecherche
nach Studien aufgezeigt. AnschlieBend werden die Arbeiten fiir die Facher Deutsch und Ma-
thematik erdrtert und miteinander verglichen. In gleicher Weise werden die Arbeiten zu Natur-
wissenschaften und zum Sachunterricht zundchst zusammenfassend dargestellt und dann mit-
einander verglichen. Im letzten Teil dieses Kapitels werden die Erkenntnisse zur Erfassung von
Interesse facherilibergreifend gegeniibergestellt und diskutiert.

5.2 Systematische Literaturrecherche

Wie im ersten Kapitel erdrtert, ist die Interessenforschung schulischer Gegenstinde ein breites
Feld (vgl. Krapp 2010). Um in dieser Vielzahl an Feldern und den darin zu verordnenden Stu-
dien eine Ubersicht zu gewinnen, wurde eine systematische Literarturrecherche durchgefiihrt.
Diese erfolgte innerhalb der fiir den deutschsprachigen Raum gréfften und géngigsten Daten-
bank der Bildungsforschung FIS Bildung. Hierin wurde nach dem Schlagwort ,Interesse‘ und
dem Freitext ,empirische Untersuchung‘ recherchiert. Weiterhin wurde die Recherche auf die
Jahre 2013 bis 2017 (inklusive) eingegrenzt und auf die Sprache Deutsch begrenzt, um eine
moglichst hohe Vergleichbarkeit der Erhebungen sowie der darin verwendeten Instrumente zu
gewidhren. Die Recherche wurde am 05.03.2018 durchgefiihrt, die Studien im Anschluss daran
gesichtet und eine Auswahl anhand folgender Kriterien getroffen:
— In den Arbeiten kommen quantitative, standardisierte Fragebogenerhebungen zur Anwen-
dung.
— Die Schiilerinnen und Schiiler der Stichprobe besuchen die Primar- oder Sekundarstufe I
bzw. eine Schule auf einem vergleichbaren Level des jeweiligen Bildungssystems (Level I
& 11 ISCED: International Standard Classification of Education).

Auf diese Weise konnten elf Arbeiten identifiziert werden, die im Folgenden zusammengefasst
dargestellt werden sollen. Zunichst werden dabei im FlieBtext Rahmen, Untersuchungsziel und
die Ergebnisse der jeweiligen Arbeit kurz aufgefiihrt. AnschlieBend werden die verwendeten
Skalen, die sich mit Interesse sowie deckungsgleichen oder dhnlichen Konstrukten beschifti-
gen, erortert und die jeweils durchgefiihrten Tests auf Konsistenz der Skalen dargestellt. Die
Auflistung aller, in den dargestellten Arbeiten verwendeten Skalen und ihrer MafBzahlen findet
sich am Ende des jeweiligen Teiles in Ubersichtstabellen zusammengefasst und miteinander
verglichen. Wo notwendig, wurden zusitzlich zur Ursprungsquelle weiterfiihrende Literatur o-
der Methodenberichte fiir die Instrumentarien bzw. Studien recherchiert, um die fehlenden In-
formationen fiir einen systematischen Vergleich zu ergédnzen.
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5.3 Aktuelle Studien in Deutsch und Mathematik

In diesem Teil werden die Ergebnisse und Skalen fiir die Ficherdoménen Deutsch und Mathe-
matik berichtet, da fiir den dargestellten Zeitraum nur eine Studie identifiziert werden konnte,
die sich ausschlielich mit Lesen beschiftigt und weil in zwei anderen Untersuchungen Fécher-
interesse fir Deutsch und Mathematik gleichermallen Gegenstand waren.

5.3.1 Deutsch

Die Arbeit von Stalder (2013) beschéftigt sich mit der empirischen Erfassung von Leselust in
Risikogruppen. Als Risikogruppen werden dort Schiilerinnen und Schiiler definiert, die aus bil-
dungsfernen oder statusniedrigen Elternhdusern stammen, die einen Migrationshintergrund auf-
weisen sowie Schiilerinnen und Schiiler, die fiir Lesen negative Motivation oder ungiinstige
lesebezogene Geschlechterrollenstereotype aufweisen (Stalder 2013). Der Schwerpunkt der Ar-
beit liegt in der differenzierten Erfassung situationalen Interesses zum Gegenstand des Lesens.
Die von Stalder verwendete Datengrundlage stammt aus dem vom schweizerischen National-
fond finanzierten Projekt: ,Literale Resilienz. Wenn Schriftaneignung trotzdem gelingt‘. Es
konnten zwei Messzeitpunkte (MZP) realisiert werden, die ldngsschnittliche Analysen der 1181
Schiilerinnen und Schiiler ermoglichen. Stalder kann in ihren Arbeiten durch die differenzierte
Erfassung empirisch fundierte Fordermdglichkeiten fiir untersuchte Teilgruppen aufzeigen. Fiir
diese Gruppen konnte sie ein spezifisches Geflecht an Wechselbeziehungen identifizieren, das
Anreize zum Lesen, zur Kommunikation iiber Lesen sowie Misserfolg beim Lesen mit Lese-
motivation in Verbindung bringt. Zusitzlich finden die Rollenstereotype der Schiilerinnen und
Schiiler im Hinblick auf Geschlecht und Lesen Beachtung, welche sich fiir Status, Migrations-
hintergrund und Geschlecht unterscheiden. Die verwendeten Instrumentarien zeigen sich in die-
ser Arbeit als sehr ausdifferenziert. So wird nicht von einem Interesse an einem Schulfach aus-
gegangen, sondern der spezifische Interessensgegenstand Lesen theoretisch und empirisch un-
terschieden. Fiir das Interessenverstidndnis in dieser Arbeit erscheinen die verwendeten Skalen
zu Lesefreude, Wichtigkeit Lesen, Involviertheit/evasives Lesen, Sachinteresse sowie zum Td-
tigkeitsanreiz: kognitive Herausforderung®' besonders relevant (siehe Tabelle 1, Zeile A). Die
angegebenen Malzahlen zur internen Konsistenz (Cronbachs o) variieren — wie zu erwarten —
zwischen den Messzeitpunkten und Skalen. Die niedrigsten Werte weist die Skala Wichtigkeit
Lesen auf (.671) und die hochsten Werte die Skala Lesefreude (.905). In der Arbeit wurde kein
Test der Skalen durch explorative oder konfirmatorische Faktorenanalysen dargestellt. Aller-
dings wurden konfirmatorische Faktorenanalysen (confirmatory factor analysis: CFA) durch-
gefiihrt, um Kreuzeffekte zwischen verschiedenen Skalen zu Selbstkonzept, Anschlusskommu-
nikation sowie Riickmeldung fiir Lesen identifizieren zu kénnen. Alle im Weiteren aufgefiihr-
ten Mal3zahlen und Giitekriterien werden bei der Erorterung von Tabelle 1 dargestellt.

5.3.2 Deutsch und Mathematik

Tarnutzer (2016) untersucht in seiner Arbeit die Motivation von Schiilerinnen und Schiilern mit
und ohne Schulleistungsschwiche (SLS) im integrativen Unterricht des sechsten Primarschul-
jahres in der deutschsprachigen Schweiz. Als Datengrundlage dienten 14 ldngsschnittliche Da-

2l Die Skalen, die fiir diese Arbeit von besonderer Relevanz sind, werden im Text kursiv formatiert. Dies dient
der besseren Unterscheidbarkeit zu anderen Skalen, die in den Studien verwendet wurden. In den Ubersichtstabel-
len werden nur die fiir diese Arbeit relevanten Skalen und Items berichtet.
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tensédtze mit 712 Schiilerinnen und Schiilern. Der Schwerpunkt seiner Arbeit liegt in der Be-
trachtung des Flow-Erlebens und aktueller Anstrengung zwischen beiden Gruppen. Tarnutzer
(2016) stellt fest, dass bei vorliegender SLS im Durschnitt leicht hohere Werte fiir Flow und
Anstrengung berichtet werden als bei der Vergleichsgruppe. ,,Sowohl Deutsch- als auch Ma-
thematik-Interesse zeigen im Gesamtmodell sehr schwache Effekte (Tarnutzer 2016, S. 207).
Erhoben wurde das Interesse an beiden Féchern je iiber eine Variable, weshalb hier kein Test
der Skalen erfolgte, da es sich um Einzelitems handelt (Tabelle 1, Zeile B).

In der Arbeit von Schwinger u. a. (2015) werden einige Ergebnisse des Projektes BiLieF (Biele-
felder Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Forderarrangements) zur
Adaption bestehender Skalen fiir die Verwendung bei Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpé-
dagogischem Forderbedarf Lernen (SPF-L) dargestellt. ,,Vorgestellt werden die Erfahrungen
aus Pilotierungen und die psychometrischen Eigenschaften von eigens adaptierten Skalen zur
Erfassung verschiedener motivationaler (z. B. Fahigkeitsselbstkonzept, Zielorientierungen) und
affektiver Merkmale (z. B. schulisches Wohlbefinden) bei Drittkldsslerinnen und Drittklasslern
mit SPF-L* (ebd., S. 273). Die Stichprobe besteht aus 421 Schiilerinnen und Schiilern aus Nord-
rhein-Westfalen mit SPF-L aus verschiedenen Schul- und Organisationsformen (Forder- N: 183
und Grundschule N: 181 sowie Integrationsklasse bzw. gemeinsamen Unterricht N: 57). Die
Erfassung der Konstrukte orientierte sich hier entlang Lesen, Schreiben und Mathematik. Die
verwendeten Skalen zu den Interessensgegenstdnden wurden den iiblichen Verfahren unterzo-
gen und weisen akzeptable bis gute interne Konsistenzen auf (Methodenbericht BiLieF: Wild
u. a. 2017). Alle 13 in der Studie theoretisch begriindeten Konstrukte wurden in einer CFA
zusammen gepriift, was gute Fit-Werte — trotz hoher Skaleninterkorrelationen — ergab.

,,Die Skaleninterkorrelationen fielen wie erwartet aus und sind als Hinweise auf diver-
gente und konvergente Validititen zu werten. Insgesamt zeigt sich, dass Untersuchungen
an lernbeeintrachtigen Kindern den Einsatz spezieller, an die Fahigkeiten und den Ent-
wicklungsstand angepasster Instrumente erfordern. Zentral sind dabei die Reduzierung
der sprachlichen Komplexitit der Items und die Testung im Einzelsetting. Die jeweils
domainspezifisch erfassten Fahigkeitsselbstkonzepte einerseits und Interessen anderer-
seits lieBen sich nicht faktorenanalytisch trennen (Schwinger u. a. S. 274; siehe Tabelle
1, Zeile C).

Ein Befund, der die Komplexitit und die Ndhe zu anderen Konstrukten von Interesse deutlich
macht.

5.3.3 Mathematik

Sproesser u. a. (2014) beschiftigen sich mit dem Einfluss statistikbezogener Unterrichtseinhei-
ten auf Selbstkonzept und Motivation bei Achtkldsslern und Achtklasslerinnen. Die verwendete
Datengrundlage stammt aus dem Projekt ,datenbezogener Reduktion und statistischer Variabi-
litdt als Forderansatz zum Aufbau von Statistical Literacy® (ReVa-Stat), welches eine Stich-
probe aus 450 Schiilerinnen und Schiilern (Interventionsgruppe) sowie 53 Schiilerinnen und
Schiilern als Kontrollgruppe an Realschulen realisierte. In der Studie konnte ein Langsschnitt
mit drei Messzeitpunkten umgesetzt werden. Die in Sproesser u. a. (2014) kurz dargestellten
Skalen und Instrumente werden in der auf dem gleichen Datenmaterial und Ziel aufbauenden
Promotionsschrift von Sproesser (2015) differenzierter dargestellt.
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»|Das erste Ziel ist ...] die Erforschung von Zusammenhéangen zwischen statistikbezoge-
ner Kompetenz und bestimmten Lerner- bzw. Kontextmerkmalen. Das zweite Ziel ist es,
die Wirkung einer statistikspezifischen Intervention auf diese Kompetenz sowie auf
Sichtweisen beziiglich Variabilitdt zu untersuchen. Die dritte Zielsetzung der Dissertation
liegt in der Analyse von Effekten dieser Intervention auf bereichsspezifische motivatio-
nale Variablen. Mit diesen drei Zielsetzungen fokussiert die Dissertation auf einen Er-
kenntnisgewinn, der sowohl fiir die Unterrichtspraxis als auch fiir die fachdidaktische
Theoriebildung von Bedeutung ist* (Sproesser 2015, S. 9).

In der Studie werden die fiir diese Arbeit relevanten Interessensdominen Mathematik — theore-
tisch unterteilt in Sachinteresse und Fachinteresse, analytisch zu einem Faktor zusammenge-
fasst — sowie Statistik unterschieden. ,,Die Intervention fiihrte zu signifikant hoheren Skalen-
mittelwerten des statistikspezifischen Selbstkonzepts und Interesses in allen vier Interventions-
gruppen® (Sproesser 2015, S. 145). Relevant zeigt sich an dieser Stelle vor allem der Befund,
dass sich die Skalen zu Selbstkonzept und Interesse bezogen auf Mathematik und Statistik ,,als
empirisch trennbare Faktoren heraus[-stellten] (ebd.). So liegt die interne Konsistenz fiir Inte-
resse in Mathematik mit .093 (Cronbachs o/Posttest) und fiir Statistik 0.87 (Cronbachs a/Post-
test) hoch. Die dargestellte CFA mit vier Faktoren (Selbstkonzept Mathematik/Interesse Ma-
thematik/Selbstkonzept Statistik/Interesse Statistik) weist ebenfalls gute Fit-Werte auf (siche
Tabelle 1, Zeile D). Dariiber hinaus zeigen die von Sprosser durchgefiihrten Korrelationsana-
lysen auf, wie stark die Schiilerinnen und Schiiler den Begriff ,,Statistik mit dem Umgang mit
Tabellen, Diagrammen und Kennwerten assoziierten* (Sproesser 2015, S. 145), was als Hin-
weis auf eine hohe Gegenstandsspezifitit von Interessen interpretiert werden kann.

Im Artikel von Dinkelmann und Buff (2017) werden potenzielle Geschlechtsunterschiede hin-
sichtlich subjektiver Kontrolle, subjektiver Valenz sowie Lernfreude und lernbezogenem En-
gagement im Fach Mathematik untersucht. Dariiber hinaus liegt ein weiterer Schwerpunkt der
Arbeit in der Uberpriifung von Pekruns Kontroll-Wert Ansatz zu Leistungsemotionen
(KWALE, z. B. Pekrun 2006). Nach diesem kann angenommen werden, dass Lernfreude die
positiven Effekte von subjektiver Kontrolle und subjektiver Valenz auf das lernbezogene En-
gagement in Mathematik vermittelt. Die Daten stammen aus dem Projekt TRANSITON, in dem
elterliche Unterstiitzung und motivational-affektive Entwicklung beim Ubertritt in die Sekun-
darstufe I Gegenstand waren. Uber die drei realisierten Messezeitpunkte konnte ein Quasi-
Langsschnitt mit N: 431 (MZP 1), 399 (MZP 2) sowie 396 (MZP 3) realisiert werden. Die
Schiilerinnen und Schiiler besuchten die siebte und achte Klasse der Sekundarschule in der
Schweiz. Die in der Arbeit von Dinkelmann und Buff berichteten Analysen fiir Jungen weisen
— wie von den Autoren angenommen — ,,statistisch signifikant hohere latente Mittelwerte in
mathematikbezogener subjektiver Kontrolle, subjektiver Valenz wie auch Lernfreude — entge-
gen der Annahme jedoch auch im lernbezogenen Engagement in Mathematik* im Gegensatz
zu Midchen auf (ebd., S. 18). Die Ergebnisse zur Mediationshypothese aus dem KWALE
(Pekrun 2006) sehen die Autoren bestitigt: ,,.Der Lernfreude kam die zentrale Rolle der vermit-
telnden Variablen der indirekten Effekte von subjektiver Kontrolle und Valenz auf lernbezoge-
nes Engagement zu“ (ebd., S. 22). Da in den drei Erhebungen allerdings unterschiedliche In-
strumente zur Anwendung kamen (MZP 1: subjektive Kontrolle sowie Valenz/MZP 2: Lern-
freude/MZP 3: Engagement), erscheint diese Interpretation kritisch. So weisen etwa Arbeiten
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von Ferdinand (2014) oder Rudolph, Schoreit und Lipowsky (2016) darauf hin, dass die Rich-
tung zwischen Interesse und Outcome einer Lernhandlung nur im Langsschnitt betrachtet wer-
den kann. Fiir die hier vorliegende Arbeit zeigen sich die Skalen zur subjektiven Valenz und zur
Lernfreude als besonders relevant. Beide weisen nach den tliblichen Mallzahlen gute interne
Konsistenzen auf (Cronbachs o subjektive Valenz: .84/Lernfreude .88) und wurden zur Invari-
anztestung von Jungen und Midchen verschiedenen CFA unterzogen (siehe Tabelle 1, Zeile
E).

Aus einer kritischen Perspektive ndhren sich Rudolph, Schoreit und Lipowsky (2016) dem Zu-
sammenhang zwischen Interesse und Leistung im Fach Mathematik. Sie stellen sich die Frage,
ob in externalen Lernsettings, wie sie von Schule vorgegeben werden, Leistung von Interesse
beeinflusst wird oder ob Leistung — mediiert durch das Kompetenzerleben (etwa Ryan & Deci
2002) — einen Einfluss auf Interesse nimmt. Die verwendete Datengrundlage stammt aus dem
PERLE Projekt (Personlichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern). Der im Pro-
jekt realisierte Langsschnitt (2 MZP) weist eine Stichprobe von 625 auf und setzt sich aus Schii-
lerinnen und Schiilern am Ende der vierten Klasse, die vorwiegend aus Sachsen stammen, zu-
sammen. Rudolph, Schoreit und Lipowsky (2016) zeigen auf, dass Interesse nicht die Leistung
der Schiilerinnen und Schiiler bedingt, vielmehr bedingt Leistung das Interesse. Dieser Befund
zeigt sich unabhingig davon, ob schulische Leistung in Mathematik {iber Noten oder iiber einen
Leistungstest operationalisiert wird. Das Mathematikinteresse wird in dieser Studie iiber eine
Skala mit sieben Items erfasst. Cronbachs o liegt auf zufriedenstellendem bis gutem Niveau,
ebenso fallen die Maf3zahlen der durchgefiihrten CFA gut aus (Tabelle 1, Zeile F).

Klimova (2014) beschiftigt sich mit der Identifikation von positiven Lernimpulsen, um Inte-
resse an Mathematik iiber die Schulzeit aufrechtzuerhalten. Da es sich bei diesem Artikel um
einen Tagungsbandbeitrag handelt, der methodische Hintergriinde der zugrundeliegenden Da-
ten nicht weiter ausfiihrt, wurde nach Quellen recherchiert, in denen Instrumente und Skalen
ausfiihrlicher dargestellt werden. In der Veroffentlichung von Murayama u. a. (2013) werden
diese weiter ausgefiihrt. Ziel der Arbeit von Murayama und Kollegen war es zu untersuchen,
wie Motivation — zusammengesetzt aus wahrgenommener Kontrolle, intrinsischer und extrin-
sischer Motivation — kognitive Lernstrategien und Intelligenz {iber die Zeit zusammenwirken
und die Mathematikleistung beeinflussen. Auch bei diesem Projekt (PALMA Analysis of Lear-
ning and Achievement in Mathematics) kommt ein langsschnittliches Erhebungsdesign zur An-
wendung, in dem flinf Messzeitpunkte realisiert wurden. Die Stichprobe zum ersten Messzeit-
punkt umfasste 2070 Schiilerinnen und Schiiler der fiinften Klasse aus Haupt-, Realschulen und
Gymnasien im Bundesland Bayern. Durch Aufstockung der Stichprobe in den folgenden MZP
konnte zum fiinften Messzeitpunkt ein aggregierte N von 3530 Schiilerinnen und Schiilern er-
reicht werden. Das Autorenteam stellen fest, dass die Ausgangsleistung stark mit der Intelligenz
der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhéngt, aber auch motivationale Variablen und Lern-
strategien einen Beitrag zur Varianzaufklarung leisten. Im Gegensatz dazu lie3 sich kein Zu-
sammenhang von Intelligenz und Leistung iiber den Zeitverlauf feststellen. Motivation und
Lernstrategien hingegen zeigen sich im Zeitverlauf als gute Pradiktoren fiir die Entwicklung
mathematischer Leistung. ,, These findings highlight the importance of motivation and learning
strategies in facilitating adolescents’ development of mathematical competencies* (Murayama
u. a. 2013, S. 1475). Die Skalen zu wahrgenommener Kontrolle, intrinsischer und extrinsischer
Motivation wurden in zwei Vorstudien (N: 784 und N: 1613; Pekrun u. a. 2007) gepriift. Tests
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auf interne Konsistenz der Skalen wiesen akzeptable Werte auf. In der Arbeit von Murayama
und Kollegen (2013) wird keine CFA fiir Struktur der Skalen berichtet, allerdings wird eine
CFA zur Uberpriifung der lingsschnittlichen Daten mit guten Fit-Werten prisentiert (Tabelle
1, Zeile G).

5.3.4 Vergleich der Studien, Instrumente und Skalen zu den Doméinen
Deutsch und Mathematik

Nach der Darstellung der Inhalte und Ziele der Studien erfolgt ein Vergleich der verwendeten
Instrumentarien und Skalen. Zunichst sollen an dieser Stelle die zur Uberpriifung der Giite der
Skalen verwendeten Verfahren sowie deren Anwendung erldutert werden.

Eines der gingigsten Verfahren zur Uberpriifung von interner Konsistenz ist Cronbachs «. Die-
ses Mal} kann Werte von minus unendlich bis 1 annehmen, wobei nur Werte von iiber 0 sinnvoll
interpretierbar sind. Werte von {liber .9 werden als exzellent angenommen, ein o von groBer
gleich .8 gilt als gut und von .7 als akzeptabel (George & Mallery 2002; RRZN 2005). In der
Arbeit von Klimova (2014) bzw. Murayama und Kollegen (2013) wird der Koeffizient Omega
verwendet, der dhnlich wie Cronbachs o zu interpretieren ist, allerdings ein etwas rigideres Maf}
darstellt (Murayama u. a. 2013), weshalb die Werte meist unterhalb denen von Cronbachs o
liegen (McDonald 1999).

Um nicht nur die interne Konsistenz einzelner Skalen zu vergleichen, sondern auch Skalen und
Items zu verschiedenen Konstrukten in Relation betrachten zu kdnnen sowie zu priifen, ob und
inwieweit Skalen iiberschneidungsfrei gebildet wurden, werden vor allem konfirmatorische
Faktorenanalysen bzw. Strukturgleichungsmodelle herangezogen (Brown 2006; 2015; Temme
& Hildebrandt 2008).

Als akzeptabel bzw. gut gelten die dargestellten Verfahren, wenn folgende Fit-Werte erreicht
werden: Neben dem x2-Test wird der p-Wert berichtet, wobei letzterer unter .05 liegen sollte.
Ein RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) und ein SRMR (Standardized Root
Mean Square Residual) kleiner oder gleich .08 gelten als akzeptabel, wohingegen ein Fit von
unter .05 als gut angenommen wird. Zwei weitere Malle sind der CFI (Confirmatory Fit-Index)
und der TLI (Tucker Lewis Index), die als akzeptabel gelten, wenn ihre Fits grosser oder gleich
.9 sind und als gut gelten, wenn sie Werte von gleich oder iiber .95 annehmen (Browne &
Cudeck 1993; Hu & Bentler 1999; Brown 2006; 2015).

Eine Ubersicht der recherchierten Studien mit ihren Skalen findet sich in Tabelle 1. Auf Grund
der unterschiedlichen Ziele und Untersuchungsgegenstinde der Arbeiten, werden hier nur die
Skalen zur Erhebung von Interesse dargestellt und verglichen.



Tab. 1:

Ubersicht Studien zu Interesse in Deutsch und Mathematik

Zeile Unt(;;zlhchts- Quelle Quelle der Skalen Projekt/Kontext Quers::ll::itt/tL angs- Stichprobe Anzahl Items der Skala Interne Konsistenz: Cronbachs o CFA
A Deutsch (Le- Stalder Lesefreude, Wichtigkeit des Lesens Schweizerisches Natio- Langsschnitt: N: 1181 Lesefreude: 5 Lesefreude (MZP 1/MZP 2): .905/.868 Nicht berichtet
sen) (2013) & kognitive Herausforderung des Le- nalfonds 2 MzZpP SuS 8. & 9. Klasse Wichtigkeit Lesen: 4 Wichtigkeit Lesen: .671/.749
sens: Rheinberg und Wendland Projekt: ,,Literale Resili- aus den Schweizer Kantonen Involviertheit/evasives Involviertheit/evasives Lesen: .870/.857
(2003b) enz. Wenn Schriftaneig- Aargau und Bern sowie den Lesen: 6 Sachinteresse: .782/.768
Involviertheit/evasives Lesen: (Wig- nung trotzdem gelingt* beiden Halbkantonen Basel Sachinteresse: 4 Titigkeitsanreiz kognitive Herausforderung:
field & Guthrie 1997; Bachmann u. a. Stadt und Basel Land Tatigkeitsanreiz kogni- .724/.806
2004). tive Herausforderung: 4
Sachinteresse: Kassis und Schneider
(2004b)
B Deutsch und Tarnutzer Nicht berichtet Befinden und Qualitdt des Léngsschnitt: N: 712 aus 40 Schulklassen mit Interesse Deutsch: 1 - -
Mathematik (2016) Erlebens von Lernenden 14 MZP integrativer Schulform Interesse Mathematik: 1
der Mittelstufe in integra- SuS 6. Primarschuljahres
tiven Schulformen (ISF). in der deutschsprachigen
Schweiz
C Deutsch und Schwinger | Adaption fiir SuS mit sonderpadago- BiLieF: Bielefelder Langsschnitt: N gesamt: 421 Lesen: 4 Interesse Mathematik: .88 CFA fir alle 13 korrelierten Faktoren
Mathematik u. a. (2015) | gischem Forderbedarf Lernen (SPF-L Langsschnittstudie zum 3 MZp SuS 3.Klasse mit SPF-L Schreiben: 4 Interesse Lesen: .90 der Studie:
) Wild und Remy (2002) Lernen in inklusiven und Grundschule Mathematik: 4 Interesse Schreiben: .86 X2 1116.5/p = .00,
exklusiven Forderarran- Bundesland Nordrhein-Westfa- CFI =.966, TLI = .962, SRMR =
gements len .042, RMSEA = .023
D Mathematik Sproesser Adaption fiir Statistik Entwicklung von Vorstel- Léngsschnitt: N: 450 Mathematik: Interesse Mathematik zusammengesetzt aus Modell D CFA mit 4 Faktoren: Selbst-
(Statistik) u. a. (2014) Pekrun u. a. (2002 bzw. 2003) lungen zu datenbezogener 3 MZp (+ Kontrollgruppe: 53) Sachinteresse: 3 Sachinteresse und intrinsische Motivation (6 konzept Mathematik/Interesse Mathe-
Reduktion und statisti- SuS 8. Klasse intrinsische Motivation: 3 Items): matik/Selbstkonzept Statistik/Interesse
scher Variabilitdt als For- Realschule Statistik: Pretest .92/Posttest .93 Statistik
deransatz zum Aufbau Baden-Wiirttemberg Sachinteresse: 3 Items
von Statistical Literacy Interesse Statistik: 3 X22.33, CF10.97, RMSEA 0.05, Df
(ReVa-Stat) Pretest .85/Posttest .87 129, AIC 421.0
E Mathematik Dinkelmann | subjektive Valenz Buffu. a.: (2007) [ TRANSITION: Elterliche Liangsschnitt: N: 431/399/396 subjektive Valenz: 20 subjektive Valenz MZP 1: .84 CFA Basismodell der Invarianzanaly-
u. a. (2017) Lernfreude: Pekrun u. a. (2005) Unterstiitzung und moti- 3 MZp SuS 7. & 8. Klasse Sekundar- | Lernfreude -> Interesse: 2 Lernfreude MZP 2: .88 sen:
vational-affektive Ent- schule, Schweiz. X2 123.082/df 94/p <.024,
wicklung beim Ubertritt CFI .987, CFit .865, RMSEA .038,
in die Sekundarstufe I SRMR .038
F Mathematik Rudolph Hartinger und Hawelka (2005) und PERLE Projekt: Person- Langsschnitt: N: 625 Interesse: 7 MZP 1: .865 CFA 3. Schuljahr:
u. a. (2016) von Rakoczy u. a. (2005) lichkeits- und Lernent- 2 MZp SuS 4. Klasse Grundschule MZP 2: 914 X2 63.118/df 14/p <.01; CFI .941, TLI
wicklung von Grund- vorwiegend Bundesland Sach- 912, RMSEA .079, SRMR .038
schulkindern sen CFA 4. Schuljahr:
X2 86.751/df 14/p <.01,
CFI .955, TLI .933, RMSEA .095,
SRMR .034
G Mathematik Klimova Skalen zur Motivation: Projekt PALMA Analysis | Quasi Lingsschnitt mit MZP 1: N: 2070 wahrgenommene Kon- Pretest: CFA Gesamtmodell
(2014) wahrgenommene Kontrolle: Pekrun | of Learning and Achieve- | aggregierter Stichprobe Aggregierte und erweiterte trolle: 6 Perceived Academic Control: .75% X2 (663) =2,548.98/p < .01,
> u. a. (2007) ment in Mathematics iiber Stichprobe iiber 5 MZP: N: intrinsische Motivation: 3 Intrinsic motivation: .87* CFI =.92, TLI =.92, RMSEA = .031,
Murayama intrinsische Motivation: Pekrun 5 MZP 3530 extrinsische Motivation: Extrinsic motivation: .80* SRMR = .060
u. a. (2013) (1993) SuS 5. bis 10. Klasse 4 *Omega statt Cronbachs o
extrinsische Motivation: Pekrun Haupt-, Realschule und Gym-
(1993) nasium
Bundesland Bayern
Anmerkungen: MZP = Messzeitpunkt. * = siehe die jeweiligen Kommentare im gleichen Feld. » = Letzterer Artikel ist der mit ausfiihrlicheren Informationen. SuS = Schiilerinnen und Schiiler.
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Alle hier aufgefiihrten Studien schdpfen ihre Datenbasis aus Deutschland oder der deutschspra-
chigen Schweiz und sind ldngsschnittlich oder quasildngsschnittlich aufgebaut. Vergleicht man
zunichst die grundlegende Komplexitit der Erfassung von Interessensgegenstdanden, so ldsst
sich festhalten, dass Interesse in Deutsch als Doméne nicht direkt erfasst wird, sondern vielmehr
eine Differenzierung vorgenommen wird. Stalder (2013: Zeile A) untersucht als Interessensge-
genstand Lesen und erfasst dieses iliber eine Vielzahl an Skalen, die unterschiedlichen Facetten
und Beziehungen zu anderen innerpsychischen, fiir die Untersuchung relevanten, Konstrukte
abbilden. Eine dhnliche Trennung zeigt sich bei Schwinger und Kollegen (2015: Zeile C), in
deren Arbeit zwischen Lesen und Schreiben unterschieden wird. Auch wenn die dargestellten
Studien nur einen kleinen Teil der Arbeiten zur Erfassung von Interesse in und an Deutsch
darstellen, so findet sich auch hier die von Krapp (2010) berichtete unterschiedliche Herange-
hensweise an Interessensgegenstinde, welche etwa in Deutsch auf situationales Interesse im
Kontext von Textlernen ausgerichtet ist.

Ein anderes Bild zeigt sich fiir die Studien, welche sich mit der Erfassung der Ficherdoméne
Mathematik beschiftigen. Hier wird Interesse in einigen Féllen liber kurze Skalen von vier oder
weniger Items erfasst (siehe die Zeilen B, C, D, E, G). Einzig die Skala, welche bei Rudolph
und Kollegen (2016: Zeile F) aufgefiihrt ist, weist mit sieben Items eine leicht hohere Komple-
xitdt auf. Interesse bei Tarnutzer (2016: Zeile B) wird auf ein Item je Fach operationalisiert und
zeigt sich somit als irrelevant fiir die weiteren Vergleiche der Skalengiite.

Fiir Mathematik zeigt sich nur in einem Fall eine Differenzierung in unterschiedliche Interes-
sensgegenstinde im Fach Mathematik auf. So unterscheiden Sprosser u. a. (2014: Zeile D)
Sachinteresse in Mathematik und Sachinteresse in Statistik.

Unterscheidungen, die in Mathematik hdufiger anzutreffen sind, sind die zu den angrenzenden
Konstrukten der subjektiven Valenz (E), wahrgenommene Kontrolle (G) sowie eine Trennung
in extrinsische und intrinsische Motivation (D & G).

Tests auf interne Konsistenz der Skalen liegen fiir die Studien im Feld der Mathematik auf
akzeptablem bis exzellentem Niveau, wobei die meisten Werte auf gutem Niveau zu finden
sind. In der Facherdomine Deutsch rangieren hier die Werte &hnlich, auch wenn sie insgesamt
etwas niedriger ausfallen.

Die CFA und Strukturgleichungsmodelle nehmen jeweils gute bis sehr gute Fit-Werte an?2.
Besonders zu betonen sind hier die Arbeiten von Sproesser und Kollegen (2015: Zeile D) sowie
Rudolph und Kollegen (2016: Zeile F), da in beiden die konfirmatorischen Faktorenanalysen
einen Kern der Arbeit darstellen.

Insgesamt weisen die aufgefiihrten Analysen zur Konsistenz und Faktorenstruktur gute Werte
auf.

Da in der vorliegenden Arbeit ein Fokus auf der differenzierten Erfassung von Interessensge-
genstiinden liegt, wurde in Tabelle 2 eine Ubersicht iiber die verwendeten Skalen mit Beispieli-
tems der jeweiligen Studien erstellt. In der Mehrheit der Falle (alle auBBer B & D) wird Interesse
iiber Skalen aus mehreren Items erfasst, welche zu einem Index oder einem Faktor zusammen-
gefasst werden. Die Items wurden in vielen Féllen als vierstufige (A, B, E & F) oder fiinfstfige
(D & G) Likert Skala konzipiert.

22 Da keine einheitlichen Analysen durchgeflihrt wurden, ist ein direkter Vergleich der Modelle nur begrenzt mog-
lich.
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Wie zu erwarten, findet sich auch die Vielschichtigkeit der operationalisierten Konstrukte fiir
Deutsch — insbesondere fiir Lesen in der Arbeit von Stalder (2013: Zeile A) — auch in der Aus-
differenzierung der Items wieder. Fiir den Féacherbereich Mathematik werden in einigen Studien
fiir intrinsische und extrinsische Motivation unterschiedliche Items operationalisiert. Auffallig

ist, dass die Items vielfach sehr dhnlich formuliert sind, obwohl die jeweiligen Skalen auf un-

terschiedlichen Quellen aufbauen. Weiterhin werden Items zwischen Fachern und Teilberei-
chen durch die Ersetzung eines Begriffes — etwa Mathematik durch Statistik (D) oder Mathe-
matik durch Lesen (C) —in identischer Weise erfasst. Die Items, welche am haufigsten in Skalen

Verwendung finden, sind auf Lernfreude oder Spal3 hin ausgerichtet (etwa C, E, F).

Tab. 2:

Ubersicht iiber Ttems und Skalen in Deutsch und Mathematik

Anzahl Items der

Zeile Fach Quelle Quelle der Skalen Skala Art der Skala Beispielitems
A Lesen Stalder Lesefreude, Wichtigkeit des Lesefreude: 5 vierstufige Likert Lesefreude:
(Deutsch) (2013) Lesens & kognitive Heraus- Wichtigkeit Lesen: Skala ,,Das Lesen von Biichern macht mir grofen Spaf.*
forderung des Lesens: Rhein- 4 stimmt gar nicht Wichtigkeit Lesen:
berg & Wendland (2003b) Involviertheit/evasi- | stimmt eher nicht ,,Ob ich gut oder schlecht lesen kann, ist mir personlich egal.*
Involviertheit/evasives Lesen: ves Lesen: 6 stimmt eher Involviertheit/evasives Lesen:
(Wigfield & Guthrie 1997; Sachinteresse: 4 stimmt vollig ,,Beim Lesen kann ich ein Buch kaum aus der Hand legen.*
Bachmann u. a. 2004). Tétigkeitsanreiz Sachinteresse:
Sachinteresse: Kassis & kognitive Heraus- LIch lese, weil ich so vieles tibers Leben erfahren kann.*
Schneider (2004b) forderung: 4 Titigkeitsanreiz kognitive Herausforderung:
,,Am Lesen mag ich, dass ich genau merke, wie viel ich dazulerne.“
B Deutsch und Tarnutzer - Interesse Deutsch: 1 funfstufige Ra- | ,,Wie sehr interessieren dich die folgenden Schulficher im Allgemei-
Mathematik (2016) Interesse Mathema- ting Skala gar nen?
tik: 1 nicht bis sehr Je ein Item in der Batterie fiir Deutsch und Mathematik
C Deutsch und | Schwinger Wild und Remy (2002) Lesen: 4 vierstufige Likert ,Ich finde Mathe toll.“
Mathematik | u.a.(2015) | Adaption fiir SuS sonderpa- Schreiben: 4 Skala stimmt ,Ich mache Mathe gerne.“
dagogischem Forderbedarf Mathematik: 4 nicht ,,Mir macht Mathe Spaf.*
Lernen (SPF-L ) stimmt kaum ,Ich finde Mathe gut.*
stimmt ziemlich Fiir Lesen und Schreiben sind die Items identisch aufgebaut
stimmt genau
D Statistik Sproesser Pekrun und Kollegen (2002 Mathematik: funfstufige Li- Sachinteresse und intrinsische Motivation Mathematik*:
(Mathema- u. a. (2014) bzw. 2003) -> Adaption fir Sachinteresse und kert Skala ,Fir Mathematik interessiere ich mich.*
tik) Statistik intrinsische Motiva- | gar nicht bis sehr
tion: 6 Sachinteresse und intrinsische Motivation Statistik*:
,Ich interessiere mich fiir Statistik.
Statistik:
Sachinteresse und *Die Items wurden nicht nach Sachinteresse und intrinsische Moti-
intrinsische Motiva- vation unterschieden, sondern wie eine Skala behandelt.
tion: 3
E Mathematik Dinkel- subjektive Valenz Buffu. a. subjektive Valenz: | vierstufige Likert subjektive Valenz: ,,Mathematik ist mir wichtig.*
mann u. a. (2007) 20 Skala stimmt
(2017) Lernfreude: Pekrun, Goetz Lernfreude -> Inte- iiberhaupt nicht Lernfreude: ,,Mathematik zu lernen ist etwas, das mir Spall macht.*
und Perry (2005) resse: 2 stimmt eher nicht
stimmt eher
stimmt genau
F Mathematik Rudolph Hartinger und Hawelka Interesse: 7 vierstufige Likert ,,Mathematik macht mir Spaf3.*
u. a. (2016) (2005) und von Rakoczy, Skala stimmt ,JIch lerne im Mathematikunterricht Sachen, tiber die ich noch mehr
Buff & Lipowsky (2005) tiberhaupt nicht wissen mochte.
stimmt eher nicht
stimmt eher
stimmt genau
G Mathematik Klimova Skalen zur Motivation: wahrgenommene fiinfstufige Lik- Wahrgenommene Kontrolle:
(2014) wahrgenommene Kontrolle: Kontrolle: 6 ert Skala. ,,When doing math, the harder I try, the better I perform®.
> Pekrun u. a. (2007) intrinsische Motiva- | 1 (strongly disa-
Murayama intrinsische Motivation: tion: 3 gree) to 5 Intrinsische Motivation:
u. a. (2013) Pekrun (1993) extrinsische Motiva- | (strongly agree) .1 invest a lot of effort in math, because I am interested in the sub-
extrinsische Motivation: tion: 4 Jject.
Pekrun (1993)

Extrinsische Motivation:
,,In math I work hard, because I want to get good grades.*

*Ubersetzung aus dem detuschen Fragebogen. Original Fragebogen
nicht berichtet.

Anmerkungen:

*siehe die jeweiligen Kommentare im gleichen Feld. SuS = Schiilerinnen und Schiiler.
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5.4 Aktuelle Studien Naturwissenschaft und Sachunterricht

In gleicher Weise wie flir Deutsch und Mathematik sollen auch hier die recherchierten Arbeiten
aus den Fiacherdoménen der Naturwissenschaften sowie der Sozialkunde dargestellt werden.
Tabelle 3 gibt eine Ubersicht iiber die drei dargestellten Studien. Die Bezeichnung der Zeilen
erfolgt hier fortlaufend zu Tabelle 1, um eine einheitliche, kurze und eindeutige Identifikation
der Studien zu erlauben.

5.4.1 Naturwissenschaft und Sachunterricht

Im Artikel von Sander und Ferdinand (2013) wurde untersucht, ob selbstgesteuertes Lernen
(SGL), ,,im Rahmen eines Blended Learning Ansatzes einen Effekt auf den kognitiven Lerner-
folg bzw. das Interesse an Naturwissenschaften hat, und ob es zu einer hoheren kognitiven Ak-
tivierung der Schiiler fiihrt als Frontalunterricht* (ebd., S. 47). Blended Learning bezeichnet
»allgemein die Kombination ,klassischer® Lernmethoden in Prisenz (z. B. Unterricht im Klas-
senraum, Face-to-face) mit Formen elektronisch unterstiitzten Lernens (in der Regel Online-
Lernen iiber das Internet, Einsatz von interaktiven Multimedien) im Rahmen eines didaktischen
Gesamtkonzepts, in dem sich beide Lernmodi synergetisch aufeinander beziehen und sinnvoll
ergianzen® (ebd., S. 57). Die Untersuchung hatte ein langsschnittliches Design mit drei Mess-
zeitpunkten und einer realisierten Stichprobe von 141 Schiilerinnen und Schiilern der neunten
Klassen aus drei Realschulen. Im Ergebnis zeigt sich, dass die SGL kurzfristig dem Frontalun-
terricht im Hinblick auf Verstehen und Anwenden tliberlegen war. Ein Effekt, der mittelfristig
nicht nachgewiesen werden konnte. Interesse wurde in dieser Arbeit liber naturwissenschaftli-
ches Sachinteresse sowie die wertbezogene, emotionale und epistemische Komponente erfasst,
wobei die drei letzteren Itemblocke fiir weiterfilhrende Analysen jeweils zu Summenindizes
zusammengefasst wurden. Die Testung auf interne Konsistenz erfolgte hier iiber Cronbachs «,
welches akzeptable Werte annimmt, fiir Sachinteresse allerdings nicht berichtet wurde. Weder
iiber eine explorative noch eine konfirmatorische Faktorenanalyse wurden im Rahmen der Ar-
beit berichtet (sieche Tabelle 3, Zeile H).

In der Arbeit von Busch (2016) wird untersucht, inwieweit sich fachertibergreifender naturwis-
senschaftlicher Unterricht im Wahlpflichtfach NWuT (Naturwissenschaft und Technik) auf na-
turwissenschaftliches Interesse, die Freizeitgestaltung der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich
Naturwissenschaften sowie die Nivellierung von Geschlechterunterschieden auswirkt. Daten-
grundlage dieses Dissertationsprojektes sind Schiilerinnen und Schiiler der achten und zehnten
Klasse aus Gymnasien in Thiiringen (N: 349), welche an NWuT teilnahmen (N: 204) bzw. nicht
teilnahmen (N: 145). Es konnten zwei Querschnitte fiir diese Versuchs- und Kontrollgruppe
realisiert werden. Den Schiilerinnen und Schiiler, die NWuT belegen, konnte ein ,,héheres na-
turwissenschaftliches Interesse und hohere naturwissenschaftliche Freizeitgestaltung™ (ebd.,
S. 122) nachgewiesen werden. Gleichzeitig lieBen sich flir facheriibergreifenden naturwissen-
schaftlichen Unterricht keine signifikanten Unterschiede im Interesse und der Freizeitgestal-
tung feststellen. Relevant fiir die vorliegende Arbeit zeigen sich die Items zu naturwissenschafi-
lichem Interesse, welches je ein Item fiir Mathematik, Biologie, Chemie, Physik sowie Natur-
wissenschaft und Technik umfasst. Da die Konstrukte des Fécherinteresses lediglich iiber je ein
Item erfasst wurden, erfolgte keine Analyse auf interne Konsistenz sowie Faktorstrukturen
(siehe Tabelle 3, Zeile I).
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Die letzte hier dargestellte Arbeit (Ferdinand 2014: Zeile J) beschiftigt sich mit der Uberprii-
fung eines kohédrenten Modells der Interessenentwicklung.

,Handlungen, die entweder aufgrund eines zuvor bestehenden (Fach-)Interesses oder auf-
grund von dufBerem Druck durchgefiihrt werden, fiihren zu individuellen wertbezogenen
Einschitzungen der Bedeutsamkeit des Gegenstands sowie emotional gepragtem Bediirf-
niserleben (Autonomie, Kompetenz, soziale Eingebundenheit). Positive Auspragungen
dieser Variablen bedingen situationales Interesse, langerfristig geht dieses in individuel-
les (Fach-)Interesse liber. Dieses wiederum bestimmt die Wahrscheinlichkeit weiterer In-
teressenhandlungen® (Ferdinand 2014, S. 8).

Im Rahmen ihrer Doktorarbeit realisierte Ferdinand (2014) einen Léngsschnitt iiber sechs
Messzeitpunkte sowie einen Pretest. Die Stichprobe setzte sich aus 1791 Schiilerinnen und
Schiilern der zehnten Klasse aus Realschulen in Bayern zusammen. Durch ihre Analysen kann
Ferdinand ihr Kreislaufmodell der Interessenentwicklung bestétigten. Interessenhandlung fiih-
ren — in zielfiihrenden Lernsituationen — zu Bedeutsamkeitserleben und der Befriedigung der
Grundbediirfnisse nach der SDT. Diese beeinflussen situationales Interesse, welches nach
mehrfachem Erleben in Fachinteresse miindet, das wiederum auf eine Interessenhandlung zu-
riickwirkt. Im Rahmen des Vergleichs von Operationalisierungen zeigt sich die Skala zu
Fachinteresse in Sozialkunde als bedeutsam. Fachinteresse wurde in den Wellen eins, drei und
sechs erfasst und weist {iber die drei Messzeitpunkte ein Cronbachs « von .86 bis .92 auf. Zur
Kldrung der Faktorenstruktur wurden explorative (EFA) und konfirmatorische (CFA) Fakto-
renanalysen durchgefiihrt. Ferdinand konnte anhand von Pretestdaten durch eine EFA zeigen,
dass Faktor 1 — welcher sich groBteilig aus Items zum individuellen Interesse in Sozialkunde
zusammensetzt — 62% der Varianz aufklért, wohingegen die Items zu situationellem Interesse
mit Faktor 2 lediglich 9% der Varianz aufkliren (ebd., S. 148). Die CFA zum Vergleich einer
einfaktoriellen Losung des Fachinteresses, gegeniiber einer zweifaktoriellen Losung, zeigt bes-
sere Fits fiir eine zweifaktorielle Losung (siehe Tabelle 3, Zeile J). Da Ferdinand keine Thesen
aufstellte, die eine genaue Differenzierung zwischen wertbezogener und emotionaler Ebene des
Fécherinteresses bendtigen, legt sie in den weiteren Analysen eine Losung mit nur einem Faktor
aus wertbezogenem und emotionalem Interesse an Sozialkunde an, auch wenn deutliche Ne-
benladungen festzuhalten waren.

5.4.2 Vergleich der Studien, Instrumente und Skalen zu den Doménen
Naturwissenschaften und Sachunterricht

Die dargestellten Studien beziehen ihre Stichprobe aus Deutschland. Die Schiilerinnen und
Schiiler stammen aus Realschulen oder Gymnasien und die Studien sind entweder langsschnitt-
lich aufgebaut oder verfiigen iiber zwei Querschnitte. Bei allen Arbeiten aus diesem Feld und
dem recherchierten Zeitabschnitt handelt es sich um universitdre Projekte, die als Datengrund-
lage fiir Dissertationsvorhaben dienten. Die Skalen, aus denen die Items iibernommen oder
adaptiert wurden, stammen von unterschiedlichen Autorinnen und Autoren. So zeigen sich, wie
fir Deutsch und Mathematik, auch fiir Sozialkundeunterricht und Naturwissenschaften diffe-
rente Herangehensweisen an Interesse.

So wird in den Arbeiten in der Doméne der Naturwissenschaften Interesse iiber ein Item pro
Fach abgebildet (I). In der anderen recherchierten Arbeit von Sander und Ferdinand (2013:
Zeile H) wird Interesse iiber Skalen mit 3 bis 4 Items abgebildet. Es werden Sachinteresse sowie
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aktuelles Interesse — unterteilt in eine wertbezogene, eine emotionale und eine epistemische
Komponente — unterschieden. Die dort berichteten «-Werte sind mit Werten um .7 als eher
méBig zu bezeichnen, EFA oder CFA wurden nicht aufgefiihrt.

In der einzigen Arbeit zu Sozialkunde (Ferdinand 2014: Zeile J) wird Fachinteresse {iber eine
Skala mit acht Items erfasst. Sowohl die Tests auf interne Konsistenz als auch die EFA sowie
die CFA zeigen sehr gute Maf3zahlen bzw. Fits. Allerdings zeigt Ferdinand (2014) innerhalb
ihrer EFA auf, dass einzelne Items mit Deckeneffekten im Pretest entfernt wurden sowie dass
eine zweifaktorielle Losung des Interesses an Sachunterricht bessere Fit-Werte aufweist als die
Betrachtung von Sachinteresse durch einen einzelnen Faktor.

Eine Ubersicht der verwendeten Items und Skalen findet sich in Tabelle 4. Wie auch fiir
Deutsch und Mathematik, finden sich auch hier vorwiegend Likert Skalen wieder, die in einem
Fall als Vierer- und in einem Fall als Fiinferskala konzipiert wurde. Ebenso zielen die Items
vorrangig auf Freude und Wichtigkeit ab, wobei die von Ferdinand (2014: Zeile J) verwendeten
Items um Interesse am Lernen in Sozialkunde sowie Personlichkeitsentwicklung durch das
Fach erweitert sind.

Tab. 3: Ubersicht Studien zu Interesse in Naturwissenschaften und Sozialkunde
Zeil Fach Quelle Quelle der Ska- | Projekt/Kon- | Querschnitt/ Stichprobe Anzahl Items der Interne Konsis- CFA
e len text Liingsschnitt Skala tenz: Cronbachs
o
H Naturwis- | Sander und Engeln 2004 nicht angege- Langsschnitt N: 141 naturwissenschaftli- Posttest: keine Nennung
senschaf- Ferdinand ben 3 MZp SuS 9. Klasse ches Sachinteresse: Sachinteresse:
ten (2013) Realschulen nicht berichtet nicht berichtet
Rheinland-Pfalz (Kurzskala aus En- wertbezogene
geln 2004) Komponente (N
= 140): .75
wertbezogene Kom- | emotionale Kom-
ponente: 3 ponente (N =
emotionale Kompo- 138):.77
nente: 4 epistemische
epistemische Kom- | Komponente (N
ponente: 4 =134):.74
I Naturwis- Busch Hoffmann Dissertations- | 2 Querschnitte Gesamt N: 349 Je 1 Item:
senschaf- (2016) u. a.1998; Rosch projekt Teilnahme NWuT Interesse Mathema-
ten 2006; Klos 2008 Wahlpflichtfach N: tik
204 Interesse Biologie
Keine Teilnahme Interesse Chemie
N: 145 Interesse Physik
SusS der 8. & 10. Interesse Naturwis-
Klasse Gymnasien senschaft und Tech-
Bundesland Thiiringen. nik (Wahlpflicht-
fach)
J Sozial- Ferdinand Schiefele u. a. Interessenent- | Léngsschnitt N_Maximal: 1791 Fachinteresse: 8 .86 bis..92 zu den | Modell fiir einen Fak-
kunde (2014) 1993 -> wicklung im 6 MZP + Pre- SuS 10. Klasse Items verschiedenen tor:
Reduktion der Unterricht der test Realschulen Messzeitpunkten | x*-Test 2101.52; df =
Skalen um 10 Universitat Bayern 242;p < .05
Items im Pretest Passau Fachinteresse CFI .92/TLI
auf Grund der wurde in 1., 3. .91/RMSEA .07/
EFA und 6. MZP SRMR 0.5
erfasst
Aktuell erleb- Modell fiir zwei Fak-
tes Interesse toren:
in2,3. &5. x2-Test 566.23; df =
MZp 210;p<.05
CFI .98/TLI
.98/RMSEA .03
/SRMR .03
Anmerkungen: MZP = Messzeitpunkt. * = sieche die jeweiligen Kommentare im gleichen Feld. SuS = Schiilerinnen und

Schiiler.
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Tab. 4:  Ubersicht {iber Items und Skalen in Naturwissenschaften und Sozialkunde
Zeile Fach Quelle Quelle der Skalen Anzahl Items der Skala Art der Skala Beispielitems
H | Naturwissenschaf- | Sander Engeln 2004 Naturwissenschaftliches Sachinte- | Vierstufige Likert Skala Sachinteresse:
ten und Fer- resse: Nicht berichtet (Kurzskala aus [Abstufung nicht berichtet| ,,Naturwissenschaften gehoren fiir mich personlich zu den
dinand Engeln 2004) wichtigen Dingen.
(2013) Wertbezogenen Komponente: 3
Emotionale Komponente: 4 Wertbezogene Komponente:
Epistemischen Komponente: 4 ,,Dass wir experimentieren werden, erscheint mir sinnvoll.**
*Einziges berichtetes Beispiel
1 | Naturwissenschaf- | Busch Hoffmann u. a.1998; Je 1 Item: Fiinfstufige Rating ,,Das Schulfach Mathematik finde ich interessant.

analyse wurden zehn
Items, die Decken- bzw.
Bodeneffekte erkennen

ten (2016) | Rosch 2006; Klos 2008 Interesse Mathematik stimmt genau In den weiteren Items wurde ,Mathematik® jeweils durch ein
Interesse Biologie stimmt eher anderes Fach ersetzt
Interesse Chemie teils/teils
Interesse Physik stimmt kaum
Interesse Naturwissenschaft und stimmt nicht
Technik (Wahlplichtfach)
J Sozialkunde Ferdi- | Schiefele u. a. (1993) -> Fachinteresse: 8 Items Fiinfstufige Likert Skala Fachinteresse Sozialkunde:
nand |Reduktion der Skalen im stimmt nicht ,Ich mag Sozialkunde.*
(2014) | Pretest ,,Nach der Item- stimmt wenig ,,Es macht mir Spal3, mich mit Sozialkunde zu beschéftigen.

stimmt mittelmaBig
stimmt ziemlich
stimmt sehr

,,Sozialkunde ist mir gleichgiiltig.*
,Ich mag es, in Sozialkunde etwas zu lernen.*
,Ich mag Sozialkunde vor allem wegen der interessanten
Themen.*

lieBen, eliminiert.* Ferdi-
nand 2014, S. 113 Auf
Grund von EFA

,,Es ist fiir mich von grofier personlicher Bedeutung, in Sozi-
alkunde etwas zu lernen.*

L.Sozialkunde hilft mir, mich als Person weiterzuentwickeln.
,,Ich glaube, dass die Beschéftigung mit Sozialkunde meine
Personlichkeit positiv
beeinflusst.*

Anmerkungen:
Schiiler.

MZP = Messzeitpunkt. * = siche die jeweiligen Kommentare im gleichen Feld. SuS = Schiilerinnen und

5.5 Zusammenfassung und Fazit fiir die Arbeit

Insgesamt zeigen sich Differenzen, aber auch Gemeinsamkeiten in der Erfassung von Interesse
nach Facherdoménen wie auch innerhalb einzelner Facher. Teilweise sind diese Unterschiede
auf die spezifischen Studienziele zuriickzufiihren, allerdings auch anteilig auf unterschiedliche
Betrachtungen dessen, was Interesse umfasst und wie mit diesem Konstrukt umgegangen wird.
Die Logik und Reichweite dessen, was Interesse sei, findet sich relativ spezifisch nach Fachern.
Interesse als Personlichkeitseigenschaft (individuelles Interesse) kommt vor allem in Mathe-
matik und Naturwissenschaften zur Anwendung. Insbesondere fiir Mathematik werden die in-
terindividuellen Interessensunterschiede im Zusammenhang mit schulischen Leistungen zum
Untersuchungsgegenstand (Krapp 2010).

Auftillig ist darliber hinaus, dass die verwendeten Instrumentarien auch innerhalb einzelner
Fécher auf unterschiedliche Vorarbeiten und Studien zuriickgehen. Es ldsst sich anhand einiger
Arbeiten feststellen, dass Schiefele u a. (1993) oder Pekrun (1993) als Basis heutiger Interes-
senserfassung vor allem in Mathematik und Naturwissenschaften in Deutschland dienen. Auf
dieser Grundlage wurden in verschiedenen Forschergruppen eigenstindige Instrumentarien
(etwa Wild & Remy 2002; Hattinger & Hawelka 2005; Rakoczy u. a. 2005) entwickelt und
getestet, welche in ihrer Abwandlung spezifisch fiir Gegenstinde wie Deutsch, Mathematik und
Naturwissenschaften sind. Auf den ersten Blick erscheint es so, als wiirden die Erhebungen
nach Fiachern unterschiedlich aufgebaut werden.

Werden die Skalen und Items einer genaueren Betrachtung unterzogen (siehe Tabelle 2 und
Tabelle 4), so wird ersichtlich, wie dhnlich die Erfassung von Interesse zwischen den Fachern
und Forschungsdiskursen aufgebaut ist, auch wenn diese keinen direkten Bezug zueinander ha-
ben. Diese Ahnlichkeit ist so hoch, dass die Items durch das Ersetzen des Wortes, welches das
Item fachspezifisch macht (etwa Deutsch oder Mathematik), in andere Fécher {iberfiihrt werden



Forschungsstand und Erhebungsinstrumente der Interessenforschung 62

koénnten: ein Ubertrag zwischen Fichern und Titigkeiten, der in einigen Fillen sogar direkt
vorgenommen wird (etwa C).

Interesse wird in vielen Fillen entweder direkt iiber Freude am Fach operationalisiert oder iiber
die Wichtigkeit des Faches. Meist kommen kurze (drei bis acht Items) oder gekiirzte Skalen zur
Anwendung, die nach gédngigen statistischen Verfahren gepriift und dann zu Indizes oder Fak-
toren zusammengefasst werden, um dann in Modellen — welche fiir das Untersuchungsinteresse
spezifisch sind — etwa mit anderen Personlichkeitsmerkmalen und Leistungsvariablen in Bezie-
hung gesetzt zu werden.

In der Mehrheit der Fille (ausgenommen etwa Studie A, C & D) wird Interesse gebunden an
ein Fach erfasst. Wie bereits im Kapitel Interesse ausgefiihrt, ist eine solche Trennung nach
Féacherdominen bereits theoretisch schwierig, da Interessen ihre besondere Rolle im Verhéltnis
zu anderen innerpsychischen Konstrukten aus ihrer Gegenstandsspezifitit gewinnen. Um diese
Besonderheit allerdings auch in empirischen, standardisierten Erhebungen gewinnen zu kon-
nen, ist es notwendig, dass die befragten Personen den Interessensgegenstand systematisch und
iiber Gruppen hinweg als eine Einheit wahrnehmen. Fiir Lesen und Schreiben (C) sowie Ma-
thematik und Statistik (D) finden sich Beispiele, die eine Trennung innerhalb des Faches nach
Einzelbereichen und Tétigkeiten vornehmen und so zwischen Befragten konsistente kleinere
Interessengensténde theoretisch annehmen. Gleichzeitig deuten Arbeiten wie die von Ferdinand
(2014: Zeile J) darauf hin, dass Interesse in einem Fach durchaus mehrere Faktoren enthalten
kann. Einen dhnlichen Befund konnten Schwinger und Kollegen (2015: Zeile C) machen. So
wurde dort Interesse differenziert nach Lesen, Schreiben sowie Mathematik zusammen mit den
jeweiligen Fihigkeitsselbstkonzepten erhoben. Faktoranalytisch lieBen sich Interesse und
Selbstkonzepte allerdings nicht voneinander trennen. Dem stehen Erkenntnisse aus anderen Ar-
beiten entgegen, wie der von Sproesser und Kollegen (2014 sowie Sproesser 2015: Zeile D),
die eine einheitliche Faktorenstruktur je fiir Mathematik und Statistik aufzeigen konnten.
Relevant erscheint hier vor allem die Bandbreite, die dem Interesse von unterschiedlichen For-
schern beigemessen sowie wie Interesse zu dhnlichen Konstrukten abgegrenzt wird. So erfasst
etwa Ferdinand (2014: Zeile J) sowohl die Wichtigkeit des Faches, die Lernfreude im Fach als
auch den selbsteingeschétzten Beitrag fiir die Personlichkeitsentwicklung durch Sachunterricht.
All diese unterschiedlichen Items werden theoretisch als einem Konstrukt — dem Interesse in
Sachunterricht — zugehorig angenommen, entsprechend fiir Analysen aufbereitet und weiter-
verwendet. In anderen Arbeiten wird zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation (etwa
Murayama u. a. 2013: Zeile G) oder einer wertbezogenen, emotionalen, epistemischen Kom-
ponente des Interesses unterschieden (etwa Sander & Ferdinand 2013: Zeile H). Die dort ver-
wendeten Items zeigen sich als dhnlich zu denen, die von Ferdinand (2014: Zeile J) aufgebaut
werden. In letzterem Fall wird also eine grof3ere Breite des Interessenskonstruktes angenommen
und in anderen Arbeiten wird Interesse differenzierter und im Abstand zu anderen Konstrukten
aufgebaut und analysiert. Festzuhalten ist, dass die Breite und die Abgrenzung von Interesse zu
anderen Konstrukten nicht systematisch einheitlich innerhalb von Féchern und in einem noch
geringeren Mal} zwischen Facher- und Forschungsdoménen abgebildet werden.

Die in der Interessenforschung tiblichen Verfahren zur Priifung auf interne Konsistenz und Fak-
torenstruktur bauen alle auf theoretisch gebildeten Konstrukten und deren Operationalisierun-
gen auf. Gleichsam bendtigen die jeweiligen Modelle und Analysen denselben theoretischen
Hintergrund, um Zusammenhénge und Wirkmechanismen identifizieren zu konnen.
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Wie kritisch die Verbindung von theoretisch begriindeten Annahmen und empirischen Model-
len ist, zeigen Rudolph und ihre Kolleginnen und Kollegen (2016: Zeile F), indem sie der Frage
nachgehen, ob sich die theoretisch begriindete Richtung von Interesse zu Leistung auch empi-
risch bestétigen ldsst. Sie kommen zu dem Schluss, dass Interesse — entgegen der tliblichen An-
nahme — von Leistung und deren Riickmeldung bedingt wird und der Zusammenhang in die
andere Richtung nicht nachgewiesen werden kann.

Auftillig ist, dass in keiner Arbeit ein Vergleich zwischen Faktoren, Indizes und Einzelitems
in den Modellen vorgenommen wurde. Anhand dieser Vergleiche wére es nicht nur moglich,
die statistische interne Konsistenz bzw. Faktorenstruktur zu priifen, sondern auch den De-
ckungsgrad zwischen theoretischen Annahmen und ihrer Operationalisierung durch Items bzw.
deren Zusammenfassung kritisch zu analysieren.



6 Uber den theoretischen Anspruch und die empirische Umsetzung
am Beispiel des Interesses

Die Praxis hat eine Logik, die nicht die der Logik ist, und folglich lduft man
bei jeder Anwendung der logischen Logik auf die praktischen Logiken Gefahr,
die Logik, die man beschreiben méchte, mit Hilfe des Instruments, das man
zur Beschreibung verwendet, zu zerstoren (Bourdieu 1998, S. 146 f.).

6.1 Einleitung

Aufbauend auf den Theorien zu Interesse, Habitus, Aspiration, Selbst, Selbstkonzept sowie der
systematischen Recherche von Studien zur Erfassung von Interesse von Schiilerinnen und
Schiilern wird in diesem Kapitel ein Modell aufgebaut, in dem die theoretische Basis und die
empirische Erhebung miteinander in Beziehung gesetzt werden kdnnen. Als Trennlinien zwi-
schen theoretischem Anspruch und empirischer Umsetzung dienen die Ebenen des Bewussten,
Teilbewussten und Unbewussten von Personen. Ausgehend von dieser Gegeniiberstellung wer-
den vier Diffusoren? fiir den Deckungsgrad aus theoretischem Anspruch und empirischer Um-
setzung identifiziert. Diese Uberschneidung und die Diffusoren beriicksichtigend, werden For-
schungsfragen und Thesen abgeleitet, um innerhalb quantitativer Methodiken die Umsetzung
des theoretischen Anspruches in der Interessenforschung zu hinterfragen.

6.2 Diffusoren zwischen theoretischem Anspruch und
empirischer Umsetzung

Wie im Kapitel zur Selbstbestimmungstheorie aufgezeigt, werden in verschiedenen theoreti-
schen Arbeiten und Konzepten der Person innewohnende unbewusste Steuerungs- und Regu-
lationsmechanismen angenommen. Diese stellen die zentralen Bezugspunkte fiir verschiedene
Theorien dar (siehe im Detail den Teil Person, Selbst & Habitus sowie Selbstkonzept & Aspi-
ration als Konstrukte zwischen Unbewusstem und Teilbewusstsein).

Aufbauend auf den im SDT-Kapitel aufgezeigten Ebenen des Bewussten, Teilbewussten und
Unbewussten soll hier zundchst der Versuch unternommen werden, Interesse (etwa an Fachern
schulischen Unterrichts) als theoretisch angelegtes Konstrukt zu verorten.

Individuelles Interesse entsteht im Zusammenspiel aus der fortgesetzten Beurteilung von Inte-
ressenhandlungen mit spezifischen Gegenstinden (Schiefele u. a. 1983; Schiefele 2009; Krapp
2010; 2012). In diese Bewertung gehen sowohl emotionale als auch kognitive Beurteilungen
ein (Schiefele u. a. 1983; Krapp 1992; 2010). Den Entstehens- und Verdnderungsprozessen ei-
nes so verstandenen Interesses wird eine enge Verbindung zur Entwicklung des Selbstkonzep-
tes einer Person zugesprochen (Todt 1990; Fend 1994; Deci 1998; Hannover 1998; Krapp
2010). Etwa Krapp (2010) und Schiefele (2009) betonen die starke Uberschneidung von Inte-
resse zur Selbstbestimmungstheorie. Das Selbst der SDT wiederum konstituiert sich aus der
wechselseitigen Beziehung zwischen seinen inneren Bediirfnissen, Einstellungen, Wissen und

23 Der Begriff der Diffusoren wird aufgebaut, um zu beschreiben, an welchen Stellen etwa durch die Verwendung
einer theoretischen Perspektive auf einen Forschungsgegenstand die Betrachtung eben jenes Gegenstandes diffus,
also verzerrt zum eigentlichen Anspruch, werden kann.
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Konnen sowie dem dufleren Rahmen durch seine soziale und physische Umwelt (vgl. etwa
Connell 1990; Deci & Ryan 1993; Krapp 1992; 2004; Ferdinand 2014).

Dem subjektiven Erleben von Interessenhandlungen bzw. Gegenstéinden kann sowohl in einem
aktualgenetischen als auch ontogenetischen Sinne Einfluss auf Personlichkeit und Verhalten
zugesprochen werden (Krapp 2002b). Wird Interesse zu einem Bestandteil des Selbst oder als
Teil des Selbstkonzeptes erlebt, so ist ebenfalls der umgekehrte Fall moglich, in dem die Per-
sonlichkeit Einfluss auf die Wahrnehmung nimmt.

Die Verbindung von kognitiven, motivationalen und emotionalen Aspekten im Selbst und
Selbstkonzept ist der Kern des Interesses (vgl. Kapitel 2). Es zeigt sich als vielschichtiges the-
oretisches Konstrukt, das sich nicht eindeutig bewussten, teilbewussten oder unbewussten in-
nerpsychischen Prozessen zuordnen lédsst. Allerdings zeigt sich Interesse als Konzept, das in
seiner theoretischen Anlage — durch die Verbindung von Kognition und Motivation — auf allen
drei Ebenen innerhalb einer Person wirkt und von dem ein direkter Einfluss auf Selbst sowie
Selbstkonzept theoretisch angenommen wird (vgl. Abbildung 3).
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Abb. 3: Interesse als theoretisches Konstrukt

Quelle: Eigene Darstellung. Anmerkung: Die Abstufungen entlang der Ebenen des bewussten, teilbewussten sowie unbewuss-
ten von Personen sind in dieser und den folgenden Abbildungen lediglich schematisch zu verstehen. Die Konstrukte sind ent-
sprechend ihrer Anlage aus der Theorie heraus ebenso schematisch dargestellt.

Aufbauend auf der dargestellten theoretischen Anlage von Interesse sowie der erkldrenden An-
nahmen aus anderen Theorien (etwa der SDT) wurden in unterschiedlichen Arbeiten Operatio-
nalisierungen von Interessensgegenstinden vorgenommen. Wie im Kapitel 5 zum Forschungs-
stand dargestellt, bedienen sich alle dargestellten Studien standardisierter Erhebungsverfahren
iiber Selbstauskunft und abgestufte Skalen. Beispielitems sind ,,Fiir Mathematik interessiere ich
mich.” (Sproesser u. a. 2014, Tabelle 2: D); ,,Mathematik macht mir Spal3.* (Schwinger u. a.
2015, Tabelle 2: C; oder auch Rudolph u. a. 2016, Tabelle 2: F) oder ,,Mathematik zu lernen ist
etwas, das mir Spass macht.“ (Dinkelmann u. a. 2017; Tabelle 2: E). Die Items zu Deutsch (hier
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etwa bei Schwinger u. a. 2015 unterteilt nach Lesen und Schreiben; vgl. Tabelle 2), Naturwis-
senschaften sowie Sachkundeunterricht (vgl. Tabelle 4) zeigen sich dabei zu grof3en Teilen sehr
dhnlich.

Ordnet man die Fragebogenitems den Ebenen des Bewussten, Teilbewussten und Unbewussten
zu, so zeigt sich, dass auf Informationen abgezielt wird, die der Person bewusst oder zumindest
teilbewusst zugénglich sind. In Abbildung 4 werden die Ansatzpunkte aus Theorie und Empirie
schematisch gegeniiber gestellt und entlang der Ebenen des Bewussten, Teilbewussten und Un-
bewussten verortet. Anschaulich gemacht werden die Anspriiche aus den Ansétzen jeweils mit
einem tliberlappend dargestellten Dreieck.

,,Fur Mathematik interessiere ich mich”

,Mathematik macht mir SpaR”

. ) ) Bewusst
= ,Mathematik zu lernen ist etwas, das mir Spass macht”
Empirie
v Aspiration
Interesse o
Selbstkonzept Teilbewusst
Theorie
_ — = Habitus
- - Unbewusst

Abb. 4: Differenz von theoretischem Anspruch und empirischer Umsetzung von Interesse
Quelle: Eigene Darstellung.

Die grofite Schnittmenge zeigt sich in der teilbewussten Ebene. Gleichzeitig wird ersichtlich,
inwieweit sich Theorie und Empirie voneinander unterscheiden. So sind die Kernkonstrukte,
auf denen die Interessenforschung aufbauen (etwa Selbst), in ihrer Konzeption unbewusst.
Auch anliegende Konstrukte, die etwa in Modellen der Interessenforschung zur Erklédrung von
Gruppenunterschieden entlang sozialer Herkunft als Basis dienen — wie der Habitus —, sind im
Kern der Theorie den Personen als unbewusst angelegt. Aufbauend auf diesen unbewussten
Steuerungs- und Regulationsmechanismen werden teilbewusste Konzepte abgeleitet (etwa
Selbstkonzept und Aspiration), von denen angenommen wird, dass sie mit den unbewussten
Konstrukten in Beziehung stehen (siehe ausfiihrlicher Kapitel 4). In der theoretischen Anlage
wird von Interesse als kognitivem, an einen Gegenstand gebundenen Konstrukt, vor allem Be-
zug zu Selbst und Selbstkonzept, ausgegangen. Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass
Interesse auf Theorien aufbaut, die eher unbewusst angelegt sind und von denen wiederum
Konstrukte abgleitet werden, die eher teilbewusst aufgebaut sind.

Genau entgegengesetzt zeigt sich die Anlage der empirischen Umsetzung in Form der Operati-
onalisierung des Interessenskonstruktes. Durch die Art der gingigen Erhebung, die Formulie-
rung der Items und der hdufigen Begrenzung auf kurze oder gekiirzte Skalen ldsst sich Interesse
eher auf einer bewussten bis teilbewussten Ebene verorten.
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Trotz der hier aufgezeigten Diskrepanz zwischen Theorie und Empirie gehen die meisten der
Arbeiten von identischen — aus der Theorie gespeisten — Grundannahmen aus, um ihre Modelle
und Analysen zu begriinden sowie die Befunde interpretieren zu kdnnen.

Aufbauend auf den bisherigen Ausfithrungen und den drei Ebenen des Bewusstseins lassen sich
vier Bereiche identifizieren, an denen die Differenz zwischen Anspruch und Umsetzung von
Forschung vor Herausforderungen gestellt sind. Im Folgenden werden diese als Diffusoren be-
zeichnet, wobei der Begriff abgleitet wird von diffus im Sinne undeutlicher oder unklarer Vor-
stellungen und Anwendungen tiber einen Gegenstand bzw. von Konzepten, die zu Verzerrun-
gen zwischen theoretisch gespeistem Anspruch und Umsetzung empirischer Studien fiihren
konnen. Die Diffusoren ndhren sich dabei aus den unterschiedlichen Perspektiven, dem Ein-
klang von Theorie und Empirie sowie deren Limitationen.

Der erste Diffusor setzt an der Diskrepanz zwischen Theorie und Empirie aus theoretischer
Perspektive an. Durch die géngige Erhebung von Konstrukten in empirischer Forschung wird
vielfach nur ein kleiner Teil des theoretischen Konstruktes abgebildet. In der Interessenfor-
schung wird hdufig mit Skalen operiert, in denen bewusste Abfragen zu einem Gegenstand wie
Fécherinteresse zusammengefasst werden. Die theoretisch modellierten Konstrukte zur Erkla-
rung menschlichen Verhaltens — wie Selbst oder Habitus — sind in ihrer Anlage bereits unbe-
wusst angelegt. Hierdurch stellt sich die Frage, inwieweit durch {ibliche Operationalisierungen
Riickschliisse auf diese innerpsychischen und den Menschen verborgenen Steuerungsinstanzen
moglich sind. Es erscheint moglich, diesen Diffusor zu adressieren, indem der Bezug zur theo-
retischen Basis der Arbeit gepflegt wird. So entwickeln sich die verwendeten Theorien flirmeist
weiter und nehmen etwa Impulse aus dem wissenschaftlichen Diskurs sowie Studienergebnisse
auf. In gleicher Weise erscheint es sinnvoll, auch die Instrumentarien kontinuierlich in ihrem
Deckungsgrad zur Theorie hin zu priifen.

Der zweite Diffusor ndhrt sich der Diskrepanz iiber die géngigen empirischen Herangehens-
weisen an. So wird dort auf theoretischen Grundlagen aufgebaut, wie in Diffusor eins aufge-
zeigt, deckt sich dies aber nur bis zu einem gewissen Grad mit den empirischen Erhebungen
und Modellierungen. Aus der Perspektive der Empirie lassen sich Zusammenhénge modellie-
ren, Beobachtungen machen und Interpretationen vornehmen, die zwar vom Datenmaterial ge-
stiitzt werden, in dieser Form durch Theorie aber nur bis zu einem gewissen Grad zu erkldren
sind. So erscheinen die Ergebnisse, die produziert werden, diffus, da etwa Modelle aufgebaut
und getestet werden, die nicht voll durch Theorie gedeckt sind. Somit fehlt ein fundiertes Kon-
zept iiber das, was in empirischer Forschung modelliert wird, und diese lduft Gefahr datenge-
stiitzt und nicht theoriegleitet zu operieren. Konzepte, die empirisch in Beziehung zu anderen
Konzepten gesetzt werden konnen, zeigen sich als different von den theoretischen Konzepten
und den hieraus abgeleiteten Annahmen tiber Zusammenhénge. Zur Reduktion dieses Diffusors
wire es etwa sinnvoll, genau zu spezifizieren, was durch Theorie erklédrbar ist und wo durch
Befunde der empirischen Forschung Stellen aufzeigt werden konnen, die nicht ausreichend
durch Theorie gedeckt sind. Empirie konnte dann wiederum — im Sinne einer eher Grundlagen
orientierten Forschung — Impulse fiir die Entwicklung von Theorie geben und etwa Méngel
gingiger, eher funktionaler Theorien aufdecken.

Den dritten Diffusor spricht Bourdieu an, indem er die Logik der Wissenschaft mit der der
Realitdt vergleicht (siehe Einleitungszitat dieses Kapitels, Bourdieu 1998, S. 146 f.). Er kommt
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zu dem Schluss, dass die Anwendung einer eher rationalen, wissenschaftlichen Beschreibungs-
logik nicht mit der — teilweise unlogischen — Logik von Personen in der Realitdt verwechselt
werden sollte. Die Aufoktroyierung einer wissenschaftlichen Denklogik kann zu einer Zersto-
rung der Realitiit — die in Forschung zu beschreiben gesucht wird — fithren. Ahnliches fiihrt auch
Nieke auf, wenn er die Engfiithrung auf eine wissenschaftliche ,,Denkékonomie® kritisiert
(Nieke 2016, S. 352). Die Logik der Realitdt und der Individuen, die diese gestalten, ist keine
logische Logik im wissenschaftlich rationalen Sinne; ein Umstand, dem in den theoretischen
Anlagen von Habitus oder Selbst Rechnung getragen wird. So kdnnen etwa nach der SDT Men-
schen entgegen ihren Grundbediirfnissen handeln oder aus Handlungen ein ihnen unbewusstes
Bediirfnis befriedigen (Deci & Ryan 1991; 1993). Forschung, die sich ihrer Limitation, ihrer
Abstraktion und ihrer Logik zur Beschreibung von Praxis nicht bewusst ist, lduft Gefahr, die
Realitdt an ihre Logik anzupassen und nicht umgekehrt.

Durch den Ansatz aus der SDT, eine Vielzahl an selves des Individuums zu modellieren, ist es
moglich — entlang der Ebenen des Grades an Bewusstsein —, einen Diffusor innerhalb der Per-
sonen zu identifizieren. Konzepte wie Selbst oder Habitus stellen Versuche dar, die individuel-
len, innerpsychischen Steuerungs- und Regulationsmechanismen, die jeder Person innewohnen,
theoretisch zu beschreiben. Bei all diesen Konzepten wird angenommen, dass diese Instanz der
Person unbewusst ist. Wie dargestellt wurde (vgl. Kapitel 4), werden, aufbauend auf den An-
nahmen {iber diese unbewussten Instanzen, teilbewusste Konzepte wie Aspiration oder Selbst-
konzept abgeleitet oder aus der Perspektive empirischer Erhebungen Fragen konstruiert, die auf
der Person bewussten Informationen abzielen. Inwieweit der Austausch zwischen den Ebenen
des Bewussten, Teilbewussten oder Unbewussten innerhalb der Person allerdings ablduft, oder
an welcher Stelle die Informationen einer Person fiir sie selbst nicht mehr zuganglich sind, wird
weder theoretisch noch empirisch geklirt. Zum einen hédngt dieser Mangel an Trennung mit
dem komplexen Ineinanderwirken der verschiedenen — vor allem theoretischen — Konstrukte
zusammen. Zum anderen héitten Trennlinien, die innerhalb von Personen konstruiert wiirden,
keinen Bestand fiir die Beschreibung der Praxis, da die Konstrukte fiir jeden Menschen unter-
schiedlich und nicht statisch, sondern dynamisch im jeweiligen Individuum anzuordnen wéren.
Im Sinne der Logik der Forschung wire eine klare Trennung zwischen Bewusstem, Teilbe-
wusstem und Unbewusstem sicherlich wiinschenswert, sie wiirde allerdings kaum der Logik
der Wirklichkeit entsprechen. So sind auch die hier (Abbildung 4) vorgenommenen Trennun-
gen der Konstrukte nach den Ebenen nur schematisch zu verstehen, da die Konstrukte — wie
Habitus oder Selbst —, an denen die Ebenen angelegt werden, durchaus dynamisch konzipiert
sind. Fiir den vierten Diffusor erscheint es vielmehr relevant, dass innerhalb jeder Person in-
nerpsychische Prozesse auf unterschiedlichen Ebenen ablaufen und sich bedingen, ohne dass
dies dem Individuum in irgendeiner Weise bewusst sein muss. So ist es aus der Theorie heraus
durchaus moglich, dass in Personen unbewusste Griinde fiir eine Handlung dominieren, die
Person auf der Ebene des teilbewussten oder bewussten andere Argumente prasent hat, um bei-
spielsweise eine Lernhandlung zu bewerten oder durchzufiihren. Dass Menschen etwa entgegen
thren Grundbediirfnissen handeln, kann hierfiir als Indiz verwendet werden (Deci & Ryan 1991
1993) oder Handlungsoptionen, die erlernt wurden, nicht deterministisch und fiir alle Indivi-
duen gleich zu einer Verdnderung von Handlungen fiihren (Lipowski 2010). Fiir Aspiration
lasst sich dies an einem Beispiel deutlich machen: Ein Schiiler in der vierten Klasse hat den
Anspruch, die allgemeine Hochschulreife zu erreichen. Hierbei handelt es sich um eine klar
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berichtbare Aussage, die der Schiiler mit ihm bewussten Argumenten begriinden kann. Gleich-
zeitig wirken aber auch teilbewusste oder unbewusste Prozesse auf die Aspiration. So kann es
dem Schiiler bewusst sein, dass er gerne mit seinen Schulfreunden aus der Grundschule — die
alle das Gymnasium besuchen werden — weiter zur Schule gehen mdochte. Inwieweit dies die
eigentliche Entscheidung zum entfernten Ziel des Abiturs beeinflusst, ist dem Schiiler wiede-
rum aber bestenfalls teilbewusst. Nimmt man die unbewusste Ebene hinzu, so kénnen etwa
Statuserhaltsprozesse durch die Ubernahme des elterlichen Habitus dem Kind vollig unbewusst
sein und trotzdem einen Kern fiir ihre Abwagungsprozesse darstellen.

6.3 Forschungsleitende Frage und Hypothesen

Um sich aus der Empirie heraus mit der Diskrepanz zwischen theoretischem Anspruch und
empirischer Umsetzung anzundhern, erscheint es sinnhaft, die gdngigen Studien aus dem Be-
reich der Interessenforschung als Vorlage zu nehmen.

In der Erhebung von Interesse von Schiilerinnen und Schiilern sowie im Umgang mit den Daten
zeigen sich einige iibliche Herangehensweisen (siehe ausfiihrlicher Kapitel 5) oder gekiirzte
Skalen verwendet, in denen Mathematik, Naturwissenschaften oder Sozialkunde die Gegen-
stinde des Interesses darstellen. Innerhalb dieser sehr dhnlichen Erfassung zeigen sich aller-
dings deutliche Unterschiede in der Breite dessen, was unter Interesse gefasst wird. Teilweise
werden Unterscheidungen entlang internaler und externaler Ausldser fiir Lernhandlungen
(Murayama u. a. 2013) oder wertbezogener, emotionaler oder epistemischer Komponenten vor-
genommen (Sander & Ferdinand 2013). In anderen Féllen werden Items zur Wichtigkeit des
Faches, der Lernfreude im Fach als auch zum selbsteingeschétzen Beitrag fiir die Personlich-
keitsentwicklung zu einem Interessensfaktor zusammengefasst (etwa Ferdinand 2014). Das,
was empirisch zu Interesse zusammengefasst wird, zeigt sich als different, auch wenn die Er-
hebungen im Kern dhnlich sind, was sowohl die Vergleichbarkeit der Studien als auch die Rep-
likation der Ergebnisse einschrinkt.

Weiterhin konnte aufgezeigt werden, dass die Uberpriifung der Skalen durch Tests auf interne
Konsistenz oder Faktoranalysen iiblich ist. Diese rein formal statistischen Herangehensweisen
entlang des Datenmaterials sind allerdings nicht dazu geeignet zu tliberpriifen, inwieweit das
theoretisch angelegte Konstrukt durch die verwendete Operationalisierung abgebildet wird. Re-
kurriert man auf die Ebenen des Bewussten, Teilbewussten und Unbewussten (vgl. Abbil-
dung 4), so zeigt sich, dass die verwendeten Items auf eine bewusste Ebene abzielen. Ein gén-
giges Verfahren der Sozialforschung, diesem Umstand zu begegnen, ist es, mehrere Items zu
einem Konstrukt zu bilden und diese dann zu einem Faktor zusammenzufassen. Da die Skalen
jedoch eher kurz sind, Interesse entlang Féacherdomédnen mit vergleichbaren Items erhoben
wird, keine vergleichbare Reichweite der Items des Interessenkonstruktes vorliegt sowie die
verwendeten Fragen einer bewussten Ebene zuzuordnen sind, erscheint es sinnhaft, die empiri-
sche Herangehensweise kritisch zu hinterfragen.

Aufbauend auf der theoretischen Basis und entlang iiblicher Verfahren zur Erfassung von Inte-
resse von Schiilerinnen und Schiilern wird folgende forschungsleitende Frage formuliert:
Welche Herangehensweisen zeigen sich dazu geeignet, ein facherspezifisches Interesse mit
quantitativen Methoden zu erfassen?
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Hier erscheint es sinnvoll, einen vergleichbaren Aufbau aus theoretischem Geriist sowie iibli-
chen Erhebungen von Interesse aufzubauen. Somit dienen die dargestellten Theorien sowohl
zur Herleitung der Ebenen und Diffusoren wie auch als Grundlage des empirischen Beitrages
dieser Arbeit. Insbesondre die POI sowie die SDT zeigen sich in vielen Studien als theoretisches
Grundgeriist (etwa Ferdinand 2014; Sproesser u. a. 2014; Rudolph u. a. 2016). Ergidnzt werden
diese durch die theoretischen Konstrukte des Habitus bzw. der Aspiration aus den Arbeiten von
Bourdieu. Wie auch in anderen Arbeiten, so wird auch hier angenommen, dass Interesse mit
schulischer Performanz in Beziehung steht. Abgeleitet aus der dhnlichen Operationalisierung
zwischen Fichern werden in dieser Arbeit zwei Interessensgegenstinde vergleichend unter-
sucht: Interesse an Mathematik und Interesse an Deutsch.

Zur Uberpriifung des Deckungsgrades von Theorie und Empirie — aus einer quantitativ, empi-
rischen Perspektive heraus — wurden folgende Hypothesen entlang der forschungsleitenden
Frage gebildet:

H1: Fiir das Fach Mathematik zeigen sich die gleichen standardisierten Items als relevant fiir
das Konstrukt des facherspezifischen Interesses, wie es fiir das Fach Deutsch der Fall ist.

In der ersten Hypothese werden die Ausfiihrungen aus dem Interessenkapitel von Rheinberg
(2006) und Schiefele (1996) wieder aufgegriffen, nach denen es strittig ist, wo die Grenzen von
Interessensgegenstinden liegen. Des Weiteren wird kritisch hinterfragt, ob die Trennung nach
Facherdominen, entlang derer die Items gebildet werden, sinnhaft ist. Denn auch wenn die
einzelnen Forschungsdiskurse zu den Féachern nicht direkt aufeinander bezogen sind, so ist die
Ahnlichkeit zwischen den Fragebogenitems doch frappierend.

Unter der Verwendung identischer Items fiir die beiden Facher sollten Tests auf interne Kon-
sistenz sowie faktoranalytische Verfahren vergleichbar sein (siche ebenfalls H4). In gleicher
Weise sollten sich sowohl die Einzelitems als auch die Faktoren innerhalb von typischen Mo-
dellen — in denen etwa von einem Zusammenhang von Interesse mit Noten ausgegangen wird —
vergleichbar verhalten.

Sollte dies nicht der Fall sein, wére dies ein Indiz dafiir, dass die Konstrukte des Facherinteres-
ses in Deutsch und Mathematik unterschiedlich sind und die gdngige Operationalisierung iiber
gespiegelte, sehr dhnliche Skalen zu {iberdenken ist.

Um die Skalen nach Féachern auch in Modellen priifen zu kdnnen, wurde eine weitere These
gebildet:

H2: Einzelne Items des Interesses an Mathematik, im Vergleich zum Interesse an Deutsch, zei-
gen vergleichbare Zusammenhéange mit kulturellem Kapital, elterlicher Bildungsaspiration, Bil-
dungsaspiration der SuS und schulischer Performanz auf.

Entlang gingiger Betrachtungen auf Interessensgegenstinde (etwa Murayama u. a. 2013) wer-
den die Operationalisierungen in einem Gesamtzusammenhang gepriift und zwischen den Fa-
chern verglichen. Lediglich die Uberpriifung elterlicher Aspiration und vor allem die Verwen-
dung der Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler zeigen sich als Besonderheit des hier ver-
wendeten Modells. So wird der besonderen Stellung der Aspiration in den Arbeiten Bourdieus
Rechnung getragen. Zur Uberpriifung dieses speziellen Zusammenhangs wurde eine eigenstin-
dige These formuliert, die im Folgenden erdrtert und begriindet wird:
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H3: Die realistische Bildungsaspiration (verstanden als Konstrukt der Bildungssoziologie, vgl.
Becker 2010) der Eltern nimmt einen Einfluss auf die Aspiration der SuS sowie das Fiacherin-
teresse. Gleichzeitig bleibt ein direkter Einfluss der Bildungsaspiration auf die schulische Per-
formanz bestehen.

In verschieden Studien der Interessenforschung (Murayama u. a. 2013) findet sich soziale Her-
kunft in Modellen kontrolliert. Wenn auf theoretische Konzepte zuriickgegriffen wird, um diese
Zusammenhdnge zu erkldren, dann handelt es sich hdufig um die Arbeiten Bourdieus (Stamm
2005; Stalder 2013). Im Kapitel zum Habitus und Aspiration sowie im Kapitel zur Selbstbe-
stimmungstheorie konnte aufgezeigt werden, dass Habitus ein eher unbewusstes Konstrukt dar-
stellt, wodurch dieser eher ein theoretisches als ein empirisches Konstrukt ist (vgl. Bourdieu &
Passeron 1971, S. 178; Bourdieu u.a.1981; Holodynski & Oerter 2002; Brake & Biichner 2006).
Daher erscheint es sinnhaft, in empirischen Arbeiten auf die Aspiration Bezug zu nehmen, da
diese im Grad des Bewusstseins zum Habitus hoher und eher vergleichbar zum in der Interes-
senforschung verwendeten Konstrukt des Selbstkonzeptes anzusiedeln ist (vgl. Todt 1990; Fend
1994; Bourdieu 1998; Deci 1998; Hannover 1998; Krapp 2010). Ebenso kann angenommen
werden, dass die Aspiration der SuS mit dem Interesse auf der Ebene des Selbstkonzeptes wech-
selseitig in Beziehung steht. Wie in Abbildung 2 veranschaulicht, stellt die Aspiration einen
Ausdruck des jeweiligen Bildungshabitus dar. Etwa in der Bildungssoziologie ist es iiblich, eine
Limitation auf elterliche Aspiration vorzunehmen (Helsper u. a. 2009). Diese wird in dieser
Arbeit kritisch betrachtet, da bereits bei Erwachsenen Framing Effekte (etwa Stocké 2002)
nachgewiesen werden konnten, die begriindete Zweifel an der rationalen, planerischen Heran-
gehensweise fiir Bildungsentscheidungen aufkommen lassen. Da letzteres ein Hauptargument
fiir die Limitation der Betrachtung von Aspiration auf Elternebene (Helsper u. a. 2009) darstellt
und da durch die Beriicksichtigung von SuS Aspiration auch einer deterministischen Lesart —
die Bourdieu selber nicht intendiert hat und derer er sich kritisch gegeniiber dulert (etwa Bour-
dieu 1998) — begegnet werden kann, soll in dieser Arbeit die Aspiration der SuS mitberiicksich-
tigt werden.

Bei der letzten Hypothese dieser Arbeit handelt es sich um eine Zusammenfiihrung der ersten
und zweiten These:

H4: Faktoren des facherspezifischen Interesses weisen einen hoheren Erklérungsgrad innerhalb
von Modellen auf, als es spezifische Aspekte des Facherinteresses (einzelne Items) tun.
Bereits die iiblichen Tests auf interne Konsistenz sowie faktoranalytische Verfahren kommen
in verschiedenen Arbeiten zu differenten Ergebnissen und weisen nicht immer die gleichen
guten Fit-Werte auf (etwa Ferdinand 2014; Sproesser u. a. 2014; Schwinger u. a. 2015; Spro-
esser 2015). Diese Diskrepanz ist zwar bis zu einem gewissen Grad durch unterschiedliche
Stichproben, Untersuchungsziele und -aufbau, ein unterschiedlich breit aufgebautes Fassen des
Interessenkonstruktes oder die differente Abgrenzung zu anliegenden Konstrukten zu erklaren.
Legt man allerdings die obigen Diffusoren an, so konnen diese Unterschiede auch als Indizien
fiir eine Fehlstellung im Einklang zwischen Theorie und Empirie interpretiert werden. Verglei-
chend zu den Analysen der Einzelitems, sollen hier auch die Faktoren der beiden Féacher diffe-
rent in Modellen verglichen werden. Ein hoherer Erklarungsgrad der Faktoren im Gegensatz zu
Einzelitems wiirde fiir die Praxis sprechen, Interessenfaktoren zu bilden.

Die beschriebenen Modelle (H2, H3 und H4) werden zusammenfassend in Abbildung 5 aufge-
zeigt. In der Darstellung wurden bewusst Doppelpfeile verwendet, da im Querschnitt keine
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Aussagen liber Kausalitdt von Zusammenhéngen gemacht werden konnen. Weiterhin wurde
auf Grund der hohen Komplexitdt der Modelle kein Zusammenhang zwischen kulturellem Ka-
pital der Eltern und dem Ficherinteresse beriicksichtigt, da sonst die Modelle, die mit Einzeli-
tems statt Faktoren operieren, gesattigt ausfallen wiirden.

Eltern Schilerinnen und Schiiler Outcome

Kulturelles
Kapital des
Elternhauses

Interesse
Deutsch /
Mathematik

Schulische
Performanz
Deutsch /
Mathematik

Bildungs-
aspiration

Bildungs-
aspiration der
Eltern

Abb. 5: Modell des empirischen Teils der Arbeit
Quelle: Eigene Darstellung.



7 Forschungsmethodische Rahmung der empirischen Untersuchung

Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind.
(Kant 1956, S. 114)

7.1 Einleitung

In diesem Kapitel wird zunédchst das Projekt beschrieben, aus dem die Datengrundlage dieser
Arbeit stammt, und dargelegt, wie die Datenerhebung ablief. AnschlieBend wird eine Ubersicht
iiber die realisierte Stichprobe des Projektes sowie {iber die hier verwendete Stichprobe gege-
ben. Der darauffolgende Teil fokussiert die relevanten Items und Skalen und es wird der Um-
gang mit fehlenden Werten erortert. Im letzten Teil werden die komplexeren, statistischen Ver-
fahren in dieser Arbeit prazisiert.

7.2 Projektdesign und Datenerhebung

Die Daten, auf denen in dieser Arbeit aufgebaut wird, wurden im Rahmen des Forschungspro-
jektes KoLepP (Kooperation von Lehrkriften und pddagogischem Personal an Ganztagsschu-
len und die Gestaltung von Forderangeboten und der Ubergangsempfehlung) erhoben. Das Pro-
jekt wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung®* zwischen 2012
und 2014 im Forderschwerpunkt Chancengerechtigkeit und Teilhabe gefordert.

Gegenstand des Projektes war es, die Gestaltung der interprofessionellen Kooperation an Ganz-
tagsgrundschulen in Nordrhein-Westfalen (NRW) unter zwei konkreten Gesichtspunkten — der
Erstellung der Ubergangsempfehlung am Ende der Grundschulzeit und der Gestaltung von For-
derangeboten — zu betrachten. Ziel der Studie war es zu untersuchen, wie die interprofessionelle
Kooperation in Bezug auf diese beiden Aufgabenfelder gestaltet wird und ob sie erfolgreich ist
(siehe etwa Niehoff u. a. 2014). Innerhalb der Untersuchung, in der quantitative und qualitative
Methoden zur Anwendung kamen, wurden neben Lehrkraften und weiterem padagogischem
Personal ebenfalls Schiilerinnen und Schiiler?> sowie deren Eltern befragt.

Der quantitative Forschungsteil aus KoLepP unterteilt sich in zwei Messzeitpunkte (MZP).
MZP 1 wurde zwischen Oktober 2012 und Januar 2013 durchgefiihrt. MZP 2 wurde zwischen
April bis Juni 2013 durchgefiihrt. Zu MZP 2 kam nur ein gekiirzter Schiilerfragebogen zur An-
wendung, da aus forschungsmethodischen Griinden?® im Projekt fiir die Befragung der Schiile-
rinnen und Schiiler weniger Zeit pro Schulstunde zur Verfiigung stand. Im Folgenden wird da-
her nur auf die Stichprobe sowie den Datensatz flir die quantitative Erhebung zu MZP 1 zu-
riickgegriffen.?’

24 unter dem Férderkennzeichen 01JC1120A/01JC1120B.

2 Im Methodenteil sowie den Analysen wird vermehrt die Abkiirzung SuS verwendet, um Aufzihlungen und
Beziige kiirzer gestalten zu konnen.

26 Durch den lingsschnittlichen Aufbau der Untersuchung war es vorrangig, Leistungsdaten sowie Informationen
iiber den Besuch ganztigiger Angebote iiber den Zeitverlauf hinweg zu erheben. Hierfiir war es notwendig, die
Schiilerinnen und Schiiler aus MZP 1 und MZP 2 korrekt und anonym zuzuordnen. Fiir diesen Prozess wurden 20
Minuten einkalkuliert, was zu einer Einschriankung der effektiven Itemzahl zu MZP 2 gefiihrt hat, da die Befragung
einer Klasse in einer Schulstunde realisiert werden sollte.

27 Fiir eine Ubersicht {iber das Projekt siehe https://dags.fachportal-paedagogik.de/search/show/survey/145.
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7.3 Stichprobe

Die Grundgesamtheit des Projektes bestand aus allen Ganztagsgrundschulen in NRW. Aus die-
sen wurde eine gestaffelte Zufallsstichprobe gezogen, die aus forschungspraktischen Griinden
einen Fokus im Radius von 100 Kilometern um Wuppertal und K6ln hatte. Es konnten fiir den
ersten MZP (2012/2013) eine Stichprobe von 28 Schulen realisiert werden. An diesen konnten
insgesamt Daten fiir 98 Lehrkréfte, 126 Personen des weiteren paddagogischen Personals, 27
Schulleiter, 61 Klassenlisten (mit Informationen zur Ubergangsempfehlung der jeweiligen
Klasse durch die Klassenlehrkraft), 1043 Schiilerinnen und Schiiler — fiir die auch eine Eltern-
genehmigung vorlag — sowie 779 Eltern gewonnen werden.?®

Zur Priifung, inwieweit die Ergebnisse auf die Grundgesamtheit iibertragbar waren, wurde die
Stichprobe auf systematische Verzerrungen hin betrachtet. Die durchschnittliche Kollegi-
umsgrdfe in Nordrhein-Westfalen lag 2009 bei 14 Lehrkréften (Schulministerium NRW), wo-
bei nicht alle davon Unterricht in den vierten Klassen geben. Setzt man voraus, dass in allen
Jahrgingen ungefahr gleich viele Klassen vorhanden sind, so kommt man auf 3,5 Lehrkrifte
fiir die vierte Klasse. Die realisierte Stichprobe belduft sich fiir MZP 1 auf 98 Lehrkrifte die in
den vierten Klassen unterrichten, was ebenfalls 3,5 Lehrkraften pro Schule entspricht (bei 28
Schulen).

Beim weiteren pddagogischen Personal gehen Dieckmann, Hohman und Tillmann (2008) von
einer Zahl von sechs padagogischen Kréften pro 100 SuS, bei einer durchschnittlichen Schii-
lerzahl von 214, aus. Somit waren etwa zwdlf Personen des weiteren pddagogischen Personals
an nordrhein-westfélischen Grundschulen tétig. Innerhalb der Stichprobe liegen 1043 Schiiler-
fragebogen vor, was durchschnittlich 37,25 SuS pro Schule entspricht. Beim weiteren padago-
gischen Personal liegt der Durchschnitt pro Schule bei 4,5. Setzt man auch hier voraus, dass
nicht alle Personen, die im offenen Ganztag tétig sind, auch mit SuS der vierten Klasse in Kon-
takt kommen, so ergeben sich drei Personen pro vierte Klasse. Somit liegt der Anteil in der
Stichprobe etwas iiber diesem Wert.

Zum ersten Messzeitpunkt wurden 1043 Schiilerfragebogen ausgefiillt, fiir die eine Elternge-
nehmigung vorlag. Dies entspricht einer Riicklaufquote von 72,63% bei 1436 SuS an den teil-
nehmenden Schulen. Auch der Riicklauf an Elternfragebdgen liegt mit 54,25% hoch (1436 aus-
gegebene Bogen, 779 eingegangene Bogen).

Von den 72 ausgegebenen Klassenlisten, die von den Klassenlehrkriften ausgefiillt wurden,
konnte mit 61 Listen ein Riicklauf von 84,72% verbucht werden.

Fiir die Analysen in dieser Arbeit sind die Datensétze der SuS, der Eltern sowie die Daten aus
den Klassenlisten relevant. Sie wurden zusammenfiihrt, um vergleichende Aussagen auf Schii-
lerebene treffen zu konnen. Fehlten in einem der Datensétze Angaben zu einem Fall — etwa
wenn der Fragebogen des Schiilers oder der Schiilerin vorlag, der der Eltern aber nicht, oder
andersherum — so wurde der Fall aus dem Datensatz entfernt. Schlussendlich verblieben 579
Félle als Datenbasis fiir die Untersuchung.

Die Stichprobe umfasst 45,2% Jungen und 54,8% Maédchen. Diese sind zwischen acht und
zwolf Jahren alt, wobei die absolute Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler (95,2%) neun oder

28 Eine Ubersicht des Projektes und der Stichprobe findet sich in Radisch 2015.
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zehn Jahre alt sind (fiir eine detaillierte Ubersicht der Datensitze?” und Instrumentarien aus
KoLepP siehe Radisch 2015).

7.4 Operationalisierung und Umgang mit fehlenden Werten

7.4.1 Operationalisierung der Konstrukte

Kern des Projektes KoLepP war es, die Kooperation von Lehrkrédften und weiterem padagogi-
schem Personal zu untersuchen. Da bis zum Zeitraum, in dem KoLepP durchgefiihrt wurde,
keine geeigneten Instrumente zur Erfassung der Zusammenarbeit beider Berufsgruppen exis-
tierten, wurden standardisierte Instrumente entwickelt. Informationen der SuS und Eltern soll-
ten in diesem Kontext als Indikatoren einer gegliickten Kooperation herangezogen werden.
Dazu wurden Items entwickelt, mit denen Bewertungen der SuS von Unterricht und auf3erun-
terrichtlichen Angeboten erfasst werden konnten. Zusétzlich erfolgte eine Recherche nach In-
strumentarien, mit denen ein breites Spektrum an Einstellungen zu Schule erfasst werden soll-
ten. Mit dem Instrument, das im Projekt ,Schule macht sich stark (SMS)‘ in Bremen zur An-
wendung kam (Kéller 2005), wurde unter anderem das breit angelegte Konstrukt der Bildungs-
einstellungen erfasst. Da Zusammenhédnge von auBerunterrichtlichen Angeboten sich meist
nicht direkt in schulischer Performanz niederschlagen (fiir eine Ubersicht siehe etwa Ziichner
& Fischer 2014), erschien es sinnhaft, ein breites Spektrum an mdglichen Bezugspunkten auf
Schiilerseite zu erheben. Dariiber hinaus konnte auf getestete und validierte Instrumente zu-
riickgegriffen werden.

Aus der Perspektive der hier dargestellten Arbeit zeigt sich die nahezu identische Erfassung
von Interesse zu zwei Fiachern als Kern der systematischen Priifung der Operationalisierung
von Interessensgegenstinden (Abbildung 6).

Phttps://dbk.gesis.org/dbksearch/SDesc2.asp?11=10&notabs=1&af=&nf=1&search=&se-
arch2=&db=D&no=6250 sowie unter der DOI: 10.4232/1.12248.
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9. Einiges zum Schulfach MATHEMATIK Stimmt Stimmt Stimmt

Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an. Uberhaupt  eher  Stimmt  ganz
nicht nicht eher genau

An einem mathematischen Problem zu knobeln, macht mir O O O O
einfach SpaR.
Es ist flir mich persénlich wichtig, eine gute Mathematikerin 0 O O O
oder ein guter Mathematiker zu sein.
Wenn ich an einem mathematischen Problem sitze, kann es O O O O
passieren, dass ich gar nicht merke, wie die Zeit verfliegt.
Wenn ich in Mathematik etwas Neues dazulernen kann, bin O O O O
ich bereit, auch Freizeit daflr zu verwenden.
Mathematik gehort fiir mich personlich zu den wichtigen O O O O
Dingen.

10. Einiges zum Schulfach DEUTSCH Stimmt Stimmt Stimmt
Bitte kreuze fir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an. Uberhaupt  eher  Stimmt  ganz

nicht nicht eher genau

An einem Problem in Deutsch zu knobeln, macht mir
einfach SpalR. - - - -
Es ist flr mich personlich wichtig, gut in Deutsch zu sein. O O O O
Wenn ich an einem Problem in Deutsch sitze, kann es 0 0O O O
passieren, dass ich gar nicht merke, wie die Zeit verfliegt.
Wenn ich in Deutsch etwas Neues dazulernen kann, bin ich O O O O
bereit, auch Freizeit daflir zu verwenden.
Deutsch gehort fir mich personlich zu den wichtigen O O O O

Dingen.

Abb. 6: Items Interesse Deutsch und Mathematik
Quelle: KoLepP Schiilerfragebogen MZP 1, Radisch 2015 in Anlehnung an Kéller 2005.

Die im Projekt verwendeten Items zeigen sowohl in ihrer Skalierung als auch in den Itemfor-
mulierungen als vergleichbar zu denjenigen, die in aktuellen Erhebungen Anwendung finden
(siehe Tabelle 2, und Tabelle 4).

Um die Skalen der Facherinteressen im Folgenden leicht und iibersichtlich miteinander verglei-
chen zu konnen, finden die Kurzformen der Items mit dem jeweiligen Ficherbezug Verwen-
dung. Die Items werden dabei wie folgt, entlang der Sortierung im Fragebogen, abgekiirzt und
kursiv hervorgehoben: Knobeln, Wichtigkeit gut zu sein, Zeit verfliegt, Lernen i .d. Freizeit so-
wie ... ist mir personlich wichtig.

Bei den weiteren Konstrukten und Operationalisierungen, die auf Schiilerebene fiir diese Arbeit
relevant sind, handelt es sich um die Noten der SuS in den jeweiligen Fachern sowie die Bil-
dungsaspirationen.

Die Noten wurden von den Schiilerinnen und Schiilern selbst berichtet und neben Deutsch und
Mathematik auch fiir andere Féacher erhoben. Sowohl fiir das Projekt als auch fiir diese Arbeit
dienen Noten als Merkmale zur Operationalisierung schulischer Performanz, was auch in einer
Vielzahl anderer bildungswissenschaftlicher Studien herangezogen wird (Abbildung 7).
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7. Welche Schulnote hattest du im letzten Zeugnis in...
Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an.
Hatte das
Fach nicht /
habe keine
Weil Note
1 2 3 4 5 6 nicht bekommen
Deutsch O O O O O O O O
Mathe O O O O O O O O
Englisch O O O O O O O O
Sachunterricht O O O O O O O O
Musik O O O O O O O O
Kunst O a O O O O O O
Sport O O O O O ol O O
Religion O O O O O O O O

Abb. 7: Items zu Noten der Schulfécher
Quelle: KoLepP Schiilerfragebogen MZP 1, Radisch 2015 in Anlehnung an Kéller 2005.

Die Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler wurde {iber das Item,Wichtigkeit Schule mit ei-
nem guten Abschluss zu verlassen® erhoben (letztes Item Abbildung 8).

11. Im Folgenden werden einige Aussagen gemacht.
Uberlege bitte, ob die folgenden Aussagen auch fiir dich i T S
stimmen. iiberhaupt eher Stimmt ganz
Bitte kreuze flir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an. nicht nicht eher genau
Schule ist mir wichtig. O O O O
Der Unterricht in der Schule macht mir Spal3. O O O O
Die Dinge, die wir im Unterricht durchnehmen, O O O -
interessieren mich.
Mir ist es wichtig, im Unterricht gut mitzuarbeiten. O O O O
Ich freue mich, wenn ich in der Schule etwas gut kann. O O O O
Ich mache gerne meine Hausaufgaben. O O O O
Nach den Ferien freue ich mich darauf, wieder zur Schule zu
gehen. 0 - = O
Ich finde es schade, wenn Unterricht ausfallt. O O O O
Mir ist es wichtig, in der Schule gute Leistungen zu zeigen. O O O O
Ich finde es uncool, wenn jemand gut in der Schule ist. O O O O
Mir ist es wichtig, die Schule spater mit einem guten O 0O O O

Abschluss zu verlassen.

Abb. 8: Einstellungen zu Schule sowie Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler
Quelle: KoLepP Schiilerfragebogen MZP 1, Radisch 2015 in Anlehnung an Kéller 2005.

Auch fiir die Elternbefragung konnte vielfach auf getestete Instrumentarien und Verfahren zu-
riickgegriffen werden. Fiir die Erhebung der elterlichen Bildungsaspiration wurden die in PISA
2000 (Kunter u. a. 2002) verwendeten Skalen adaptiert. In dieser Untersuchung zeigt sich die
realistische Aspiration als relevant (Becker 2010, S. 16), da diese — insbesondere im Kontrast
zur ebenfalls in KoLepP erhobenen idealen Aspiration — ein hoheres Mal3 an rationaler und
damit teilbewussterer bis bewusster Beurteilung darstellt.
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18. Und was erwarten Sie, welchen Abschluss Ihre Tochter/lhr Sohn auch wirklich
erreicht?

Bitte geben Sie nur den héchsten Abschluss an! Trifft zu

78

Abschluss an einer Sonderschule/Férderschule

Hauptschulabschluss

Realschulabschluss

Lehrabschluss, Berufsschulabschluss

Fachhochschulreife

Hochschulreife/Abitur

Abschluss an einer Fachschule/Meister- oder Technikerschule/einer Schule des
Gesundheitswesens

o O o0oogoomno

Universitdtsabschluss/Fachhochschulabschluss

Abb. 9: Bildungsaspiration der Eltern
Quelle: KoLepP Elternfragebogen MZP 1, Radisch 2015 in Anlehnung an Kunter u. a. 2002.

Zur Erfassung des kulturellen Kapitals wurde auf die Instrumente aus TIMSS 2007 (Bos u. a.
2009) zuriickgegriffen. Hierbei wurden sowohl die Anzahl der Biicher als auch die der Lexika
erhoben. Beide dienen als Indikator kulturellen Kapitals des Elternhauses, wobei Lexika das

spezifischere Mal} darstellen.

21. Wie viele Biicher und Lexika haben Sie in lhrem Haushalt?

Bitte machen Sie ein Kreuz in jeder Zeile! Uber
0-10 11-25 26-100 101-200
200
Anzahl der Blicher: O O | O |
Anzahl der Lexika: O O O O O

Abb. 10: Biicher und Lexika im Haushalt
Quelle: KoLepP Elternfragebogen MZP 1, Radisch 2015 in Anlehnung an Bos u. a. 2009.

Um Informationen iiber den bevorstehenden Wechsel auf eine weiterfilhrende Schulform zu
gewinnen, wurde eine Klassenliste entwickelt, die von der Klassenlehrkraft ausgefiillt werden
sollte. Als weiteres Indiz fiir schulische Performanz findet diese Fremdeinschédtzung in einigen

deskriptiven Analysen Verwendung.
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HS=Hauptschule, RS=Realschule, GE=Gesamtschule, GY=Gymnasium,
FS=Férderschule fir GU-Schiiler

Fiir welche Schulform wiirden Sie zum jetzigen Zeitpunkt die
Schiilerin/den Schiiler empfehlen?

Kei

Schiller-D | GE/HS GE/RS GE/GY FS g

Prognose

00201-01 O O O O O
00201-02 O O O O O
00201-03 O O O O O
00201-04 O O O O O
00201-05 O O O O O
00201-06 O O O O O
00201-07 O O O O O

Abb. 11: Exemplarischer Ausschnitt der Klassenliste mit der Abfrage der Ubergangsempfehlung
Quelle: KoLepP Klassenliste MZP 1, Radisch 2015.

7.4.2 Fehlende Werte

In der wissenschaftlichen Praxis der empirischen Sozialforschung existieren verschiedene Vor-
gehensweisen im Umgang mit fehlenden Werten. Eine der am wenigsten geeigneten, aber
gleichzeitig am hiufigsten angewendeten ist die Loschung von Féllen mit fehlenden Werten
(vgl. z. B. Roth 1994; Peugh & Enders 2004). Problematisch erscheint dies, da so systematische
Schitzfehler entstehen konnen und dies zu einer unnétigen Reduktion der Stichprobe fiihrt.
Durch die Entwicklung von Imputationsverfahren sowie deren Implementierung in eine Viel-
zahl statistischer Software stehen Sozialforschern geeignetere Instrumente zum Umgang mit
fehlenden Werten zur Verfiigung (etwa Rubin 2008). Auch die zunehmend gebrauchlicheren
Strukturgleichungsmodelle stellen Forscherinnen und Forschern etwa iiber Maximum Like-
lihood-Methoden (wie etwa die Full Information Maximum Likelihood-Schitzung FIML, vgl.
Enders & Bandalos 2001) geeignetere Verfahren zum Umgang mit fehlenden Werten zur Ver-
fiigung.

Da der Fokus dieser Arbeit in der kritischen Betrachtung gidngiger Verfahren zur Erhebung und
zu Analysen von Interessen liegt, soll in gleicher géngiger Weise auch mit den Daten umge-
gangen werden. So wird hier den héufig in der Sozialforschung anzutreffenden (Ferdinand
2014) Verfahren zum Umgang mit fehlenden Werten gefolgt.

Um eine moglichst hohe Anzahl an Datenpunkten beizubehalten, wurden Félle mit fehlenden
Angaben im Datensatz belassen. In den folgenden Analysen werden, wenn nicht anders aufge-
fiihrt, immer giiltige Werte berichtet bzw. in den CFA oder Strukturgleichungsmodellen werden
die Fille paarweise entfernt. In den Analysen wird das jeweilige N angegeben.
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7.5 Methoden der Datenanalyse

Im Folgenden werden die komplexeren Verfahren erortert, die in dieser Arbeit zur Anwendung
kommen.3°

7.5.1 Test auf interne Konsistenz

Ein gingiges Verfahren zur Uberpriifung interner Konsistenz ist Cronbachs «. Hierbei handelt
es sich um ein MaB, das auf Lee Cronbach zuriickgeht. Es wird als durchschnittliche Korrela-
tion zwischen einer Itemgruppe, korrigiert um die Anzahl der Items in der Gruppe (Spearman-
Brown-Formel), definiert (Cortina 1993; Rost 2004). Durch seinen Zusammenhang zur Varianz
zwischen den Testpersonen und der Varianz zwischen den Items wird Cronbachs o hiufig als
Mal} der internen Konsistenz einer Skala verwendet. Es kann Werte von 0 bis 1 annehmen,
wobei Werte ab .7 als akzeptabel angenommen werden (George & Mallery 2002; RRZN 2005).
Cronbachs o wird allerdings haufig als Mal3 der Reliabilitét iiberinterpretiert. ,,Despite its wide-
spread popularity, researchers have long known that « is a misestimator of scale reliability. If
the scale contains no correlated measurement errors, « will underestimate scale reliability unless
the condition of tau equivalence holds” (Brown 2006, S. 338). Somit stellt ein hoher Cronbachs
o-Wert keinen hinreichenden Beweis flir die Eindimensionalitét einer Skala dar.

Wie bereits an andere Stelle aufgefiihrt, geht es in der vorliegenden Arbeit nicht um eine ideal-
typische Analyse von Interessenskonstrukten, sondern um eine vergleichende Arbeit zu geldu-
figen Verfahren. Daher soll auch hier der gingigen Verwendung von Cronbachs o gefolgt wer-
den.

Fiir die Berechnung von Cronbachs «, alle deskriptiven Analysen sowie die Erstellung des Da-
tensatzes flir die konfirmatorischen Faktorenanalysen und Strukturgleichungsmodelle wurde
SPSS (Version 22) verwendet.

7.5.2 Faktorenanalysen und Test auf Messiquivalenz

Ein gingiges Verfahren zur Uberpriifung von Skalen stellen Faktorenanalysen dar. Der Begriff
umfasst dabei eine Vielzahl von Verfahren. Gemeinsam ist allen, dass sie eine groBere Menge
an Variablen zusammenfassen und gleichzeitig die Struktur des Datensatzes weiterhin gut ab-
bilden. Es lassen sich generell explorative (kurz EFA) und konfirmatorische Faktoranalysen
(oder auch confirmatory factor analysis kurz CFA) unterscheiden (etwa Backhaus u. a. 2006).
Erstere werden zur Identifikation von Strukturen in Fragensammlungen verwendet, etwa um
dahinterliegende latente Konstrukte — die nicht vor der Erhebung bekannt waren — zu identifi-
zieren. Konfirmatorische Faktoranalysen dagegen priifen Annahmen iiber latente Konstrukte,
die etwa auf Grund theoretischer Voriiberlegungen gebildet wurden und zu Operationalisierun-
gen von Skalen fiihrten (Brown 2006; 2015). Im Fall der Interessenforschung zeigen sich somit
konfirmatorische Faktoranalysen als geeignete Verfahren zur Uberpriifung der Struktur der Va-
riablen. Hierbei sei anzumerken, dass CFA formal statistisch auf die Reliabilitdt der Skalen hin
priifen. Diese Verfahren priifen allerdings nicht, inwieweit empirische Daten deckungsgleich
mit den theoretischen Konzepten sind. Um hierfiir Indizien zu finden, soll in dieser Arbeit zu-
sétzlich zu den separaten Faktorenanalysen fiir die Skalen des Interesses an je einem Schulfach
auch ein Vergleich der beiden Skalen auf Messéquivalenz hin erfolgen.

3% Fiir eine Ubersicht der {ibrigen Analysen und MaBe siche etwa Bortz & Déring 2009 oder Kiihnle & Krebs
2014.
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Es werden Tests auf Invarianz entlang des von Temme und Hildebrandt (2008) sowie Brown
(2006; 2015) vorgeschlagenen Aufbaus durchgefiihrt und fiir den Vergleich der beiden Skalen
adaptiert.

Temme und Hildebrandt stellen die Probleme der Verwendung von identischen Skalen in un-
terschiedlichen Gruppen dar. Sind solche Erhebungen fiir zwischen Gruppen geteilte Mal3stébe
noch leicht durchzufiihren (etwa Mengen oder Wéhrungseinheiten), so kommen unterschiedli-
che MaBstidbe bei den in der Sozialforschung hiufig verwendeten Multi-Item-Skalen stirker
zum Tragen.

,Gruppenspezifische Eigenschaften (z. B. der kulturelle Hintergrund) kénnen aber die
Reaktion der Befragten auf Fragebogenstatements und damit die Messbeziehungen so
beeinflussen, dass die beobachteten Indikatoren die ,wahren® Gruppendifferenzen auf der
Konstruktebene, insbesondere Mittelwertdifferenzen und Unterschiede in den strukturel-
len Beziehungen zwischen den latenten Variablen, nur verzerrt wiedergeben. Derartige
Verzerrungen bleiben aber i. d. R. unentdeckt, wenn die Messdquivalenz der Skalen in
den Gruppen nicht explizit mit einem geeigneten Ansatz iiberpriift wird* (Temme & Hil-
debrandt 2008, S. 1).

Ubertrigt man diese Uberlegungen auf die identische Messung von Interessen zwischen Fi-
chern, so sollten Invarianztests aufzeigen konnen, inwieweit tatsdchlich Messéquivalenz zwi-
schen den Skalen vorliegt — die Skalen also vergleichbare Konstrukte abbilden.

Temme und Hildebrandt schlagen vier Stufen zum Aufbau von Faktormodellen beim Test der
Messdquivalenz vor:

In der ersten Stufe wird auf konfigurale Invarianz hin getestet und die Annahme iiberpriift, ob
eine gleiche Struktur der Faktorladungsmatrix vorliegt. Hierzu werden in einem ersten Schritt
zwei separate Faktormodelle identisch aufgebaut und miteinander verglichen. In den nichsten
Schritten wiirden beide Faktoren gleichzeitig modelliert sowie die Korrelation der Residuen
zwischen den jeweiligen Items und Faktoren beriicksichtigt.

In der Stufe zwei erfolgt ein Test auf metrische Invarianz, bei dem alle obigen Bedingungen
angelegt werden und zusétzlich die Faktorladungen je Indikator zwischen den Gruppen restrin-
giert.

In der dritten Stufe werden dariiber hinaus die Konstanten gleichgesetzt, um auf skalare Inva-
rianz hin zu priifen.

Fiir die letzte Stufe wird auf Messfehlervarianzen hin gepriift. Hierbei gelten die gleichen Rest-
riktionen wie bei allen vorherigen Stufen sowie werden die Residualvarianzen gleichgesetzt
(vgl. Temme & Hildebrandt 2008, S. 14).

Ein nahezu identisches Vorgehen wird bei Brown (2006) vorgeschlagen. Unterschieden wird
dort nach: ,,equal form, equal factor loadings, equal indicator intercepts, equal indicator error
variances® (ebd., S. 262). Zusétzlich zeigt Brown auf, in wieweit die dergestalteten Tests einen
Vorteil gegeniiber anderen Konsistenztests von Skalen — wie Cronbachs o — haben: ,,Second,
in the case of a multifactorial, congeneric solution, the evaluation of tau-equivalent and parallel
indicators of one factor does not rely on the respective findings for indicators loading on dif-
ferent factors* (ebd., S. 252).

In beiden Féllen wird eine sukzessive Strategie zur Identifikation von Messidquivalenz vorge-
schlagen (vgl. ebd. sowie Temme & Hildebrandt 2008). Durch Einfiihrung immer stirkerer
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Restriktionen der Messmodelle wird auf immer héhere Stufen der Messdquivalenzbedingung
getestet. Die Fit-Werte der Modelle sollten hierbei jeweils nur leicht schwanken und auf einem
akzeptablen Niveau verweilen (fiir eine Ubersicht iiber die verwendeten MaBzahlen und deren
Interpretation in Modellen zur Messidquivalenz sieche Brown 2006; 2015).

Stellt man die verschiedenen Ebenen und ihre moglichen Konsequenzen gegeniiber, so zeigt
sich das in Tabelle 5 gezeigte Bild.

Tab. 5: Verletzungen der Messdquivalenzbedingungen und ihre Konsequenzen

Unterschiede in den Faktormo- | Verletzte Messiquivalenzbedin- Maoégliche Konsequenzen
dellen gung
Indikatoren sind den Faktoren konfigurale Invarianz Statt gleicher werden unterschiedli-
nicht bzw. unterschiedlich che Konzepte verglichen
zugeordnet
Messkonstanten unterschiedlich, skalare Invarianz Mittelwertunterschiede sind verzerrt
Faktorladungen gleich
Messkonstanten gleich/unter- metrische Invarianz Mittelwertunterschiede sowie
schiedlich Unterschiede in den strukturellen
Beziehungen sind verzerrt
Messfehlervarianzen Invarianz der Messfehlervarianzen | Reliabilitidt und Selektionsgenauig-
unterschiedlich keit sind unterschiedlich

Quelle: In Anlehnung an Temme & Hildebrandt 2008, S. 10

Liegt maximale Messdquivalenz vor, so messen die gleichen Indikatoren die gleichen Konzepte
und die Messemodelle weisen eine identische Struktur auf. ,,Laden aber z. B. bestimmte Indi-
katoren in einzelnen Gruppen nicht auf die ihnen zugeordnete latente Variable oder laden sie
sogar auf andere Konstrukte, so liegen den Antworten der Befragten offensichtlich unterschied-
liche Vorstellungen des Konzepts zugrunde. Damit ist ein Vergleich der Befunde aus verschie-
denen Gruppen nicht méglich® (Temme & Hildebrandt 2008, S. 10).

Ubertriigt man diese Herangehensweise auf die identisch aufgebauten Skalen des Interesses in
Deutsch und Mathematik, so wiirden hohere Stufen ein Indiz fiir die Parallelitdt der Skalen
darstellen und die Annahme stiitzen, dass Facherinteressen ein geeignetes, global vergleichba-
res Konzept darstellen. Fiir die CFA sowie die im ndchsten Teil dargestellten Strukturglei-
chungsmodelle kam Mplus (Version 7) zur Anwendung (Muthen & Muthen 2012).

7.5.3 Strukturgleichungsmodelle

Wie auch in anderen Arbeiten (siehe Kapitel 5), so werden auch hier Interessen in empirischen
Modellen mit anderen Konstrukten in Zusammenhang gebracht. Um diese Zusammenhénge
addquat abbilden zu konnen, kommen Strukturgleichungsmodelle (structural equation mode-
ling kurz SEM) zur Anwendung (fiir eine Ubersicht siche etwa Reinecke 2005).

Mit Hilfe dieser Verfahren ist es moglich, Interessen different in Beziehung zu umgebenden
Konstrukten zu setzten sowie Modelle aufzubauen, in denen Einzelitems und Faktoren mitei-
nander verglichen werden konnen. Auch in dieser Arbeit werden die Fit-Werte, die in der Inte-
ressenforschung gebriuchlich sind, in Ubersichtstabellen berichtet. Fiir die Erliuterung der
MaBzahlen siehe das Kapitel 5 zum Forschungsstand sowie die dort angegebene Literatur (bei-
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spielsweise Hu & Bentler 2008). Der kleinen Stichprobe aus KoLepP Rechnung tragend, wer-
den die Interpretationsvorschlige fiir Fit Indizes von Muthen & Muthen?®' aufgegriffen. Sie
zeigen auf, dass bei kleinen Stichproben die gebrduchlichen Fit Indizes verzerrt sein konnen
und verweisen auf eine Arbeit von Anderson und Gerbing (1984). Sie raten davon ab, Fit-Indi-
zes wie CFI und vor allem TLI bei solchen Stichproben iiberzuinterpretieren, sondern schlagen
vor, diese Maf3e eher deskriptiv zu verwenden und sich zur Einschédtzung des Fit eher auf x*-
Tests sowie Stand-Alone-Indices (wie den RMSEA), die keinen Vergleich zu einem Baseline-
Modell annehmen, zu beziehen.

Um moglichst leicht nachvollziehbare sowie auf den ersten Blick vergleichbare Modelle auf-
zubauen, wird im Folgenden die gebrduchliche Darstellung der SEM als Pfaddiagramm ge-
wiéhlt.

Wiederum entgegen gebriauchlichen Praktiken (etwa Reinecke 2005) wird in dieser Arbeit mit
einem Doppelpfeil keine Korrelation angegeben, sondern eine Regression. Die abhéngige Va-
riable steht in den Modellen immer weiter rechts, oder im Fall von Interesse und Aspiration der
SuS weiter oben. Die Richtung der Regression wurde hier entsprechend der theoretisch und
empirisch gebrdauchlichen Annahme bzw. Befunden heraus aufgebaut. Damit wird dem quer-
schnittlichen Aufbau der Arbeit Rechnung getragen. ,,Ergebnisse aus Querschnittsstudien las-
sen keine Schlussfolgerungen iiber eine mogliche Kausalitdt oder die Richtung des Einflusses
zu* (Ferdinand 2014, S. 38). Ebenso werden in der Ergebnisdarstellung die Konstrukte der As-
piration der SuS sowie Eltern als Label verwendet, da die Itemtexte zu lang bzw. nicht eindeutig
waren.

31 https://www.statmodel.com/download/TLILpdf.



8 Empirische Analysen der Interessenkonstrukte in Deutsch und Mathe-
matik

Einrichtung und Erhaltung einer Differenz von System und Umwelt wird deshalb
zum Problem, weil die Umwelt fiir jedes System komplexer ist als das System selbst.
(Luhmann 1987, S. 47)

8.1 Einleitung

Dem {iiblichen Aufbau von quantitativen Arbeiten zum Interesse in Schule folgend, werden im
ersten Teil die Ergebnisse der gebrduchlichen Tests auf interne Konsistenz und Faktorenstruk-
turen dargestellt. Diese werden um Tests auf Messdquivalenz der Skalen in Deutsch und Ma-
thematik erweitert. AnschlieBend werden die Items der Skalen deskriptiv gegentibergestellt und
miteinander verglichen. Im vierten Teil werden die Variablen dargestellt, die in verschiedenen
Arbeiten mit Interesse in Beziehung gesetzt werden. Diese werden im darauffolgenden Teil fiir
die Items der beiden Interessensskalen verwendet, um den Deckungsgrad der Skalen differen-
ziert zu betrachten und erste Einblicke in Wechselbeziehungen zu gewinnen. Im néchsten Teil
werden die Ergebnisse verschiedener Strukturgleichungsmodelle dargestellt. Hierbei werden
als erstes schrittweise Modelle zur Verortung der Aspiration durchgefiihrt. In einem weiteren
Schritt werden diese Basismodelle jeweils fiir Mathematik um eine Performanzebene erweitert
und je zwei vergleichbare Modelle fiir Einzelitems aufgebaut und zusammenfassend mit den
Faktorenmodellen verglichen. Im letzten Teil dieses Kapitels werden die Befunde zusammen-
gefasst und entlang der Thesen interpretiert.

8.2 Vergleich der Interessensvariablen zwischen den Fichern nach
formalen statistischen Verfahren

8.2.1 Test auf interne Konsistenz der Skalen

Der iiblichen Vorgehensweise folgend, wird die interne Konsistenz auch hier zunichst iiber
Cronbachs o gepriift. Fiir Mathematik fallt dieser Wert mit .645 schlecht aus (fiinf Items/N:
556). Eine iibliche Praxis der empirischen Sozialforschung wire es, durch Erkenntnisse aus
weiterfithrenden Verfahren — wie Faktorenanalysen — die Items aus der Skala zu entfernen, die
einen geringen Erklarungsgrad fiir die Faktoren aufweisen (etwa Ferdinand 2014). Wiirde man
dieser Praxis folgen (zur Auswahl des Items sieche die weiteren faktoranalytischen Untersu-
chungen im néchsten Teil), so lieBe sich das Item Zeit verfliegt begriindet aus der Skala entfer-
nen und der Wert von Cronbachs o wiirde mit .695 (N: 557) auf nur knapp nicht akzeptable
Werte steigen. Da Cronbachs o zunehmend kritisch als Mal3 der Skalen-Reliabilitét betrachtet
wird (etwa Brown 2006) und es in dieser Arbeit um einen differenten Vergleich identisch er-
hobener Interessenskonstrukte gehen soll, wird auf eine Reduktion der Skala verzichtet. Fest-
zuhalten ist, dass die verwendete, nicht reduzierte Skala fiir das Interesse an Mathematik nur
schlechte o-Werte annimmt; ein Umstand, der auf nicht korrelierte Messfehler der Skalenitems
zuriickgehen kann, was zu einer Verletzung der fiir Cronbachs o notwendigen Tau-Aquivalenz
fiihren wiirde (Brown 2006). Innerhalb von Faktorenanalysen kann dies weiter untersucht wer-
den (siehe nachsten Teil der vorliegenden Arbeit).
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Fiir Deutsch nimmt Cronbachs « einen Wert von .629 an (fiinf Items/N: 579). Eine Reduktion
auf vier Items unter Entfernung des Items Zeit verfliegt fiihrt zu einer Erh6hung des Wertes auf
.685.

Sowohl fiir die Interessensskala Mathematik als auch Deutsch liegen die Cronbachs o-Werte
unter akzeptablem Niveau. Dies kann als ein erster Hinweis auf eine schlechte interne Konsis-
tenz der Skalen interpretiert werden.

8.2.2 Standard CFA + Vergleich des Faktorladungsmusters

Wie im Kapitel zum Forschungsstand aufgezeigt, werden in vielen Féllen die verwendeten Ska-
len faktoranalytischen Verfahren unterzogen. In einem ersten Schritt werden auch hier die Er-
gebnisse der separaten CFA fiir die jeweiligen Fiacher dargestellt und in einem zweiten Schritt
miteinander verglichen.

Sowohl in Deutsch wie auch in Mathematik weisen die Skalen in Faktormodellen akzeptable
bis gute MalBzahlen auf (siehe Tabelle 7). So liegen etwa die CFI in beiden Modellen iiber .95,
was fiir einen guten Fit spricht. Der RMSEA hingegen zeigt etwas hohere Werte (.055 Mathe-
matik/0.68 Deutsch) und weist auf nur akzeptablen Fit hin. Vergleicht man die beiden Modelle
direkt, so zeigt sich, dass die Fit-Indizes fiir Deutsch generell etwas unterhalb denen fiir Ma-
thematik liegen.

In Tabelle 6 werden die Faktorladungen fiir beide Facherinteressen berichtet. Die Wichtigkeit
des Faches stellt in beiden Féllen das Item mit stirksten Ladungen fiir den jeweiligen Faktor
dar. Das schwéchste Item fiir beide Modelle stellt Zeit verfliegt dar, wobei auch hier die Diffe-
renz mit .032 eher gering ausfillt. Die stiarkste Abweichung findet sich in der Bereitschaft im
jeweiligen Fach in der Freizeit zu lernen mit .093. Insgesamt variieren die Ladungen zwischen
den jeweiligen Items der Féacher zwischen .0001 (Wichtigkeit gut zu sein) und .093 (Lernen in
der Freizeit). Somit zeigen sich die Ladungen auf die Faktoren als dhnlich zwischen den Fa-
chern. Ein Vergleich der Residualvarianzen sowie der R? Statistiken zeigt auf, dass beide eben-
falls zwischen den Féchern vergleichbar ausfallen (siche Tabelle 19 und Tabelle 20 im An-
hang). In letztgenannten wird ersichtlich, dass das Item die Zeit verfliegt am ehesten aus den
Modellen zu entfernen wére, um den Erklarungsgrad der beiden Faktoren zu erhdhen.

Tab. 6: Standardisierte Faktorladungen der separaten, konfirmatorischen Faktorenanalysen der Fi-
cherinteressen Mathematik und Deutsch

Item Estimate S.E. Est./S.E. P-Value
Knobeln 0.492 0.046 10.698 0.000
. Wichtigkeit gut zu sein 0.662 0.040 16.637 0.000
a : :
Mathematik Zeit verfliegt 0.175 0.053 3.315 0.001
Lernen in der Freizeit 0.479 0.052 9.292 0.000
.. ist mir personlich wichtig 0.765 0.044 17.295 0.000
Knobeln 0.459 0.047 9.770 0.000
Wichtigkeit gut zu sein 0.663 0.042 16.051 0.000
1b Zeit verfliegt 0.207 0.053 3913 0.000
Deutsch
Lernen in der Freizeit 0.572 0.043 13.318 0.000
.. ist mir personlich wichtig 0.755 0.041 18.555 0.000

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schétzer
MLR. STDYX Standardisierung. Mathematik N: 577. Deutsch N: 573.
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8.2.3 Test auf Messinvarianz der Skalen (CFA beider Skalen)

Der Test auf Messéquivalenz erfolgte im iiblichen, sukzessiven Aufbau,?? in dem, ausgehend
von einem nicht restringierten Modell, schrittweise Restriktionen eingefiihrt werden (z. B.
Brown 2006; 2015). In dieser Arbeit werden statt Gruppenvergleichen die beiden deckungs-
gleich erhobenen Konzepte der Facherinteressen in Mathematik und Deutsch verglichen. Der
komparative Modellvergleich erfolgt entlang der {iblichen Fit-Indizes, wobei eine Verschlech-
terung zwischen den Modellen ein Indiz fiir Messinvarianz auf einer gewissen Stufe darstellt
(vgl. Brown 2006; Temme & Hildebrandt 2008). Als gut werden hier eine CFI Abweichung
unter .005, eine RMSEA-Differenz unter .010 oder eine SRMR-Differenz um .025 beschrieben
(Chen 2007).

Auf der ersten Stufe wurde auf Messinvarianz der Skalen hin gepriift. Der obige Vergleich der
Faktorladungen kann als erster Hinweis auf Messdquivalenz gewertet werden. Als Erweiterung
wurden beide Skalen in einem Modell aufgebaut. In diesem wurden Korrelationen zwischen
den Residuen der identischen Items der jeweiligen Skalen berticksichtigt und alle iibrigen Pa-
rameter frei geschitzt (Tabelle 7: Modell 2).3* Die Ergebnisse zeigen sich als leicht different
zu den Ergebnissen aus den Einzelmodellen, weichen aber innerhalb des als gut angenommenen
Rahmens voneinander ab. Allerdings ist aufféllig, dass CFI und SRMR sich im Verhéltnis zu
den Einzelmodellen verschlechtert haben. Alle Mal3zahlen liegen auf akzeptablem bis sehr gu-
tem Niveau.

Beim Test auf metrische Invarianz wurden zusétzlich zu den Restriktionen aus Modell 2 die
Ladungen fiir die Faktoren je Indikator (paarweise) auf Gleichheit restringiert. Modell 3 nimmt
gute Indizes an und weist nur leicht geringere MaBzahlen als Modell 2 auf.**

Im dritten Modell wird auf skalare Invarianz hin gepriift, indem Gleichheitsrestriktionen auf
die Konstanten der Indikatoren gelegt werden. Es zeigt sich eine leichte Verschlechterung zu
bisherigen Modellen. Die Mal3zahlen (etwa RMSEA) liegen nur noch auf akzeptablem Niveau.
Im letzten Modell wurde gepriift, ob die Varianzen der Residualgréfen in den Skalen identisch
sind. An dieser Stelle zeigt sich eine deutliche Verschlechterung des Modells in der Form, dass
etwa der RMSEA sowie der SRMR deutlich oberhalb der als gut angenommen Werte liegen.

Tab.7: Vergleichende CFA Modelle zum Test auf Messidquivalenz

X2 df P RMSEA CFI TLI SRMR
la Mathematik 13.577 5 .0185 .055 971 941 .028
1b Deutsch 18.367 5 .0025 .068 959 919 .031
2 Konfigurale Invarianz 88.238 29 .0000 .059 949 920 .054
3 Metrische Invarianz 93.515 33 .0000 .056 948 929 .056
4 Skalare Invarianz 112.006 38 .0000 .058 936 924 .075
5 |nvarianzder Messfehlerva-| 573 674 | 43 | 0000 | 146 | 541 | 519 | 395
rianzen

32 Fiir ein Beispiel aus der Interessenforschung zu Gruppenvergleichen entlang des Geschlechtes siche beispiels-
weise Dinkelmann und Buff 2017.

33 In zusitzlichen Modellen wurden in ebenso restringierten Modellen einzelne Variablenpaare entfernt. Hier zeig-
ten sich fiir beide Faktoren die gleichen Items als tragend fiir die Modelle.

3% Wie bei Temme und Hildebrandt (2008) vorgeschlagen, wurden Tests auf partielle metrische Invarianz durch-
gefiihrt. Diese zeigten sich als vergleichbar zu dem Test auf vollstdndige metrische Invarianz.



Empirische Analysen der Interessenkonstrukte in Deutsch und Mathematik 87

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Alle Modelle ab 2 einschlieflich N: 558. 1a Mathematik N: 577. 1b Deutsch N: 573.

Insgesamt zeigen die schrittweise stirker restringierten Modelle auf, dass die Skalen nahezu
allen Tests auf Invarianz standhalten. So zeigt Modell 2 in Kombination mit der Betrachtung
der Faktorladungen (Tabelle 6), dass die Konzepte miteinander vergleichbar sind. Modell 3 und
4 zeigen dann weiter auf, dass sowohl die Mittelwerte als auch die strukturellen Beziehungen
zwischen den Skalen analog sind. Lediglich die Messfehlervarianzen zeigen sich unterschied-
lich, wodurch die Reliabilitits- und Selektionsgenauigkeit zwischen den Skalen als different
angenommen werden kdnnen. Dies konnte auch ein Indiz dafiir sein, dass die Skalen das latente
Konstrukt — das Interesse an einem Schulfach — unterschiedlich reliabel abbilden. Es wire also
moglich, dass in einem Fach die Skala des Interesses reliabel Fachinteresse abbildet als im an-
deren Fach dies dagegen nicht der Fall ist. Zudem zeigen sich Mafe wie TLI und CFI als wenig
geeignet, um den Fit kleiner Stichproben zu beschreiben (siehe das Kapitel 7).

Auch wenn die bisherigen Analysen fiir die Verwendung von Faktoren und die Vergleichbar-
keit dieser sprechen, so kann iiber diese formal statistischen Tests der Deckungsgrad zwischen
den theoretisch aufgebauten und ihrer Operationalisierung wirklich iiberpriift werden. Diese
Tests konnen nur auf Grundlage des Datenmaterials Muster in diesem entdecken. Um diese
Muster deuten zu kénnen und sich damit der Uberscheidung von Theorie und Empirie zu niihe-
ren, bedarf es weiterer differenzierter Untersuchungen, die entlang theoretischer Annahmen
und der Ergebnisse aus vergleichbaren Studien zu interpretieren sind.

8.3 Deskriptiver Vergleich der Interessensvariablen zwischen den Fichern

8.3.1 Deskriptiver Vergleich der Skalen zu Ficherinteressen

Eine erste Gegeniiberstellung der Items der Interessensskalen zeigt einige Gemeinsamkeiten,
aber auch Unterschiede im Antwortmuster der Schiilerinnen und Schiiler (Abbildung 10). In
beiden Skalen wird die Wichtigkeit gut zu sein am hdufigsten mit ,stimmt ganz genau‘ beant-
wortet. Allerdings ist dieser Anteil fiir Mathematik um 11,4% niedriger als in Deutsch. Die
Standardabweichung fallt bei diesem Item fiir Deutsch mit .692 und fiir Mathematik mit .802
im Vergleich zu den anderen Items eher niedrig aus (minimal .692 bis maximal .993). Deutlich
vergleichbar iiber alle Antwortkategorein hinweg zeigt sich Lernen in der Freizeit mit einer
Abweichung zwischen den Fachern von maximal 2,8%. Hier sind auch insgesamt die hochsten
Werte flir die Kategorie ,stimmt iiberhaupt nicht‘ zu beobachten. Beim Item Knobeln im jewei-
ligen Fach zeigen sich Unterschiede in den beiden hochsten Antwortkategorien (Differenz 5,9%
,stimmt eher® bzw. 6,5% ,stimmt ganz genau°).
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Wichtigkeit gut zu sein in Mathematik _
Wichtigkeit gut zu sein in Deutsch 2,__

Zeit verfliegt in Mathematik

Zeit verfliegt in Deutsch

Lernen i.d. Freizeit fir Mathematik
Lernen i.d. Freizeit fir Deutsch

Mathematik ist mir personlich wichtig

Deutsch ist mir personlich wichtig

M stimmt Gberhaupt nicht B stimmt eher nicht B stimmt eher  ®stimmt ganz genau

Abb. 12: Gegeniiberstellung des Antwortmusters der Facherinteressen

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Giiltige
Prozente. N: 565-575.

In einem Vergleich der Mittelwerte (Abbildung 11) zeigen sich die Unterschiede zwischen den
Antwortmustern der Skalen kaum noch. Lediglich fiir die Wichtigkeit gut zu sein schlagen sich
die Unterschiede der Items auch in leicht differenten Mittelwerten nieder. Fiir alle anderen Va-
riablen zeigen sich die Skalen als homogen. Die Standardfehler der Mittelwerte liegen zwischen
.029 (Wichtigkeit gut zu sein Deutsch) und .042 (Zeit verfliegt in Deutsch).
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Knobeln Wichtigkeit gut zu sein Zeit verfliegt Lernen i.d. Freizeit ... ist mir personlich
wichtig

= \athematik Deutsch

Abb. 13: Mittelwertvergleich der Facherinteressen

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Skala: 1
stimmt iiberhaupt nicht; 2 stimmt eher nicht; 3 stimmt eher; 4 stimmt ganz genau. N: 565-575.

8.3.2 Korrelation und ANOVA

In einem weiteren Schritt wurden die jeweils parallelen Items miteinander korreliert sowie Va-
rianzanalysen (ANOVA: analysis of variance) unterzogen (Tabelle 8).

Hier zeigen sich deutliche Zusammenhinge flir Lernen in der Freizeit, mittlere Zusammen-
hinge fiir Zeit verfliegt, ... ist mir personlich wichtig und Wichtigkeit gut zu sein. Die niedrigste
Korrelation nach Kendall’s tau-b findet sich zwischen den Items zum Knobeln. Alle Zusam-
menhiinge zeigen sich als hoch signifikant. Ahnliche Befunde lassen sich fiir die Zusammen-
hangsmaf3e der Varianzanalysen festhalten.

Tab. 8: Korrelationen und ANOVA der Items der Féacherinteressen

Kendall’s Signi.fik.a.nz R-Quadrat Eta-Quad- N
tau-b zweiseitig rat
Knobeln 207 .000 .067 .090 572
Wichtigkeit gut zu sein 399 .000 173 173 567
Zeit verfliegt 485 .000 283 283 563
Lernen in der Freizeit .611 .000 435 436 560
... ist mir personlich wichtig 442 .000 213 225 563

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1.

8.4 Ubersicht iiber die Variablen neben Interesse
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Um die Facherinteressen differenziert betrachten zu kénnen sowie Strukturgleichungsmodelle
aufbauen zu konnen, bedarf es weiterer Variablen. Diese sollen an dieser Stelle deskriptiv dar-
gestellt werden (fiir eine Ubersicht der verwendeten Fragebogenitems siehe Kapitel 7).

8.4.1 Performanz der Schiilerinnen und Schiiler (Selbsteinschitzung) —
Noten in Mathematik und Deutsch

Fiir das Fach Mathematik gibt der grof3te Teil der SuS eine gute Note im letzten Zwischenzeug-
nis an (46,7%). Lediglich 10,5% der SuS berichten ausreichende oder schlechtere Noten.

Ein dhnliches Bild zeigt sich fiir das Fach Deutsch. So gibt auch hier der gréfte Teil der SuS
eine gute Note an (48,6%).

Zur Unterscheidung von Mittelwertunterschieden wurde eine Dichotomisierung vorgenommen.
Die Untersuchungsgruppe der SuS mit einer Note von 2 und besser wurde dabei als eins codiert
und die Vergleichsgruppe stellten die SuS mit schlechteren Noten dar (als null codiert). In den
Strukturgleichungsmodellen wurde die Variable der Noten unverdndert iibernommen.

Tab.9: Noten in den Fachern Mathematik und Deutsch

Note Mathematik in % Deutsch in %

1 18,0 12,8
2 46,7 48,6
3 24,9 29,3
4 8,0 8,9
5 1,8 2

6 - 2

N 523 508

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Giiltige
Prozente.

8.4.2 lferformanz der Schiilerinnen und Schiiler (Fremdeinschitzung) —
Ubergangsempfehlung fiir die weiterfiihrende Schulform

Um neben der Selbsteinschidtzung der Schiilerinnen und Schiiler ein weiteres Mal3 schulischer
Performanz anwenden zu konnen, wurde die Klassenliste mit den Datensdtzen der Kinder und
Eltern zusammengefiihrt. In fast der Halfte der Félle (48,7%) hitte die Klassenlehrkraft zum
Erhebungszeitpunkt (etwa drei bis vier Monate vor der Erstellung der Ubergangsempfehlung)
eine Empfehlung fiir das Gymnasium ausgesprochen.
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Tab. 10: Ubergangsempfehlung

Fiir welche Schulform wiirden Sie zum jetzigen Zeitpunkt die Schiilerin/den Schiiler empfehlen?
Auspragung in %
Hauptschule 16,1
Realschule 34,9
Gymnasium 48,7
Forderschule ,3
N 573

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Giiltige
Prozente.

Um Gruppenvergleiche durchfiihren zu kénnen, wurde eine Dummyvariable erstellt. Die Uber-
gangsempfehlung fiir das Gymnasium wurde in dieser als eine Kategorie codiert und alle ande-
ren Schulformen dienten als Referenzgruppe.

8.4.3 Bildungsaspiration der Schiilerinnen und Schiiler —

Wichtigkeit eines guten Abschlusses
Die Bildungsaspiration der Schiilerinnen und Schiiler wurde iiber die Frage ,,Mir ist es wichtig,
die Schule spiter mit einem guten Abschluss zu verlassen erhoben. Nahezu alle Kinder geben
an, dass sie der Aussage voll zustimmen.

Tab. 11: Bildungsaspiration der Schiilerinnen und Schiiler

Mir ist es wichtig, die Schule spéter mit einem guten Abschluss zu verlassen
Auspriagung in %
stimmt tiberhaupt nicht 0,9
stimmt eher nicht 1,2
stimmt eher 10,9
stimmt ganz genau 87,0
N 569

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Giiltige
Prozente.

So fillt der Mittelwert mit 3,84% entsprechend sehr hoch aus und die Standardabweichung liegt
bei ,46. Die Varianz der Variable féllt somit sehr niedrig aus.

8.4.4 Bildungsaspiration der Eltern — realistische Bildungsaspiration

Die Aspiration der Eltern féllt insgesamt hoch aus. So geben 70,2% der Eltern an, das ihre
Kinder die allgemeine Hochschulreife oder einen Hochschulabschluss erreichen werden. Da
die Abstdnde zwischen den Antwortkategorien nicht vergleichbar sind, der groBte Teil der Per-
sonen einen sehr hohen Abschluss annimmt sowie aufgrund der Tatsache, das in der Abfrage
sowohl Antwortkategorien zu allgemeinen Schulabschliissen als auch berufsqualifizierenden
Abschliissen enthalten sind, wurde fiir die weiteren Analysen eine Dichotomisierung vorge-
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nommen. In dieser wurden die Kategorien der allgemeinen Hochschulreife und des Hochschul-
abschlusses zusammengefasst und auf den Wert eins gesetzt. Alle iibrigen Antwortkategorien
wurden als Referenzgruppe verwendet.

Tab. 12: Bildungsaspiration Eltern

Und was erwarten Sie, welchen Abschluss Ihre Tochter/Ihr Sohn auch wirklich erreicht?
Auspragung in %
Hauptschulabschluss 2,2
Realschulabschluss 12,6
Lehrabschluss, Berufsschulabschluss 5,8
Fachhochschulreife 5,8
Hochschulreife/Abitur 34,8
Abschluss an einer Fachschule 34
Universitatsabschluss/Fachhochschulabschluss 35,4
N 531

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Giiltige
Prozente.

8.4.5 Kulturelles Kapital — Lexika

Als Indikator fiir kulturelles Kapital werden hédufig Biicher oder Lexika verwendet. In dieser
Arbeit wird auf die kategorisierte Abfrage nach Lexika zurlickgegriffen. Mit 52,1% gibt etwas
mehr als die Hélfte der befragten Eltern an, zehn oder weniger Lexika im Haushalt zu haben.
In dhnlicher Weise wie fiir die Bildungsaspiration wurde auch hier eine Dummyvariable erstellt.
Elf und mehr Lexika wurden als eins zusammengefasst und 1-10 Lexika wurden als null co-
diert.

Tab. 13: Lexika

Wie viele Lexika haben Sie in Ihrem Haushalt?
1-10 52,1
11-25 33,0
26-100 13,3
101-200 1,2
Uber 200 0,4
N 555

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Giiltige
Prozente.

8.5 Vergleich der Interessensvariablen zwischen den Fichern
im Zusammenhang mit umgebenden Variablen

Zur differenten Betrachtung der Skalen der Féacherinteressen erscheint es sinnvoll, diese in Be-
zug zu anderen Variablen zu setzen. Hier wird ein Fokus auf iiblicherweise verwendete Items
gelegt, die sowohl theoretisch fundierte als auch empirisch nachweisbare Zusammenhinge mit
Interesse haben. Hierbei werden bewusst die Einzelitems verwendet, um Einblicke in Bezlige
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zwischen diesen und anderen Items identifizieren zu konnen und so ein differenzierteres Bild
iiber die Skalen zu gewinnen.

8.5.1 Interesse und Performanz der Schiilerinnen und Schiiler iiber Noten
in den Fiachern Mathematik und Deutsch

In einigen Studien (etwa Murayama u. a. 2013; Rudolph u. a. 2016) findet sich ein Bezug zwi-
schen schulischer Performanz und Interesse als Untersuchungsgegenstand. Dies soll als Anlass
genommen werden, Gruppenvergleiche entlang der Noten zwischen Skalen der Facher anzu-
stellen. Um einen tbersichtlichen Vergleich gewinnen zu konnen, wurden zwei Gruppen von
SuS gebildet: diejenigen mit einer Note von 2 oder besser und diejenigen mit einer Note von 3
und schlechter. Es zeigt sich, das die Schiilerinnen und Schiiler, die héhere Werte in Knobeln,
Wichtigkeit gut zu sein sowie ... ist mir personlich wichtig fiir das Fach Mathematik berichten,
auch hdufiger liber bessere Noten im Fach verfiigen. Dagegen weisen SuS mit héheren selbst-
berichteten Werten flir die Items Zeit verfliegt und Lernen in der Freizeit tendenziell etwas
schlechtere Noten auf. Die Korrelation der direkt erhobenen Noten mit dem Item Knobeln
nimmt einen Wert von -.284 an und ist hoch signifikant (siche die Anmerkungen unter Abbil-
dung 12). Das bedeutet, eine hohere — also bessere — Note im Fach fillt statistisch signifikant
mit der Beobachtung einer besseren Selbsteinschétzung fiir Knobeln zusammen. Dariiber, wel-
che Richtung dieser Zusammenhang hat, ob also Noten das Interesse bedingen oder das Inte-
resse die Noten, kann an dieser Stelle keine Aussage gemacht werden. Festzuhalten ist aller-
dings, dass neben dem Item zum Knobeln auch das Item zur Wichtigkeit gut zu sein in Mathe-
matik eine signifikante Korrelation mit der Fichernote aufweist. Gleichzeitig weist das Item
Zeit verfliegt eine genau entgegenldufige, signifikante Korrelation auf. Eine bessere Selbstein-
schiatzung fallt also in diesem Fall mit schlechteren Noten zusammen. Fiir die iibrigen Items
konnte keine signifikante Korrelation gefunden werden.
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Knobeln Wichtigkeit gut zu sein Zeit verfliegt Lernen i.d. Freizeit ... ist mir personlich
wichtig
e Note 2 und besser / Mathematik Note 3 und schlechter / Mathematik

Abb. 14: Mittelwertvergleich des Fachinteresses Mathematik mit Noten im Fach Mathematik

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Korrela-
tion nach Kendall’s tau-b mit nicht dichotomisierter Notenvariable. Knobeln: -.284**/Wichtigkeit gut zu sein: -.108**/Zeit
verfliegt .085*/Lernen in der Freizeit -.007/... ist mir personlich wichtig -.067. N: 515-520. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.
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Ein dhnliches Bild zeigt sich fiir das Fach Deutsch. So fallen auch hier bessere Selbsteinschat-
zungen in den Items Knobeln und schwicher Wichtigkeit gut zu sein im Mittel mit besseren
Noten zusammen. Wohingegen niedrigere Mittelwerte in Zeit verfliegt und Lernen in der Frei-
zeit mit schlechteren Noten zusammen berichtet werden. Lediglich fiir das letzte Item der Skala
ist hier kein Zusammenhang beobachtbar. Die Korrelation fiir Knobeln liegt mit -.212 auf einem
vergleichbaren und ebenso hoch signifikanten Niveau wie fiir Mathematik. Zeit verfliegt nimmt
auch fiir Deutsch eine negative (.078), aber keine signifikante Korrelation mit der Note im Fach
Deutsch an.
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Abb. 15: Mittelwertvergleich des Fachinteresses Deutsch mit Noten im Fach Deutsch

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Korrela-
tion nach Kendall’s tau-b mit nicht dichotomisierter Notenvariable. Knobeln: -.212**/Wichtigkeit gut zu sein: -.017/Zeit ver-
fliegt .078*/Lernen in der Freizeit .050/...ist mir personlich wichtig .014. N: 497-505. Signifikanzwerte angegeben als: * unter
dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

8.5.2 Intez‘esse und Performanz der Schiilerinnen und Schiiler iiber

die Ubergangsempfehlung fiir die weiterfiihrende Schulform
Um diesem differenten Befund im Zusammenhang mit Variablen schulischer Performanz wei-
ter nachzugehen, wurde die Ubergangsempfehlung der Klassenlehrkraft als MaB der Perfor-
manz herangezogen, welches nicht von den SuS berichtet wurde.
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Abb. 16: Mittelwertvergleich des Fachinteresses Mathematik mit der Ubergangsempfehlung fiir eine
weiterfiihrende Schulform

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1 Korrela-
tion nach Cramers-V mit dichotomisierter Ubergangsempfehlung fiir das Gymnasium. Vergleichsgruppe: Realschule, Haupt-
schule sowie Forderschule. Knobeln: .185**/Wichtigkeit gut zu sein: .136*/Zeit verfliegt .091/Lernen in der Freizeit .060/...
ist mir personlich wichtig .081. N: 568-575. Signifikanzwerte angegeben als: * unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem
Niveau .005 signifikant.

Fiir einen Gruppenvergleich wurde an dieser Stelle die Ubergangsempfehlung fiir das Gymna-
sium mit allen anderen Empfehlungen fiir die weiterfiihrende Schulform verglichen. Die SuS
mit einer Ubergangsempfehlung fiir das Gymnasium weisen in Knobeln und Wichtigkeit gut zu
sein hohere Mittelwerte auf als es thre Mitschiilerinnen und Mitschiiler tun. Ein Zusammen-
hang, der sich auch bei der Betrachtung der Korrelation wiederfindet und hoch bzw. signifikant
ausfillt. Fiir die drei iibrigen Items fallen die Mittelwerte leicht hoher aus, wenn eine Uber-
gangsempfehlung unterhalb des Gymnasiums ausgesprochen werden soll. Letztere Zusammen-
hinge sind allerdings sehr schwach und nicht signifikant.
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Abb. 17: Mittelwertvergleich des Fachinteresses Deutsch mit der Ubergangsempfehlung fiir eine wei-
terfiihrende Schulform

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1 Korrela-
tion nach Cramers-V mit dichotomisierter Ubergangsempfehlung fiir das Gymnasium. Vergleichsgruppe: Realschule, Haupt-
schule sowie Forderschule. Knobeln: .213**/Wichtigkeit gut zu sein: .147*/Zeit verfliegt .132*/Lernen in der Freizeit .088/...
ist mir personlich wichtig .136. N: 565-573. Signifikanzwerte angegeben als: * unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem
Niveau .005 signifikant.

Auch fiir Deutsch wurden Mittelwertvergleiche sowie Korrelationen mit der Ubergangsemp-
fehlung durchgefiihrt. Die Befunde stellen sich als vergleichbar zu denen in Mathematik dar,
auch wenn diese hier etwas deutlicher ausfallen. Im Fall einer Empfehlung fiir das Gymnasium
fallt auch der Mittelwert in Knobeln hoher aus als in der Vergleichsgruppe. Anders als in Ma-
thematik ist dagegen nur ein minimalster Mittelwertunterschied zwischen den Gruppen fiir
Wichtigkeit gut zu sein festzustellen. In den {ibrigen Items weisen die Personen mit einer
schlechteren Ubergangsempfehlung gleichzeitig hohere Mittelwerte auf als fiir die SuS mit ei-
ner Empfehlung fiir das Gymnasium. Signifikante Korrelationen lassen sich an dieser Stelle
lediglich fiir die ersten drei Items nachweisen.

8.5.3 Interesse und Bildungsaspiration der Schiilerinnen und Schiiler

Ein MaB, das auf einer dhnlichen Ebene des Teilbewussten wie das Selbstkonzept anzusiedeln
ist, ist die Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler. Da theoretisch starke Effekte zwischen
Interesse und Selbstkonzept angenommen werden (etwa Krapp 2010; vgl. das Kapitel 6), er-
scheint es sinnvoll, ein auf vergleichbar teilbewusst angelegtes Konstrukt auch empirisch mit
diesem zusammen zu betrachten.

Ein Vergleich der Mittelwerte der Aspiration von SuS zeigt auf, dass eine hohere Selbstein-
schitzung hier mit einer ebenso hoheren Einschédtzung nahezu aller Interessensitems im Fach
Mathematik einhergeht (Tabelle 14).% Am schwiichsten ist dieser Zusammenhang beim Item
Zeit verfliegt, was sich ebenfalls in einer schwachen und nicht signifikanten Korrelation wie-
derspieigelt. Die Korrelation der globalen Wichtigkeit eines guten Schulabschlusses nimmt mit

35 Da die Abbildungen in diesem Fall kein geeignetes Darstellungsmedium sind — alleine die Menge an zu berich-
tenden Werten wire doppelt so hoch— werden die Ergebnisse hier in Tabellenform berichtet.



Empirische Analysen der Interessenkonstrukte in Deutsch und Mathematik 97

Wichtigkeit im Fach gut zu sein sowie ... ist mir personlich wichtig im Verhéltnis die hochsten
Werte an. Dies erscheint bei der dhnlichen Formulierung der Items kaum verwunderlich. Die
Korrelation mit Knobeln und Lernen in der Freizeit fillt dazu im Verhiltnis etwas schwéicher
aus, bewegt sich aber auch hier auf hoch signifikantem Niveau.

Tab. 14: Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler im Mittelwertvergleich fiir das Interesse in Mathe

Mir ist es wichtig, die Schule spéter Wichtig- Zeit Lernen in | ... ist mir
mit einem guten Abschluss zu verlas- | Knobeln | keit gut zu . der Frei- | personlich
. verfliegt . C .
sen sein zeit wichtig
stimmt tiberhaupt nicht/Mittelwert 2,80 3,00 3,20 2,80 3,00
stimmt eher nicht/Mittelwert 2,57 2,57 2,29 2,43 2,71
stimmt eher/Mittelwert 2,57 2,73 2,79 2,43 2,63
stimmt ganz genau/Mittelwert 2,90 3,38 2,92 2,79 3,29
Korrelation mit Aspiration SuS .109™ 233* .058 .106™ 215*

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Korrela-
tion nach Kendall’s tau-b. N: 560-567. Signifikanzwerte angegeben als: * unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem
Niveau .005 signifikant.

Fiir den Zusammenhang der Aspiration mit Interesse in Deutsch zeigen sich noch deutlichere
Zusammenhinge (Tabelle 15). So berichten SuS mit hoherer Aspiration auch ein hoheres Inte-
resse iiber die gesamte Skala hinweg an. Die Korrelation ist hier bei allen Variablen positiv und
auller fiir das Item Zeit verfliegt ist dieser Zusammenhang hoch signifikant. Wie auch fiir Ma-
thematik zeigen sich die Wichtigkeit im Fach gut zu sein sowie ... ist mir persénlich wichtig am
hochsten mit der Wichtigkeit eines guten Schulabschlusses korreliert. Auffallig ist, dass Kno-
beln und Lernen in der Freizeit in Deutsch nochmals stirkere Zusammenhinge mit der Aspira-
tion aufweisen, als es fiir Interesse in Mathematik der Fall war. Zeit verfliegt nimmt hier einen
schwach signifikanten Zusammenhang mit SuS-Aspiration an. Insgesamt fallen die Zusammen-
hénge mit der Aspiration zwischen beiden Féicherinteressensskalen vergleichbar aus.

Tab. 15: Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler im Mittelwertvergleich fiir das Interesse in

Deutsch
Mir ist es wichtig, die Schule spéter Wichtig- Zeit Lernen in | ... ist mir
mit einem guten Abschluss zu verlas- | Knobeln | Keit gut zu . der Frei- | personlich
. verfliegt . N
sen sein zeit wichtig
stimmt tiberhaupt nicht/Mittelwert 2,00 2,60 3,20 2,60 2,80
stimmt eher nicht/Mittelwert 243 2,86 2,57 2,14 3,00
stimmt eher/Mittelwert 2,34 2,89 2,51 2,36 2,50
stimmt ganz genau/Mittelwert 2,84 3,59 2,82 2,83 3,32
Korrelation mit Aspiration SuS .168™ .308™ .079" 156" 264"

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Korrela-
tion nach Kendall’s tau-b. N: 560-567. Signifikanzwerte angegeben als: * unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem
Niveau .005 signifikant.

8.5.4 Interesse und Bildungsaspiration der Eltern

Die Bildungsaspiration der Eltern dient in dieser Arbeit als eine externe Gro3e auBBerhalb der
Schiilerinnen und Schiiler. Als Ausdruck eines gewissen Bildungshabitus im Elternhaus lassen
sich hier Zusammenhénge sowohl auf die Aspiration der SuS wie auch auf das Interesse der
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Schiilerinnen und Schiiler annehmen. Weiterhin ist es so moglich, Herkunftseffekte aus dem
Elternhaus zu kontrollieren und dafiir ein Mal} zu verwenden, das auf einer dhnlichen teilbe-
wussten Ebene (hier fiir die Eltern) angelegt ist.
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Abb. 18: Mittelwertvergleich realistischer, elterlicher Bildungsaspiration mit Fachinteresse in Mathe-
matik

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1 Korrela-
tion nach Cramers-V mit dichotomisierter realistischer Aspiration fiir die allgemeine Hochschulreife und Hochschulabschluss.
Vergleichsgruppe: Alle anderen Bildungs- und Berufsabschliisse. Knobeln: .123*/Wichtigkeit gut zu sein: .135%/Zeit verfliegt
.071/Lernen in der Freizeit .046/... ist mir personlich wichtig .087. N: 544-551. Signifikanzwerte angegeben als: * unter dem
Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

Ein Vergleich der Mittelwerte wird in Abbildung 16 dargestellt. Fiir die Gruppe der Schiilerin-
nen und Schiiler mit hoher elterlicher Aspiration zeigen sich im Mittel hohere Interessen im
Fach Mathematik. Letztere fallen bei den Items Wichtigkeit gut zu sein sowie ... ist mir person-
lich wichtig am hochsten aus, wie es auch schon bei der Aspiration der SuS der Fall war. Die
kleinsten Unterschiede zeigen sich zwischen den Gruppen fiir Zeit verfliegt. Betrachtet man die
Korrelationen, so werden lediglich die Zusammenhénge zu Knobeln und Wichtigkeit gut zu sein
statistisch signifikant.
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Abb. 19: Mittelwertvergleich realistischer, elterlicher Bildungsaspiration mit Fachinteresse in Deutsch

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1 Korrela-
tion nach Cramers-V mit dichotomisierter realistischer Aspiration fiir die allgemeine Hochschulreife und Hochschulabschluss.
Vergleichsgruppe: Alle anderen Bildungs- und Berufsabschliisse. Knobeln: .152**/ Wichtigkeit gut zu sein: .161**/Zeit ver-
fliegt .095/Lernen in der Freizeit .093/... ist mir personlich wichtig .131. N: 542-549. Signifikanzwerte angegeben als: * unter
dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

Fiir das Interesse im Fach Deutsch konnen dhnliche Befunde gemacht werden (Abbildung 17).
Die Items Wichtigkeit gut zu sein sowie ... ist mir personlich wichtig nehmen fiir die Gruppe
mit hoher Aspiration der Eltern ebenfalls im Mittel hohe Werte an. Der maB3geblichste Unter-
schied fiir Deutsch liegt in dem Gruppenunterschied zwischen hoher und niedrigerer Aspiration
fiir das Item Zeit verfliegt. Hier geben die Schiilerinnen und Schiiler im Mittel einen héheren
Wert an, wenn ihre Eltern eine hohe Aspiration haben, als wenn dies nicht der Fall ist. Der
Unterschied fillt allerdings sehr schwach aus, was sich auch an einer schwachen, nicht signifi-
kanten Korrelation wiederspiegelt. Wie schon fiir Mathematik sind auch hier die Korrelationen
zu Knobeln und Wichtigkeit gut zu sein statistisch messbar und hoch signifikant.

8.5.5 Interesse und Kulturelles Kapital

Ein durchgéngig wider die Erwartungen liegender Befund lésst sich fiir Lexika feststellen. So
haben SuS, in deren Elternhaus zehn und weniger Lexika vorhanden sind, im Mittel leicht
schlechtere Werte in den Interessensitems in Mathematik (Abbildung 18). Lediglich fiir Lernen
in der Freizeit berichten SuS ein hoheres Interesse, wenn die Eltern {iber mehr Lexika verfiigen.
Fiir das Item Wichtigkeit gut zu sein zeigt sich dieser Zusammenhang signifikant, in allen an-
deren Fillen bleiben diese Unterscheide insignifikant.
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Abb. 20: Mittelwertvergleich Lexika mit Fachinteresse in Mathematik

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1 Korrela-
tion nach Cramers-V mit dichotomisierter Anzahl Lexika im Haushalt 11 und mehr. Vergleichsgruppe: 10 und weniger Lexika.
Knobeln: .230/Wichtigkeit gut zu sein: .158**/Zeit verfliegt .049/Lernen in der Freizeit .061/... ist mir persénlich wichtig .097.
N: 544-552. Signifikanzwerte angegeben als: * unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

In Deutsch zeigt sich ein nahezu identischer Befund (Abbildung 19). Im Mittel geben die SuS
mit geringerem kulturellem Kapital im Elternhaus hier ebenfalls ein hoheres Interesse in
Deutsch, als es die SuS aus der Vergleichsgruppe tun. Die Korrelation der Variablen wird aber
nur fiir Wichtigkeit gut zu sein signifikant.
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Abb. 21: Mittelwertvergleich Lexika mit Fachinteresse in Deutsch

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1 Korrela-
tion nach Cramers-V mit dichotomisierter Anzahl Lexika im Haushalt 11 und mehr. Vergleichsgruppe: 10 und weniger Lexika.
Knobeln: .073/ Wichtigkeit gut zu sein: .150*/Zeit verfliegt .043/Lernen in der Freizeit .029/... ist mir personlich wichtig .090.
N: 543-550. Signifikanzwerte angegeben als: * unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

8.6 Vergleichende Analysen in Strukturgleichungsmodellen

8.6.1 Verortung elterlicher und kindlicher Aspiration im Kontext von Interesse

Um die Facherinteressen in Modellen differenziert betrachten zu kdnnen ist es notwendig, zu-
ndchst elterliche und kindliche Aspiration zu diesen zu verorten. Daher wurden in einem ersten
Schritt zwei Strukturgleichungsmodelle gebildet, in denen der Faktor des Interesses mit der
Bildungsaspiration in Beziehung gesetzt wurde. Der Regressionsschitzer flir den Zusammen-
hang von elterlicher Aspiration sowie Interesse in Mathematik féllt mit einem Wert von .118
positiv und hoch signifikant (.021) aus.>® Das Modell weist entlang aller MaBzahlen (siehe Ta-
belle 16) einen sehr guten Fit auf. Ein identischer Zusammenhang ldsst sich fiir Deutsch fest-
halten (Schitzer .118, Signifikanz .025) und auch die Mal3zahlen fiir Fit sind vergleichbar. In
einem weiteren Schritt wurden diese Modelle um Lexika — als Indikator des kulturellen Kapitals
— sowie die Bildungsaspiration der SuS erweitert. Das Modell fiir Mathematik hat im Vergleich
zum vorherigen Modell bessere Fit-Werte, wohingegen die Mallzahlen fiir das Modell in
Deutsch leicht sinken. In beiden Féllen sind die Werte auf gutem bis sehr gutem Niveau. Die
so gebildeten Modelle dienen als Basis des Vergleiches zwischen den Ficherinteressen. Um
keine Redundanzen zu generieren, erfolgt eine ausfiihrliche Darstellung dieser Pfaddiagramme
in den folgenden beiden Teilen (Basismodell Mathematik: Abbildung 20/Basismodell Deutsch:
Abbildung 26).

36 Da es sich hier nur um die Darstellung eines Zusammenhangs handelt, wird von der Darstellung in einem Pfad-
modell abgesehen.
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Tab. 16: Strukturgleichungsmodelle zur Verortung elterlicher und kindlicher Aspiration im Kontext
von Interesse

Be-
schrei- X2 df P RMSEA CF1 TLI SRMR N
bung

Basismo-
Ma Asp dell 326.455 9 .0000 .045 968 .946 .029 553
Faktor
Aspira-
tion SuS
Ma Al | Interesse | 355.961 18 .0000 .025 981 972 .028 533
Mathe-
matik

Basismo-
De Int dilll 359.499 9 .0000 .051 .962 .937 .030 549
Interesse

Deutsch
Aspira-
DeAl | HOnSUS | osg3 | g 0000 | 046 048 922 033 531

Interesse

Deutsch

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schétzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss.

8.6.2 Vergleichende Analysen zwischen Skalen und Einzelitems des Interesses
im Fach Mathematik

Aufbauend auf dem Basismodell der Facher (Ma A1/De A1) wurden vergleichbare Modelle fiir
die Skalen sowie Einzelitems im Fach Mathematik erstellt und durchgefiihrt. Die Ubersicht der
Maf3zahlen der Modelle fiir das Interesse in Mathematik findet sich in Tabelle 17.

Tab. 17: Ubersicht der Strukturgleichungsmodelle zum Vergleich der Skalen des Interesses im Fach

Mathematik
X2 df P RMSEA| CFI TLI SRMR N
Ma Al Basmm?ff“ Fak-"1" 355061 | 18 | 0000 | 025 | 981 | 972 | 028 | 533
Performanzmodell
Ma A2 483.097 23 .0000 .068 874 .809 .047 531
Faktor
Ma B1 el 22.978 1 | .0003 | .000 | 1.000 | 1276 | .001 | 533
Knobeln
Performanzmodell
Ma B2 133.652 2 .0000 .074 953 787 .024 520
Knobeln
Basismodell
Ma C1 personliche 29.095 1 .0000 .000 1.000 1.046 .010 533
Wichtigkeit Fach
Performanzmodell
Ma C2 personliche 91.378 2 .0000 .075 927 .670 .027 515
Wichtigkeit Fach

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss.

Das Basismodell, in dem Interesse an Mathematik {iber den Faktor der entsprechenden Skala
gebildet wurde, zeigt gute Fit-Werte. Stellt man das Modell als Pfaddiagramm dar, so ergibt
sich das in Abbildung 20 gezeigte Bild.



Empirische Analysen der Interessenkonstrukte in Deutsch und Mathematik 103
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Abb. 22: Basismodell Faktor — Ma Al

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

Die Regressionsschitzer’’” zwischen nahezu allen Konstrukten (latente sowie manifeste) des
Modells zeigen sich als signifikant. Lediglich der Zusammenhang zwischen der Bildungsaspi-
ration der Eltern und der Aspiration ihrer Kinder zeigt sich erwartungswidrig als sehr schwach
und nicht statistisch signifikant. Der positive Zusammenhang zwischen dem Interesse in Ma-
thematik und der Aspiration der SuS zeigt, dass SuS, die ein hoheres Interesse berichten, gleich-
zeitig auch eine hohere Bildungsaspiration (in Form einer hohen Wichtigkeit eines guten Schul-
abschlusses) angeben. Ahnlich lassen sich die Zusammenhénge zwischen Aspiration der Eltern
und Interesse sowie zwischen Lexika (als Ausdruck des kulturellen Kapitals) und Bildungsas-
piration der SuS lesen. Beide Zusammenhinge fallen deutlich schwécher aus als es der von
SuS-Aspiration auf Interesse tut.

Im néchsten Schritt wurde das Modell um einen Indikator fiir Performanz der SuS erweitert
(Ma A2). Im Verhiéltnis zum Basismodell verschlechtert sich dieses. Besonders deutlich verédn-
dert sich der RMSEA, der mit .068 nah an der Schwelle von .07 liegt. Auch der TLI liegt mit
.809 niedriger als im Basismodell (Ma A1 TLI: .972). Das Pfaddiagramm des Modells Ma A2
ist in Abbildung 21 dargestellt.

37 Wie im Methodenkapitel erdrtert, werden in dieser Arbeit bewusst Regressionsschitzer mit einem Doppelpfeil
dargestellt. Dies dient dazu, jedem Leser deutlich zu machen, dass hier nur eine Richtung des Zusammenhangs
modelliert wird, da Kausalitdt in einem Querschnitt nicht nachgegangen werden kann.
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Abb. 23: Performanzmodell Faktor — Ma A2

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

Die Einbeziehung der Performanz der SuS (iiber die Note im Fach) verdndert die Zusammen-
hénge, die bereits im Basismodell aufgebaut wurden, nur minimal. Fiir die Bildungsaspiratio-
nen der Eltern und ihrer Kinder sind deutliche und signifikante Zusammenhénge mit der Note
im Fach Mathematik festzustellen. So weisen SuS, deren Eltern eine Aspiration fiir Gymnasium
und Studium duBern, in signifikantem Ma@ auch gleichzeitig bessere Noten auf. Mit einem Wert
von -.3323 fillt der Schitzer hoch aus und zeigt sich als bester Schitzer der Varianz der hier
als abhéngige Variablen modellierten Note im Fach. Das Interesse als Faktor zeigt ebenfalls
einen deutlichen und signifikanten Zusammenhang mit den Noten. SuS, die gute Noten berich-
teten, gaben gleichzeitig auch eine hohere Selbsteinschitzung in der Skala des Interesses ab.
Um dieser Beobachtung fiir die Skala differenzierter betrachten zu konnen, wurden vier weitere
Modelle in gleicher Weise aufgebaut. In einem Fall wurde die Variable Knobeln im Fach Ma-
thematik als Indikator fiir Interesse verwendet, da diesem in den vorangegangen Analysen
(siehe Kapitel 8.5) ein schwacher, aber erwartungskonformer Zusammenhang mit Performanz
nachgewiesen werden konnte. Im anderen Fall soll das Item ... ist mir personlich wichtig dif-
ferenziert in Strukturgleichungsmodellen untersucht werden, da dieses Item in den CFA die
hochste Ladung aller Items fiir den Faktor aufwies.

Das Basismodell fiir Knobeln (Ma B1, Tabelle 17) zeigt sich in der ersten Betrachtung als dif-
ferent zu dem Basismodell, in dem Interesse iiber einen Faktor modelliert wurde. So liegt der
X2-Test deutlich niedriger und die Fit-MafBle CFI und TLI liegen bei 1. oder dariiber. Dies ist
auf die kleine Stichprobe sowie die geringe Menge an verbleibenden Freiheitsgraden im Modell
zuriickzufiihren. Wie im Kapitel zur Forschungsmethodischen Rahmung (7) ausgefiihrt, sollten
in diesem Fall die beiden letztgenannten Indizes eher deskriptiv verwendet werden, da diese
wenig Aussagekraft fiir Modelle und Stichproben wie die vorliegende bieten. Der P Test des
Modells, der RMSEA sowie der SRMR weisen dagegen sehr gute Werte auf. Wichtiger als der

3% Da die Noten mit 1 am besten sind und mit 6 am schlechtesten, andere Variablen aber eine entgegengesetzte
Polung aufweisen, miissen die Zusammenhénge hier in einer anderen Richtung gedeutet werden.
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Vergleich der Modelle im Grad ihrer Erklarung erscheint es, die die modellierten Zusammen-
hinge entlang unterschiedlicher Indikatoren zu betrachten, um differenzierte Einblicke in die
Skalen zu gewinnen.

Lexika

.109" Interesse
Knobeln
Mathematik
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Bildungs-
aspiration der
Sus

113+

.086

Bildungsaspiration
der Eltern

Abb. 24: Basismodell Knobeln — Ma B1

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

Auch bei der Verwendung von Knobeln zeigen sich signifikante Zusammenhange zwischen der
Bildungsaspiration der Eltern und dem Interesse sowie zwischen Lexika und SuS-Aspiration.
Weiterhin weist die Bildungsaspiration der Eltern ebenfalls keinen signifikanten Zusammen-
hang mit der Aspiration der Kinder auf. Im Gegensatz zum Faktormodell zeigt sich hier aller-
dings kein Effekt zwischen kindlicher Aspiration und Knobeln.

Die Hinzunahme der Performanz erhoht zwar den X>-Wert, gleichzeitig werden der SRMR so-
wie der RMSEA schlechter. Letztgenannter liegt sogar leicht oberhalb akzeptabler Werte (Ma
B2, Tabelle 17).
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Knobeln
Mathematik
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113*

Bildungsaspiration
der Eltern

Abb. 25: Performanzmodell Knobeln — Ma B2

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.
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Durch die Erweiterung um die Note im Fach bleiben die Zusammenhéange aus dem Basismodell
fiir Knobeln nahezu unveridndert. Die Aspiration der Eltern steht in einem deutlichen und hoch
signifikanten Zusammenhang mit der Note im Fach, was vergleichbar zum Performanzmodell
fiir den Faktor des Interesses ist (Abbildung 21). Knobeln weist in diesem Modell einen dhnlich
hohen Zusammenhang mit der Mathematiknote auf wie es fiir die Aspiration der Eltern der Fall
ist. Die Beziehung der Aspiration der SuS bleibt fiir die Noten nicht signifikant und schwach.
Die personliche Wichtigkeit des Faches (Mathematik ist mir persénlich wichtig) wurde eben-
falls in zwei Modellen untersucht. Das Basismodell (Ma C1, Tabelle 16) zeigt sich als dhnlich
dem Basismodell fiir Knobeln.
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Abb. 26: Basismodell Wichtigkeit Fach — Ma C1

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

In der Betrachtung des Pfaddiagramms (Abbildung 24) werden Unterschiede zu den beiden
anderen Basismodellen im Fach Mathematik deutlich. So héngt auch hier die Aspiration der
SuS mit dem Interessensitem Mathematik ist mir persénlich wichtig hoch signifikant zusammen
und auch hier zeigt sich ein Zusammenhang zwischen kulturellem Kapital und der Bildungsas-
piration der SuS. Die Aspiration der Eltern hat in diesem Fall allerdings keinen signifikanten
Bezug zur personlichen Wichtigkeit des Faches Mathematik.

Das Performanzmodell der persénlichen Wichtigkeit des Faches Mathematik nimmt &hnliche
Fit-Werte wie das Performanzmodell fiir Knobeln an. Das Pfaddiagramm stellt sich dagegen
als different zu diesem dar (Abbildung 25). Das Interesse zeigt sich als entkoppelt von der As-
piration der Eltern und weist gleichzeitig keinen signifikanten Zusammenhang mit der Note in
Mathematik auf. In diesem Modell hat lediglich die Bildungsaspiration der Eltern einen signi-
fikanten Zusammenhang mit der Note im Fach.
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Abb. 27: Performanzmodell personliche Wichtigkeit Fach — Ma C2

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

8.6.3 Vergleichende Analysen zwischen Skalen und Einzelitems des Interesses
im Fach Deutsch

Durch die deckungsgleiche Erhebung des Interesses in Deutsch zu der in Mathematik ist es
moglich, Strukturgleichungsmodelle identisch aufzubauen und so Vergleiche der operationali-
sierten Konstrukte zu ermdglichen. Eine Ubersicht der Fit-Indizes findet sich in Tabelle 18.

Tab. 18: Ubersicht der Strukturgleichungsmodelle zum Vergleich der Skalen des Interesses im Fach

Deutsch
X2 df P RMSEA CF1 TLI SRMR N
De Al BaSISm‘t"fre“ Fak- | 423730 | 18 | 0000 | 046 948 | 922 033 | 531
Performanzmodell
De A2 536.982 23 | .0000 .070 .880 .817 .048 531
Faktor
De Bl (el 35.252 1 | .0000 | .000 1.000 | 1.067 | 009 | 531
Knobeln
Performanzmodell
De B2 128.607 2 .0000 .086 935 706 .029 501
Knobeln
Basismodell
De Cl1 personliche 37.282 1 .0000 .047 964 .820 .017 531
Wichtigkeit Fach
Performanzmodell
De C2 personliche 110.849 2 .0000 .094 907 .583 .031 502
Wichtigkeit Fach

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schétzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss.

Das Basismodell, in dem Interesse iiber den Faktor der Skala in Deutsch abgebildet wurde, zeigt
sich entlang der gidngigen MafB3zahlen als gut. In Abbildung 26 wird dieses Modell als Pfaddia-
gramm dargestellt. Die Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler hdangt deutlich und hoch sig-
nifikant mit dem Interesse in Deutsch zusammen. Mafiger, aber immer noch signifikant stellt
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sich der Zusammenhang von elterlicher Aspiration auf Interesse sowie der zwischen kulturel-
lem Kapital und kindlicher Aspiration dar. Die Aspiration der Eltern weist dagegen mit der der
Kinder keinen signifikanten Zusammenhang auf.
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Abb. 28: Basismodell Faktor — De Al

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

Die Erweiterung um die Performanz fiihrt zu einer deutlichen Verschlechterung des Modell-
Fits. CFI und TLI liegen in diesem Fall unter dem als akzeptabel angenommenen Wert von
.900, was auf Grund der kleinen Stichprobe eher deskriptiv zu betrachten ist. Allerdings fallen
ebenfalls der SRMR und der RMSEA schlechter als im Basismodell aus (De A1, Tabelle 18).
Die Darstellung im Pfaddiagramm (Abbildung 27) gibt Hinweise darauf, warum der Fit des
Modells schlechter als im Basismodell ausfillt. So verbleiben alle Zusammenhinge aus dem
Basismodell sehr dhnlich bzw. identisch. Sowohl Interesse als auch die Wichtigkeit eines guten
Abschlusses haben zwar erwartungskonforme Zusammenhénge mit der Note im Fach Deutsch,
diese fallen allerdings sehr schwach (Interesse) bis eher schwach (Aspiration der SuS) aus und
werden nicht statistisch signifikant. Einzig die Aspiration der Eltern zeigt sich als ein guter
Pridiktor fiir die Noten im Fach.



Empirische Analysen der Interessenkonstrukte in Deutsch und Mathematik 109

Lexika

-091* Interesse

Faktor
Deutsch

I .360**

Bildungs-
aspiration der
SuS

Note Deutsch

122%

Bildungsaspiration
der Eltern

Abb. 29: Performanzmodell Faktor — De A2

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

Die differente Untersuchung der Items der Skala wurde wie fiir Mathematik ebenfalls in
Deutsch durchgefiihrt. Das Basismodell fiir Knobeln weist einen X2-Wert auf, der deutlich unter
dem des Basismodells fiir den Faktor in Deutsch ausfallt (Tabelle 18). CFI und TLI sind hier
wie im vergleichbaren Modell fiir Mathematik auf einem Niveau von 1. und dariiber, was auf
die kleine Stichprobe zuriickzufiihren ist. Im Pfaddiagramm (Abbildung 28) lassen sich dhnli-
che Zusammenhédnge wie filir das Basismodell (De A1) festhalten. Der Zusammenhang zwi-
schen Lexika und der Aspiration der Schiiler féllt eher schwach und signifikant aus, ebenso wie
es der zwischen der Bildungsaspiration der Eltern und dem Knobeln der Fall ist. Schiilerinnen
und Schiiler, die eine hohe Bildungsaspiration berichten, geben auch hohere Werte in Knobeln
fiir das Fach Deutsch an.
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Abb. 30: Basismodell Knobeln — De B1

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schétzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.
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Durch die Erweiterung des Modells um die Note in Deutsch verdndern sich die Malizahlen
deutlich. Der RMSEA steigt auf einen Wert von .086 und liegt unter Werten fiir akzeptablen
Fit. Der SRMR verédndert sich ebenfalls negativ, verbleibt allerdings auf gutem Niveau.

Wie auch schon fiir den Faktor nimmt auch in diesem Fall Interesse an Deutsch iiber Knobeln
keinen signifikanten Zusammenhang mit der Note an. Auch die Aspiration der Eltern und die
Note weisen hier hohe signifikante Zusammenhénge auf. Anders als im Performanzmodell fiir
den Faktor in Deutsch zeigt sich hier eine hoch signifikante und deutliche Koppelung zwischen
Aspiration der SuS sowie der Note.
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Abb. 31: Performanzmodell Knobeln — De B2

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

Das Basismodell fiir die personliche Wichtigkeit des Faches (Deutsch ist mir personlich wich-
tig) nimmt vielfach (Ausnahme TLI) gute Maf3zahlen an.
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Abb. 32: Basismodell personliche Wichtigkeit Fach — De C1

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.
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Ahnlich wie fiir das vergleichbare Modell in Mathematik lassen sich auch hier keine signifi-
kanten Zusammenhdnge zwischen der Bildungsaspiration der Eltern und Interesse sowie der
Aspiration der SuS nachweisen. Lexika weisen einen geringen Effekt auf die Aspiration der
SuS auf, die wiederum deutlich mit dem Interesse (Deutsch ist mir personlich wichtig) zusam-
menhéngt.

Das Modell der Performanz weist entlang der {iblichen Maf3zahlen insgesamt den schlechtesten
Fit alle Modelle auf. Trotzdem deutet etwa der SRMR noch auf einen guten Fit hin.

Es zeigt sich nahezu keine Verdanderung der modellierten Abhéngigkeiten aus dem Basismodell
(Abbildung 31). Die personliche Wichtigkeit des Faches weist keinen signifikanten Zusammen-
hang mit der Note auf. Wie auch im Modell, in dem Interesse in Deutsch liber Knobeln abge-
bildet wurde, so zeigen sich auch hier die Wichtigkeit eines Abschlusses sowie elterliche Aspi-
ration als Priadiktoren der Note im Fach.
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Abb. 33: Performanzmodell personliche Wichtigkeit Fach — De C2

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. Paarweiser Fallausschluss. Fit-Indizes sowie N siehe entsprechende Ubersichtstabelle. Signifikanzwerte angegeben als:
* unter dem Niveau .05 signifikant/** unter dem Niveau .005 signifikant.

8.6.4 Zusammenfassung der Strukturgleichungsmodelle

In den ersten vier Strukturgleichungsmodellen konnte aufgezeigt werden, dass ein positiver
Zusammenhang zwischen elterlicher Aspiration und den Fécherinteressen — modelliert {iber
Faktoren — existiert.

Wie auch fiir alle anderen Befunde ldsst sich die Richtung dieser Effekte, also ob Facherinte-
resse von elterlicher Aspiration bedingt wird oder ob elterliche Aspiration vom Interesse beein-
flusst wird, in diesem Querschnittsdesgin nicht bestimmen.

In allen Modellen lieB sich keine Verbindung zwischen Aspiration der Kinder und der Eltern
nachweisen. Ein Befund, der alleine schon auf Grund theoretisch begriindbarer Annahmen auf-
fallig erscheint.

Kulturelles Kapital (operationalisiert iiber die Anzahl der Lexika) steht in Verbindung mit der
Aspiration der SuS. Diese Effekte fallen &hnlich wie die der elterlichen Aspiration auf Interesse
der SuS aus, sind aber eher méaBig.

Die Bildungsaspiration der SuS zeigt sich als deutlich im Wechselspiel mit dem Interesse ste-
hend und zwar unabhéngig vom Fach.
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In den weiteren vergleichenden Analysen zwischen Skalen und Einzelitems entlang der Facher
Mathematik und Deutsch zeigten sich Gemeinsamkeiten sowie deutliche Unterschiede. Zwar
schwanken die Zusammenhénge zwischen dem Basismodell, in dem Interesse iiber einen Fak-
tor abgebildet wurden, und denen, bei denen Interesse iiber Einzelitems aufgebaut worden ist.
Die Zusammeninge zeigen sich allerdings als dhnlich zwischen den Fachern. Dahingegen zei-
gen sich Unterschiede vor allem bei den Performanzmodellen. Zunichst werden im Folgenden
die Basismodelle der Féacher in einer kurzen Beschreibung direkt gegentibergestellt und dieser
Vergleich anschlieBend um die Performanzmodelle erweitert.

Im Gegensatz zum oben beschriebenen Faktore Basismodell zeigt sich bei der Verwendung von
Knobeln als Indikator fiir das Interesse in Mathematik kein Zusammenhang zwischen Interesse
und Aspiration der SuS, wohingegen sich in dem Modell um Mathematik ist mir persénlich
wichtig die Aspiration der Eltern nicht nur als entkoppelt von der SuS-Aspiration (wie in allen
anderen Modellen) darstellt, sondern dariiber hinaus auch kein Zusammenhang mit dem Inte-
resse mehr feststellbar ist. Hier bleibt allerdings ein Effekt zwischen SuS-Aspiration und Inte-
resse bestehen.

In der direkten Gegeniiberstellung zeigen sich die Basismodelle in Deutsch als kaum different
zu denen in Mathematik. So zeigt sich auch hier fiir das Faktorenmodell der Zusammenhang
zwischen der Wichtigkeit eines guten Abschlusses und dem Interesse im Fach am stérksten.
Die elterliche Aspiration hdngt schwach mit dem Interesse, allerdings nicht mit der Aspiration
ihrer Kinder zusammen. Lexika stehen hier ebenfalls in Verbindung mit der Aspiration der SuS.
Ein praktisch deckungsgleicher Befund lésst sich fiir Knobeln in Deutsch feststellen, lediglich
der Zusammenhang zwischen Aspiration der SuS und Interesse féllt hier deutlich schwécher
aus als im Faktorenmodell. Fiir Mathematik zeigte sich dieser Zusammenhang flir Knobeln und
Interesse nicht. Fiir die Modelle um ... ist mir personlich wichtig lassen sich die gleichen Be-
funde fiir Deutsch wie fiir Mathematik machen.

Festzuhalten ist, dass sich die Basismodelle zwischen den Fiachern sehr dhnlich sind. Lediglich
fiir Knobeln zeigen diese sich different in der Koppelung zwischen SuS-Aspiration und Inte-
resse.

Deutlich differenter zeigen sich die Befunde fiir die je drei Performanzmodelle zwischen den
beiden Fiachern. Gemeinsam ist allen sechs Modellen, dass elterliche Aspiration mit Abstand
den hochsten Zusammenhang mit den Noten im jeweiligen Fach aufweist. Fiir Mathematik las-
sen sich allerdings Effekte des Interesses auf die Note nachweisen, die in Deutsch nicht aufge-
zeigt werden konnen. So stehen sowohl der Faktor wie auch Knobeln mit der Note in Mathe-
matik in starker Beziehung. Wird als Indikator fiir mathematisches Interesse die Wichtigkeit
des Faches angelegt, so verschwindet dieser Effekt. In Deutsch besteht in keinem der drei Mo-
delle ein signifikanter Zusammenhang von Interesse und Note. Auffillig ist dariiber hinaus,
dass in den Modellen zu Knobeln sowie Deutsch ist mir persénlich wichtig ein Zusammenhang
zwischen kindlicher Aspiration und der Note festzustellen ist, der sich in keinem der anderen
vier Modelle nachweisen lésst.

8.7 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse
entlang der Thesen der Arbeit

Entlang des géngigen Aufbaus fiir Konstrukte der quantitativen Interessenforschung wurden
Tests auf die Giite der verwendeten Skalen durchgefiihrt.
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Unter Verwendung von Cronbachs o als Maf} der internen Konsistenz zeigen sich die Skalen
als schlecht. Da dieses MaB allerdings trotz seiner hdufigen Verwendung kein geeignetes Werk-
zeug zur Priifung von Skalen darstellt, wurden konfirmatorische Faktorenanalysen durchge-
fiihrt, die ebenfalls gebrduchlich sind. In diesen nehmen die Skalen gute bis akzeptable Fit-
Indizes an. Differenzierte Tests auf Messédquivalenz der Skalen belegen einen hohen Deckungs-
grad der Faktorenstruktur, was als Indiz fiir den Deckungsgrad der hinter den Skalen liegenden
Konzepte interpretiert werden kann. Weiterhin konnte nachgewiesen werden, dass sowohl Mit-
telwerte als auch strukturelle Beziehungen zwischen den Faktoren vergleichbar sind. Lediglich
der Test auf unterschiedliche Messfehlervarianzen fiel negativ aus, was bei der Interpretation
der Ergebnisse beriicksichtigt werden sollte. So konnen Reliabilitdten und Selektionsgenauig-
keiten der Skalen unterschiedlich sein.

Auf der deskriptiven Ebene wurden die identischen Skalen der Féacher direkt gegeniibergestellt.
Es zeigten sich leichte Unterschiede im Antwortmuster der befragten SusS fiir die Items Knobeln
sowie Wichtigkeit gut zu sein, die allerdings bereits beim Vergleich der Mittelwerte zwischen
Deutsch und Mathematik kaum noch ins Gewicht fielen. Die Korrelation der Items fiel fiir alle
Items deutlich aus und war fiir Knobeln am schwichsten.

Vergleichende Analysen beider Skalen entlang von Variablen, mit denen Interesse vielfach
(vgl. das Kapitel 5) in Beziehung gesetzt wird, zeigte grof3teilig dhnliche Ergebnisse fiir die
Skalen. Die Zusammenhédnge mit umgebenden Variablen fielen vielfach different innerhalb der
jeweiligen Skala aus. Dariiber hinaus konnten einige erwartungswidrige Befunde gemacht wer-
den.

Fiir die Performanz der Schiilerinnen und Schiiler konnte Knobeln in beiden Fachern als be-
deutsamster Indikator identifiziert werden. Gleichzeitig zeigen sich die Items Zeit verfliegt und
Lernen in der Freizeit als erwartungswidrig. SuS, die diese Items schlechter bewerten, haben
bessere Noten und SuS, die diese besser bewerten, schlechtere Noten.

Wichtigkeit eines guten Abschlusses, was/der als Indikator fiir SuS-Aspiration Verwendung
fand, konnte ebenfalls in beiden Fichern ein signifikanter Zusammenhang mit den Items nach-
gewiesen werden. Die deutlichsten Korrelationen lieBen sich hier fiir Wichtigkeit im Fach gut
zu sein sowie ... ist mir personlich wichtig aufzeigen. Aber auch fiir die Items Knobeln und
Lernen in der Freizeit lieBBen sich hoch signifikante, wenn auch etwas schwichere Zusammen-
hiange belegen. Nur in Deutsch zeigte sich dariiber hinaus eine statistisch bedeutsame Korrela-
tion zwischen der Variablen Zeit verfliegt und SuS-Aspiration.

Die elterliche Aspiration steht in einer vergleichbaren Beziehung zu den Interessensitems der
Fécher, wie es die Performanzvariablen getan haben. So zeigt sich hier die Aspiration der Eltern
als bedeutsam fiir die Items Knobeln sowie Wichtigkeit gut zu sein. Fiir alle anderen Items zei-
gen sich die Zusammenhinge hier erwartungskonform mit der Selbsteinschitzung des Interes-
ses, auch wenn diese nicht signifikant ausfallen. Lediglich fiir Zeit verfliegt ist eine minimal
schlechtere Einschdtzung im Mathematikinteresse bei hoher elterlicher Aspiration feststellbar.
Im Gegensatz dazu lassen sich fiir Lexika — als Indikatoren kulturellen Kapitals — nahezu aus-
schlieBlich erwartungswidrige, aber konsistente Befunde zu den Ficherinteressen festhalten.
Hier berichten SuS mit hohem elterlichem Kapital im Mittel geringeres Interesse als es SuS mit
niedrigem Kapital im Haushalt tun. Nur fiir das Item Lernen in der Freizeit fallen die Ergebnisse
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aus, wie sie theoretisch und empirisch erwartbar waren. Allerdings zeigen sich alle Zusammen-
hinge als nicht signifikant, mit Ausnahmen fiir den zwischen Wichtigkeit gut zu sein und der
Anzahl der Lexika.

Im letzten Teil der Analysen wurden Vergleiche der Skalen in Strukturgleichungsmodellen vor-
genommen. Dies erfolgte entlang eines schrittweisen Aufbaus mit umgebenden Variablen, der
in der Interessenforschung iiblich ist, um Wirkzusammenhinge zu identifizieren. In dieser Ar-
beit wurden neben den {iblichen Faktorlosungen in Modellen zusédtzlich auch parallel Modelle
mit je zwei Items aus den Faktoren aufgebaut: zum einen mit der Variable ... ist mir personlich
wichtig — welche die in beiden Fichern die hochste Ladung aufwies —, zum anderen dem Item
Knobeln, fiir das in den deskriptiven Analysen ein starker Zusammenhang mit Performanz und
Aspiration nachgewiesen werden konnte. Auf Grund der geringen Anzahl an Freiheitsgraden
zur Modellierung einer Vielzahl an Zusammenhéngen sowie der kleinen Stichprobe konnte nur
ein eher deskriptiver Vergleich der Fit-Indizes erfolgen (Anderson & Gerbing 1984). Nach die-
sen zeigen sich die Basismodelle als tragfahig, wohingegen die Mal3zahlen fiir die Performanz-
modelle schlechter ausfallen. Bedeutsamer zeigen sich die Unterschiede der Zusammenhinge
in den Modellen. So lassen sich in Deutsch keinerlei Wirkungen zwischen Interesse und Note
nachweisen, in Mathematik dagegen zeigen sowohl das Modell, in dem Interesse {iber den Fak-
tor abgebildet wurde, wie auch fiir das Modell Knobeln diese Zusammenhange.

Den Thesen der Arbeit folgend, sollen die gesammelten Ergebnisse interpretiert werden.

H1: Fiir das Fach Mathematik zeigen sich die gleichen standardisierten Items als relevant fiir
das Konstrukt des facherspezifischen Interesses, wie es fiir das Fach Deutsch der Fall ist.
Sowohl die formal statistischen Tests wie auch die verschiedenen deskriptiven Analysen deuten
auf eine dhnliche Struktur der Skalen und Faktoren zwischen den Fachern hin. In der Mehrheit
der Analysen konnten die Einzelitems in Zusammenhingen mit anderen Variablen als sehr dhn-
lich beschrieben werden. Die vergleichenden Strukturgleichungs-Basismodelle legen ebenfalls
vergleichbare Konstrukte bei der Verwendung identischer Items nahe, erst in den Performanz-
modellen werden Unterschiede deutlich. Die These kann somit vorldufig beibehalten werden.
H2: Einzelne Items des Interesses an Mathematik, im Vergleich zum Interesse an Deutsch, zei-
gen vergleichbare Zusammenhénge mit kulturellem Kapital, elterlicher Bildungsaspiration, Bil-
dungsaspiration der SuS und schulischer Performanz auf.

Fiir nahezu alle postulierten Zusammenhénge zeigen sich die Skalen des Interesses als dhnlich.
Fiir eine entscheidende Variable Allerdings fiir eine entscheidende Variable im Kontext von
Schule allerdings ist dies nicht der Fall: schulische Performanz, die hier in Modellen iiber die
Noten der Fiacher verglichen wurde. Dies ist insoweit problematisch, da fiir Interesse theore-
tisch vielfach ein Zusammenhang zwischen Lernen in Schule angenommen wird, der sich wie-
derum in Leistung manifestieren sollte.?* Weiterhin sind motivationale Variablen sowohl fiir
Schule als auch empirische Forschung von besonderer Relevanz, weil es sich hier um Gelenk-
stellen handelt, auf die in Schule eingewirkt werden kann. Anders als etwa bei elterlichem Ka-
pital wird angenommen, dass sich Interesse direkt in Schule adressieren und veréndern lésst.
Im Gegensatz zum Interesse an Mathematik lassen sich fiir das Fach Deutsch keinerlei signifi-
kante Effekte des Interesses — unabhéngig, ob Einzelitems oder ein Faktor verwendet wurde —

39 Auch wenn der Zusammenhang genau entgegengesetzt von den Noten auf Interesse ausgerichtet sein sollte, wie
etwa Rudolph u. a. 2016 feststellen, sollten Effekte auch im Querschnitt nachzuweisen sein, auch wenn keine
Kausalitét belegt werden kann.
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zur Fachernote aufzeigen. Es lassen sich viele der schwachen Effekte auf die kleine Stichprobe
zuriickfiihren, jedoch ist es unwahrscheinlich, dass auch bei der Verwendung der gleichen Ska-
len in groBeren Erhebungen systematisch anders gerichtete Befunde herauskommen, die den
Bezug der Deutschnote und dem Ficherinteresse bedeutsam erscheinen lassen wiirden. Diese
Differenz in Modellen, gepaart mit der differenten Reliabilitdts- und Selektionsgenauigkeit zwi-
schen den Skalen, kann als ein Indiz dafiir verwendet werden, dass reine Tests durch formal
statistische Verfahren nicht ausreichend sind, um die Deckungsgleichheit zwischen theoretisch
angelegten und empirisch umgesetzten Konstrukten zu priifen. Weiterhin konnte durch die de-
skriptiven Analysen aufgezeigt werden, dass mehr als die Halfte der Items (Zeit verfliegt, Ler-
nen in der Freizeit sowie ... ist mir personlich wichtig) der jeweiligen Skala vermehrt erwar-
tungswidrige Zusammenhédnge mit verschiedenen umgebenden Variablen aufweist. Dies kann
ebenfalls als ein Indiz dafiir gewertet werden, kritisch zu hinterfragen, ob diese Items dazu
geeignet sind, das theoretisch angelegte Interesse tatsdchlich abzubilden. Denn wenn beide Fa-
cherinteressen identisch wéren und wenn diese addquat abgebildet wéren, dann sollten sich
vergleichbare Befunde finden lassen. So ist es moglich, dass Interesse in einem Fach reliabeler
abgebildet wird als in einem anderen Fach. In gleicher Weise wire es aber auch denkbar, dass
die theoretische Annahme iiber das Konzept des Interesses iiberarbeitungsbediirftig ist. So
konnte hier ebenfalls ein Indiz dafiir vorliegen, dass Facherinteresse als Gegenstand des Inte-
resses — wie er in der POI angelegt ist — im Fall von Mathematik durchaus tragfahig ist, dies fiir
Deutsch aber nicht gilt. Es konnte sinnvoll sein, Deutsch — wie es auch in einigen Studien der
Fall ist, differenzierter und eher an einzelnen Tétigkeiten wie etwa Lesen oder Schreiben theo-
retisch aufzubauen und entsprechend zu operationalisieren. Allerdings deuten die Ergebnisse
von Sproesser u. a. (2014) darauf hin, dass eine Trennung nach Feldern im Fach hier ebenfalls
tragfdhig ist (etwa Mathematik- und Statistikinteresse).

Implizit stellt sich fiir den theoretischen Diskurs um Interesse somit die Frage: In welchem
Rahmen sind die Gegenstdnde von Interesse fiir Personen trennscharf und sind die theoretischen
Annahmen tragfahig fiir die Beschreibung der Praxis. Aus der empirischen Perspektive stellt
sich dagegen die Frage, ob der Gegenstand des Féacherinteresses durch eine identische Operati-
onalisierung treffend abzubilden ist, oder ob die differenten Befunde nicht darauf hindeuten,
dass unterschiedliche Konzepte erfasst werden. Da die Befunde zwischen den Féachern nicht
einheitlich sind, muss die These abgelehnt werden.

H3: Die realistische Bildungsaspiration der Eltern nimmt einen Einfluss auf die Aspiration der
SuS sowie das Facherinteresse. Gleichzeitig bleibt ein direkter Einfluss der Bildungsaspiration
auf die schulische Performanz bestehen.

Wie auch bei den anderen Thesen zeigen sich die Ergebnisse hier ebenfalls different. Fiir eine
realistische Bildungsaspiration konnten in keinem der Modelle signifikante Effekte zur Aspira-
tion der Kinder nachgewiesen werden. Eine mdgliche Erklarung fiir das Ausbleiben dieser Zu-
sammenhiinge konnte in der Uberschneidung zum Ficherinteresse liegen. Denn in der Mehr-
zahl der Modelle sowie den deskriptiven Analysen zeigten sich Effekte zwischen Interesse und
elterlicher sowie kindlicher Aspiration. Letzteres zeigte sich dabei als durchweg relativ stark
mit Interesse in Beziehung stehend. Ob es sich hier um einen mediierenden Effekt des Interesses
handelt, ldsst sich mit den querschnittlichen Daten aus KoLepP nicht abschlieBend klédren. Die
geringe Varianz des Items stellt insbesondere kleinere Datensitze vor Probleme und liefert erste
Hinweise darauf, kindliche Aspiration differenter erheben zu miissen. Das Ausbleiben eines
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Zusammenhangs zwischen elterlicher Aspiration und kindlicher Aspiration bei gleichzeitigen
Zusammenhdngen zwischen ersterem und Interesse kann sowohl aus einer theoretischen wie
auch einer empirischen Perspektive beleuchtet werden. Fiir die empirische Umsetzung stellt
sich die Frage, inwieweit das Item ,Wichtigkeit Schule mit einem guten Abschluss zu verlas-
sen‘ kindliche Aspiration addquat abbildet sowie, ob Interesse klar von diesem Konstrukt zu
trennen ist. In dieser Weise kann der Befund eines Zusammenhangs der Aspiration der Eltern
mit dem Interesse der Kinder, wihrend gleichzeitig kein Effekt dieser auf kindliche Aspiration
festzustellen ist, ein Hinweis fiir die empirische Modellierung von Interesse sein. So ist es mog-
lich, dass in der hier vorliegenden und gebrauchlichen Operationalisierung von Interesse andere
Konstrukte in den Befragten angesprochen werden, als es intendiert wurde. Als kritischer Blick
auf die Ebene der Theorie konnen die Ergebnisse als Indiz fiir komplexere und/oder anders
geartete Zusammenhinge als diese in Theorie postuliert betrachtet werden. Es konnten bei-
spielsweise elterlicher Aspirationseffekte iiber Interessen mediiert werden oder es konnte sein,
dass die Riickmeldung in Form der Noten direkt auf die SuS und ihre Eltern wirkt, aber kein
direkter Austausch zwischen Aspiration von Kindern und ihren Eltern existiert. Im letzteren
Fall wire es denkbar, von einer Anpassung der elterlichen Aspiration durch die Noten ihrer
Kinder auszugehen, wihrend in gleicher Weise die Kinder durch die Riickmeldung der Noten
ihre Aspiration anpassen. Unabhéngig davon konnte in allen Performanzmodelle ein starker —
und im Verhéltnis zu allen anderen Effekten sogar der stirkste — Zusammenhang von der Bil-
dungsaspiration der Eltern mit den Noten ihrer Kinder nachgewiesen werden. Im Kern muss
die These trotzdem abgelehnt werden, da nur zwei der drei angenommenen Effekte bestitigt
werden konnten.

H4: Faktoren des facherspezifischen Interesses weisen einen hoheren Erklarungsgrad innerhalb
von Modellen auf, als es spezifische Aspekte des Facherinteresses (einzelne Items) tun.

Die Skalen zeigen sich in Mathematik generell besser als es fiir Deutsch der Fall ist. Allerdings
zeigen sich auch in Mathematik einzelne Items als deutlich besser geeignet, Interesse in erwar-
tungskonformen und starken Zusammenhéngen mit umgebenden Variablen abzubilden. Ergén-
zend zu den Ausfiihrungen von H2 zum Vergleich der Einzelvariablen liele sich hier noch
einmal betonen, dass die Skalen zwar an sich formal statistisch gut geeignet scheinen Interesse
abzubilden, es aber Unterschiede zwischen den Skalen in den einzelnen Items gibt, die nicht
durch eben jene formal statistische Betrachtung sinnvoll zu identifizieren waren. So lie3 sich
insbesondere in den Performanzmodellen aufzeigen, inwieweit hoch ladende Items auf den
Faktor differente Ergebnisse zu denen aufweisen, die in deskriptiven Analysen als sinnvolle
und erwartungskonforme Variablen identifiziert werden konnten. Faktorenl6sungen erscheinen
in Modellen alleine schon auf Grund der hoheren Anzahl an Variablen, die etwa mehr Frei-
heitsgrade fiir Modelle ermodglichen, besser geeignet, komplexere Modelle aufzubauen. Aller-
dings deuten die Analysen darauf hin, dass die iibliche Praxis, mehrere Items in einer Skala zu
verwenden, anschlieBend datengestiitzt eine Auswahl vorzunehmen und schlecht ladende Items
zu entfernen, kritisch zu sehen ist. Die Entfernung von Items sollte in diesen Féllen im Abgleich
mit der Theorie und flankiert von anderen Analysen passieren, um nicht Gefahr zu laufen, sich
von den theoretischen Annahmen zu entfernen sowie konsistentere Faktoren zu generieren, die
in empirischen Modellen weniger erkldren konnen als es einzelne Items tun. Die These muss
abgelehnt werden.
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Die Analysen sowie Ablehnung der meisten Thesen machen deutlich, wie wichtig es filir quan-
titative Studien erscheint, sich kritisch mit dem Einklang von Theorie und Empirie auseinan-
derzusetzen.



9 Diskussion unter besonderer Beriicksichtigung der vier Diffusoren

Eine Anndherung an die Wahrheit ist moglich ... sicheres Wissen ist uns versagt.
Unser Wissen ist ein kritisches Raten; ein Netz von Hypothesen;
ein Gewebe von Vermutungen (Popper 1973, S. XXV).

In dieser Arbeit wurden zwei Argumentationslinien verfolgt, die auf dem gleichen theoretischen
Grundgertist fuBen.

In der ersten Linie wurde unter Verwendung iiblicher Theorien und empirischer Herangehens-
weisen ein Vergleich der Erhebung des Féacherinteresses begriindet, durchgefiihrt und interpre-
tiert (sieche hierzu den vorherigen Teil der Arbeit sowie vor allem die Zusammenfassung aus
jenem Teil). Empirisch wurde der forschungsleitenden Frage nachgegangen: Welche Herange-
hensweisen zeigen sich dazu geeignet, um ein facherspezifisches Interesse mit quantitativen
Methoden zu erfassen?

In einer zweiten — eher metakritischen — Linie wurden Perspektiven auf der Basis des gleichen
Hintergrundes wie fiir Linie eins erdffnet, durch die ein verdnderter und kritischer Blick auf
den Deckungsgrad von theoretischem Anspruch und empirischer Umsetzung in Studien mog-
lich ist. Die Ebenen unbewusster, teilbewusster und bewusster innerpsychischen Prozesse in
Personen wurden zur Ausdifferenzierung von vier Diffusoren verwendet.

Beide Linien ergdnzen sich und sollen im Folgenden anhand der Diffusoren erortert werden.
Die Betrachtung von Forschungsvorhaben aus der jeweiligen theoretischen Basis der Arbeit
bietet die Chance, sich dem ersten Diffusor zu ndhern. Entlang der Ebenen des Bewussten,
Teilbewussten und Unbewussten einer Person kann der Punkt identifiziert werden, an dem The-
orien ansetzen. Im Fall dieser Arbeit stellen die Konzepte des Selbst und des Habitus in ihrer
Anlage Steuerungsinstanzen dar, die fiir die Indivdiuen unbewusst sind. Aufbauend auf diesen
grundlegenden Konzepten werden Annahmen {iber Zusammenhénge in der Praxis abgeleitet,
um einen Beitrag zur Erklarung eben jener zu leisten. Zur Adressierung bewussterer Prozesse
in Personen, werden wiederum auf diesen grundlegenden Konzepten aufbauende, teilbewusste
Konstrukte abgeleitet und in der Theorie verortet. Im hier vorliegenden Fall handelt es sich um
das Selbstkonzept sowie die Bildungsaspiration. In einem zweiten Schritt erscheint es sinnhaft,
die Perspektive vom theoretischen Fundament weg hin zur empirischen Umsetzung zu verén-
dern. Wie fiir die theoretischen Konstrukte, so lassen sich ebenfalls die Operationalisierungen
dieser Konstrukte entsprechend der drei Ebenen verorten. Am Beispiel des Interesses konnte
deutlich gemacht werden, dass die Erhebungsinstrumente der Interessenforschung der letzten
fiinf Jahre die Gegenstidnde in einer dhnlichen Weise erheben. Die Items stellen direkte Fragen
nach Interessen und Zufriedenheit vorwiegend in einer Ficherdomine dar und sind somit eher
auf einer bewussten bis teilbewussten Ebene innerhalb der befragten Personen zu verorten. Be-
reits an dieser Stelle werden Diskrepanzen zwischen Anspruch und Umsetzung deutlich, da die
unbewusste theoretische Basis der jeweiligen Arbeit bestenfalls in Teilen auf empirischer
Ebene erfasst werden kann. Um diesem Umstand in standardisierten Befragungen zu begegnen,
wird in der empirischen Sozialforschung hiufig auf Skalen zuriickgegriffen, die Einblicke in
latente Konstrukte ermdglichen sollen und methodisch meist zu Faktoren zusammengefasst
werden. Diese Praxis findet sich ebenfalls in der Interessenforschung wieder, in der allerdings
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die Reichweite des Interessenskonstruktes sowie die Abgrenzung zu anderen dhnlichen Kon-
strukten von Studie zu Studie different ausfallen. Ein Umstand, der den Transfer oder die Re-
produktion der jeweiligen Forschungsergebnisse deutlich erschwert und eine der Ursachen fiir
die mitunter stark differenten Befunde zwischen Studien sein kann. Wird theoretisch auf hoch-
gradig unbewusste Instanzen wie Selbst oder Habitus abgezielt, so wiirde dies wohl komplexere
und elaboriertere Instrumente als die liblichen Kurzskalen der Interessenforschung vorausset-
zen. Weiterhin ist die iibliche Vorgehensweise, durch formal statistische Verfahren den Ein-
klang von Theorie und Empirie zu priifen, hierbei generell kritisch zu sehen. So sind etwa kon-
firmatorische Faktorenanalysen durchaus dazu in der Lage, anhand des vorliegenden Datenma-
terials die in der Operationalisierung angelegten Faktorenmuster zu iiberpriifen. Sie stellen je-
doch kein geeignetes Mittel dar um zu priifen, inwieweit das Muster der Daten tatsdchlich mit
dem theoretischen Konstrukt in Einklang steht, also ihre Validitit zu priifen. Hier bedarf es des
kritischen Blickes der jeweiligen Forscher, die anhand von differenten Analysen die Plausibi-
litdt der empirischen Daten priifen sollten. So wurden in der vorliegenden Arbeit nicht nur die
iiblichen Verfahren durchgefiihrt, sondern dariiber hinaus differente Analysen zwischen den
Féachern und Einzelitems aufgebaut. Anhand dieser konnte aufgezeigt werden, dass das Facher-
interesse in Deutsch keinen Zusammenhang mit Noten aufweist sowie, dass sowohl in Mathe-
matik als auch in Deutsch je drei der fiinf Items zu groflen Teilen erwartungswidrige Zusam-
menhédnge mit gebrduchlichen Performanzvariablen aufwiesen (Noten bzw. die Empfehlung fiir
die weiterfiihrende Schule). Die reine Betrachtung tliber die konfirmatorischen Faktorenanaly-
sen zeigte sich als ungeeignet, diese Diskrepanzen zu identifizieren. Im Gegenteil konnte durch
die differente Betrachtung sogar aufgezeigt werden, inwieweit Zusammenhénge durch die Ver-
wendung der Faktoren eher verschleiert wurden. In Modellen zum Mathematikinteresse zeigte
sich etwa fiir ein Einzelitem (Knobeln) ein deutlich hoherer Zusammenhang mit der Note im
Fach als es fiir die Faktorenlosung der Fall war. In Modellen mit dem Item, das die hochste
Ladung auf den Faktor aufwies (Mathematik ist mir personlich wichtig), bestand dagegen kein
Zusammenhang mehr zwischen Performanz und Interesse. Wird der erste Diffusor in Studien
beriicksichtigt, so erscheint es nicht nur notwendig, kritischer als {iblich mit den verwendeten
Instrumentarien umzugehen, was in dieser Arbeit als Anlass zum Vergleich der verwendeten
Facherskalen genommen wurde. Vielmehr wird durch den Diffusor ein Instrument bereitge-
stellt, durch den ein verdnderter Blick auf Instrumentarien und Forschungsvorhaben méglich
ist. Vergleicht man die gebrduchlichen Skalen der Interessenforschung (siehe das Kapitel 5)
und recherchiert nach den Quellen dieser, so wird offenkundig, dass die Skalen auf Instrumente
zuriickgehen, die in den 1990er Jahren bzw. Anfang der 2000er Jahre entwickelt worden sind.
Seit dieser Zeit haben sich auch die Theorien weiterentwickelt, die Instrumente wurden — wenn
iiberhaupt — aber nur leicht verdndert. Inwieweit mit diesen Skalen also der aktuellste Stand der
sich entwickelnden Theorien abzubilden ist, erscheint fraglich. So konnte eine kritische Per-
spektive auf den Deckungsgrad von Anspruch und Umsetzung in den Phasen der Projektent-
wicklung, dem Aufbau der Skalen oder auch bei der Interpretation der Ergebnisse sinnvoll sein.
Genauso ist es moglich, die Ergebnisse und Verdffentlichungen aus einem ,fremden‘ Projekt
heraus in einem anderen Licht zu betrachten. Unter Beriicksichtigung des ersten Diffusors las-
sen sich die Ergebnisse der hier vorliegenden Arbeit als Indizien dafiir verwenden, dass die
iibliche Operationalisierung sowohl aus theoretischer als auch empirischer Perspektive nicht
ideal ist. Es erscheint moglich, dass die Konzepte bereits auf theoretischer Ebene divergent zu
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denen liegen die in der Praxis vorkommen oder dass die Skalen das theoretisch angelegte Kon-
strukt nicht addquat abbilden. Eine weitere Interpretation der Ergebnisse lésst sich aus den Be-
funden der Ganztagsschulforschung — in der lediglich indirekte Effekte von nachmittdglichen
Angeboten nachgewiesen werden konnten (vgl. etwa Ziichner & Fischer 2014) — ableiten: Es
existiert kein direkter Zusammenhang zwischen Interessen und Noten im Fach Deutsch. Viel-
mehr kdnnten mediierende Prozesse iiber andere Variablen stattfinden. Allerdings wiirde dies
die Frage nach sich ziehen, warum ein direkter Effekt in Mathematik zu beobachten ist, in
Deutsch aber keiner nachgewiesen werden konnte. Dies wiirde wiederum weitereichende Im-
plikationen fiir die Gegenstandsspezifitit der Interessenskonstrukte bedeuten, die aus der Per-
son-Objekt-Interaktionstheorie begriindet werden. So konnte es sinnvoll sein, nicht nach Fi-
cherdoménen zu differenzieren, sondern etwa nach Tétigkeiten in den Fachern. Mit den vorlie-
genden Daten ist es nicht moglich direkt zu priifen, in welchem Umfang theoretische von em-
pirischen Konstrukten divergieren. Hier bedarf es weiterer Forschung, in der etwa durch eine
andere Erhebung von Interesse — in der spezifischer teilbewusste oder unbewusste Ebenen der
Befragten adressiert werden — andere Ergebnisse erzielt werden konnen, die fiir eine Parallelitét
der Interessenskonstrukte sprechen.

Durch den zweiten Diffusor wird die Notwendigkeit eines kritischen Blickes, ausgehend von
der empirischen Praxis, unterstrichen. Wie im ersten Diffusor betont, zeigen sich theoretischer
Anspruch und empirische Umsetzung nicht als perfekt deckungsgleich. Ein Risiko der empiri-
schen Sozialforschung erscheint es somit, Analysen und Modelle eher daten- als theoriegeleitet
aufzubauen. Setzt sich empirische Forschung nicht mit dem Rahmen konstruktiv auseinander,
der ihr durch Theorie gegeben wird, so lauft sie Gefahr, sich von der Theorie und der Praxis zu
entfernen, im schlechtesten Fall sogar mehr mit Artefakten als mit tatsédchlichen Indikatoren fiir
latente Konstrukte zu operieren. Wird die eigentliche Perspektive empirischer Forschung, ndm-
lich einen Ausschnitt unserer Realitdt zu betrachten, der durch Theorie erklart werden soll, fo-
kussiert, so kann auch mit kritischen und erwartungswidrigen Ergebnissen konstruktiv umge-
gangen werden. Die Befunde der vorliegenden Arbeit legen den Schluss nahe, dass Interesse
im Kontext mit Performanz in Fachern unterschiedlich funktioniert. Weiterhin konnte wider
Erwarten kein Zusammenhang zwischen elterlicher und kindlicher Bildungsaspiration aufge-
zeigt werden. Dies kann auf die kleine Stichprobe zuriickzufiihren sein oder den Umstand, dass
Kinder in der Grundschule noch kein differenziertes Bild iiber ihre Bildungskarriere haben. Da
gleichzeitig allerdings auch ein Zusammenhang von der Bildungsaspiration der Eltern zum In-
teresse nachgezeigt werden konnte, ldsst sich die Frage stellen, ob die Operationalisierung bei-
der Konstrukte adidquat gegliickt ist. Sollte dies der Fall sein, so lieBe sich die Frage stellen,
warum das Interesse ihrer Kinder so stark von der Aspiration der Eltern abhidngt. Eine Frage,
die weiterer Untersuchungen bediirfte. Fiir die Theorie wiirde dies bedeuten, zu priifen, ob die
Konzepte des Habitus und der Aspiration wie theoretisch aufgebaut direkt aufeinander bezogen
werden konnen oder ob die mediierenden Effekte in Personen differenzierter aufzufassen sind.
In der Perspektive der Empirie unterstreicht dies die Wichtigkeit differenter Analysen zur
Reichweite und zur Trennbarkeit von operationalisierten Konstrukten, die durch den sich ent-
wickelnden theoretischen Diskurs kontinuierlich bereichert werden sollte.

Der dritte Diffusor bewegt sich entlang aller drei Ebenen des Bewussten, Teilbewussten und
Unbewussten, indem dieser die unterschiedlichen Logiken von Forschung und Praxis betont.
Menschen, die alle eben jene Ebenen besitzen, handeln in Praxis nicht ausschlieBlich logisch



Diskussion unter besondere Beriicksichtigung der vier Diffusoren 121

oder zielgerichtet. Wissenschaft hingegen ist darauf angewiesen, logisch nachvollziehbar einen
Ausschnitt der Praxis zu beschreiben. Sie folgt damit selbst zur Beschreibung ,unlogischer*
Realitdt einer ihr eigenen rational gepréigten Logik. Sowohl theoretische als auch noch mehr
empirische Forschung sollte sich dieses Umstandes bewusst sein, um nicht den Gegenstand,
den sie zu erkldren versucht, durch die Anwendung ihrer eigenen Logik zu zerstoren. So er-
scheint es aus einer rationalen Wissenschaftslogik heraus als unlogisch, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die eine hohe Wichtigkeit von Mathematik oder Deutsch berichten, gleichzeitig
schlechtere Noten aufweisen. Ob dies allerdings in der Praxis der Personen tatséchlich unlo-
gisch ist, ob Effekte der sozialen Erwiinschtheit zum Tragen kommen, ob eine systematisch
iibersteigerte Erwartungshaltung etwa in gewissen SuS Gruppen zu Verzerrungen fiihrt oder ob
die Operationalisierung der Konzepte unzutreffend ist, kann alleine anhand des Datenmaterials
nicht abschliefend geklért werden. Géngige Praxis wére es, diese Ergebnisse nicht zu berichten
oder ihr Vorhandensein auf eine schlechte Datenbasis zuriickzufiihren. Durch die Beriicksich-
tigung des dritten Diffusors erscheint es allerdings moglich, die Ursache nicht ausschlieBlich
im Datenmaterial zu suchen, sondern den Blick kritisch auf die Logik von Wissenschaft und
ihre Methodiken zu lenken. So kénnen die Befunde als ein Hinweis darauf gedeutet werden,
dass die angewendete wissenschaftliche Logik zur Beschreibung von Wirkzusammenhéngen in
einem Fach besser funktioniert als in einem anderen. Hier zeigt sich ebenfalls ein Problem der
gingigen Herangehensweise an die Reliabilitidt und vor allem die Validitdt von Skalen. Wie
bereits beim ersten Diffusor aufgefiihrt, zeigen sich die Items, die formal statistisch als gut
identifiziert werden, nicht als gut geeignet, um mit dem Datenmaterial Praxis zu beschreiben.
Vielmehr besteht so das Risiko, aus der Logik empirischer Forschung heraus ein Konstrukt
abzubilden, das dem Interesse der Schiilerinnen und Schiiler dhnlichsieht, aber beispielsweise
quer zu diesem liegt. Andere Konzepte — wie etwa die Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler
— konnten in der vorliegenden Operationalisierung mit erhoben werden, ohne dass dies dem
Forscher offenkundig wird und so die vermeintlich logischen Befunde verzerren. Wie das Inte-
ressenskonstrukt zu anderen Konstrukten liegt oder wie und ob eine Trennung in empirischen
Arbeiten moglich ist, bedarf weiterer Untersuchungen.

Der vierte Diffusor setzt innerhalb der Personen und den ihnen bewussten, teilbewussten und
bewussten innerpsychischen Prozessen an. In den Theorien dieser Arbeit werden sowohl unbe-
wusste Steuerungsinstanzen als auch teilbewusste Konzepte erortert. Inwieweit diese voneinan-
der zu trennen wéren und ob eine solche Trennung von Person zu Person gleich ausfallen wiirde,
wird in den Theorien nicht differenziert thematisiert. Zwar liefle sich der Vorwurf aufbauen,
Theorie setzt sich nicht systematisch mit den Konstrukten auseinander, haltbar erscheint dieser
Vorwurf allerdings nicht. Denn — wie im dritten Diffusor aufgefiihrt — wiirde dann Theorie im
Dienste der Empirie stehen, um Logik zu schaffen, wo keine Logik in der Praxis existiert. Es
ist vielmehr auffallig, dass sowohl in den Arbeiten von Bourdieu als auch in der Self-Determi-
nation-Theory von dynamischen Prozessen mit ebenso dynamischen Konzepten ausgegangen
wird, um Realitédt zu beschreiben. Eben jene Dynamik ist es, welche die Theorie geeignet er-
scheinen lésst, Einblicke in die komplexen Zusammenhinge der Praxis zu gewidhren. Eine sta-
tische, allgemeine Trennung ware aus der Perspektive von Empirie heraus wiinschenswert, in-
wieweit dann allerdings mit diesen Daten Realitét beschrieben wird, wire kritisch zu hinterfra-
gen. Wird in Forschungsvorhaben beriicksichtigt, dass ,Rauschen‘ — in der Logik quantitativer
Methodik also vor allem der Teil nicht erklédrter Varianz — nicht nur eine Herausforderung ist,
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der durch ein Mehr an Variablen, Daten und Methoden begegnet werden kann, sondern dass
ein gewisser Anteil des ,Rauschens® in Personen selber passiert, so kann konstruktiv mit der
Diskrepanz zwischen Anspruch und Umsetzung umgegangen werden. Auf die hier aufgezeigte
Abweichung zwischen den Konstrukten des Facherinteresses in Deutsch und Mathematik be-
zogen wire es moglich, dass die Konstrukte in unterschiedlicher Weise durch Prozesse in den
Ebenen von Individuen veridndert werden. Auf dieser Grundlage erscheinen Studien oder Me-
taanalysen sinnvoll, die sich systematisch mit dem vierten Diffusor in Individuen beschiftigen.
Ziel dieser Arbeiten sollte es nicht sein genaue Trennlinien aufzubauen, sondern vielmehr zu
klaren, wie viel ,Rauschen‘ in Personen ablauft, um dies ins Verhéltnis zum ,Rauschen‘ aus der
empirischen Erfassung setzen zu kénnen. So konnte dies einen wichtigen Beitrag darstellen,
wieviel Erklarungsgrad maximal in der empirischen Sozialforschung — etwa von motivationa-
len Modellen an Schule — zu erreichen wére, um auf diesem Wege etwa Modelle in ihrer Giite
besser einschétzen zu konnen.

Die vier Diffusoren stellen gedankliche Instrumente dar, mit denen Einblicke in die Divergenz
von theoretischem Anspruch und empirischer Umsetzung moglich sind. Die aufgebauten Ebe-
nen (unbewusst, teilbewusst und bewusst) innerhalb von Individuen zeigen sich als Kern, an
dem die Unterschiede bzw. Uberschneidungen beider herauskristallisiert werden kénnen. Ins-
besondere die ersten beiden Diffusoren stellen Werkzeuge dar, durch die Forschung nicht nur
im Feld schulischer Interessenforschung bereichert werden kann. Denn die theoretische Basis
einer jeden Studie der quantitativen, empirischen Sozialforschung setzt auf einer gewissen
Ebene des Bewusstseins von Personen an. Weichen empirische Erhebung und Anspruch von-
einander ab, indem sie unterschiedliche Ebenen adressieren, so stellen sie mogliche Gelenkstel-
len fiir Verzerrungsetfekte dar, die etwa zur Bildung von Artefakten fiihren konnen. In diesem
Fall werden tiber die Diffusoren Perspektiven aufgezeigt, mit denen etwa mit erwartungswidri-
gen Ergebnissen konstruktiv umgegangen werden kann. Sie konnen weiterhin dazu verwendet
werden, die Divergenz zu verringern. Liegen Theorie und Empirie nah beieinander, so weisen
Erkenntnisse bzw. Befunde aus beiden wechselseitig deutlichere Implikationen fiireinander auf.
Dartiber hinaus konnen beide leichter aufeinander bezogen werden, da davon ausgegangen wer-
den kann, dass empirische und theoretische Konstrukte zu einem hohen Grad deckungsgleich
sind. Befunde solcher Arbeiten hétten fiir die Praxis eine sehr viel hohere Bedeutung, da die
Konzepte nicht diffus aufgebaut wéren. Diffusor drei und vier weisen zwar ebenfalls Implika-
tionen fiir Aufbau, Lesart und Interpretation von sozialwissenschaftlichen Arbeiten auf, sie stel-
len allerdings vor allem Mahnungen an wissenschaftliche Forschung dar, zum einen die Per-
spektive des Beobachters nicht mit der des Spielers zu verwechseln und zum anderen sich ihrer
Limitation kritisch bewusst zu sein.

Wie anhand der empirischen Analysen aufgezeigt werden konnte, zeigt sich eine Diskrepanz in
Anspruch und Umsetzung des Interessenskonstruktes bei Schulfiachern, die erst bei differen-
zierten Analysen aufgedeckt werden konnte. Hier bedarf es weiterer Arbeiten, die sich etwa mit
der Frage nach der Reichweite von Gegenstdnden des Interesses an Schule beschéftigen.
Neben der reinen Eréffnung von Perspektiven, die durch die Diffusoren fiir die Sozialforschung
moglich sind, bedarf es hier ebenfalls weiterer theoretischer und empirischer Arbeiten, die sich
beispielsweise in anderen Feldern, mit anderen Methoden sowie unter anderen Fragestellungen
mit der gingigen Praxis der Erkenntnisgewinnung auseinandersetzen. So erscheinen etwa me-
taanalytische Arbeiten zu unterschiedlichen Konstrukten der Sozialforschung entlang der drei
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adressierten Ebenen innerpsychischer Prozesse als ein geeignetes Mittel, um systematisches
Wissen iiber libliche Herangehensweisen der Sozialforschung und ihrer Instrumentarien zu ge-
winnen. Auf Basis eines solchen Abgleiches erscheint es moglich, einen dringend benétigten
Beitrag zur Vergleichbarkeit empirischer Studien sowie ihrer Reichweite — sowohl fiir Praxis
als auch Forschung — leisten zu konnen.



Literaturverzeichnis

Abels, Heinz (2010): Interaktion, Identitét, Prasentation. Kleine Einfithrung in interpretative Theorien
der Soziologie. 5. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften (Studientexte zur Soziol-
ogie).

Anderson, James C.; Gerbing, David W. (1984): The effect of sampling error on convergence, improper
solutions, and goodness-of-fit indices for maximum likelihood confirmatory factor analysis. In:
Psychometrika 49 (2), S. 155-173.

Bachmann, Thomas.; Bertschi-Kaufmann, Andrea; Kassis, Wassilis (2004): Untersuchungsdesign: Me-
thodenfragen und ihre Umsetzung. In: Andrea Bertschi-Kaufmann und Wassilis Kassis (Hg.): Me-
diennutzung und Schriftlernen: Analysen und Ergebnisse zur literalen und medialen Sozialisation.
Weinheim: Juventa, S. 41-74.

Backhaus, Klaus; Erichson, Bernd; Plinke, Wulff; Weiber, Rolf (2006): Multivariate Analysemethoden.
Eine anwendungsorientierte Einfiihrung. Elfte, iiberarbeitete Aufl. mit 559 Abbildungen und 6 Ta-
bellen. Berlin, Heidelberg: Springer Berlin Heidelberg (Springer-Lehrbuch).

Bandura, Albert (1986): Social foundations of thought and action: A social cognitive theory. Englewood
Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Bandura, Albert (1989): Human agency in social cognitive theory. In: American Psychologist 44, S.
1175-1184.

Becker, Birgit (2010): Bildungsaspirationen von Migranten. Determinanten und Umsetzung in Bil-
dungsergebnisse. Mannheim: Mannheimer Zentrum fiir Européische Sozialforschung.

Becker, Rolf (2000): Klassenlage und Bildungsentscheidungen: Eine empirische Anwendung der Wert-
Erwartungstheorie. In: Kdlner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 52 (3), S. 450-474.

Becker, Rolf (2011): Lehrbuch der Bildungssoziologie. 2., iiberarbeitete und erweiterte Auflage. Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften/Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH.

Bertschi-Kaufmann, Andrea; Kassis, Wassilis (Hg.) (2004): Mediennutzung und Schriftlernen: Analy-
sen und Ergebnisse zur literalen und medialen Sozialisation. Weinheim: Juventa.

Bleckmann, Peter; Durdel, Anja (Hg.) (2009): Lokale Bildungslandschaften. Perspektiven fiir Ganztags-
schulen und Kommunen. 1. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften/Springer Fach-
medien Wiesbaden GmbH.

Bohner, Gerd (1992): Einstellungen. In: Wolfgang Stroebe, Miles Hewstone, Jean-Paul Codol und Ge-
offrey M. Stephenson (Hg.): Sozialpsychologie. Eine Einfiihrung. Zweite, korrigierte Auflage. Ber-
lin, Heidelberg, s.1.: Springer Berlin Heidelberg (Springer-Lehrbuch), S. 265-315.

Bolder, Axel; Heinz, Helmut; Heinz, Walter Robert; Kutscha, Glinter; Kriiger, Helga; Meier, Artur;
Rodax, Klaus (Hg.) (1996): Die Wiederentdeckung der Ungleichheit. Aktuelle Tendenzen in Bil-
dung fiir Arbeit. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften; Imprint (Jahrbuch Bildung und
Arbeit, 1996).

Bollen, Kenneth A.; Long, Scott J. (Hg.) (1993): Testing structural equation models. Newbury Park:
Sage (Sage focus editions, 154).

Bortz, Jiirgen; Doring, Nicola (2009): Forschungsmethoden und Evaluation. Fiir Human- und Sozial-
wissenschaftler. 4. {iberarb. Aufl., [Nachdr.]. Berlin: Springer-Verlag (Springer-Lehrbuch).

Bos, Wilfried; Bonsen, Martin; Kummer, Nicole; Lintorf, Katrin; Frey, Kristina (2009): TIMSS 2007.
Miinster: Waxmann.

Boudon, Raymond (1974): Education, opportunity, and social inequality. Changing prospects in West-
ern society. New York, NY: Wiley (Wiley series in urban research).

Bourdieu, Pierre (1973): Kulturelle Reproduktion und soziale Reproduktion. In: Pierre Bourdieu und
Jean-Claude Passeron (Hg.): Grundlagen einer Theorie der symbolischen Gewalt. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp, S. 89-137.

Bourdieu, Pierre (1976): Entwurf einer Theorie der Praxis auf der ethnologischen Grundlage der kaby-
lischen Gesellschaft. Unter Mitarbeit von Cordula Pialoux und Bernd Schwibs. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre (1983): Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital. In: Reinhard Kre-
ckel (Hg.): Soziale Ungleichheiten. Gottingen: Otto Schwartz (Sonderband 2 der Sozialen Welt),
S. 183-198.

Bourdieu, Pierre (1985): Sozialer Raum und Klassen. Legon sur la lecon. Zwei Vorlesungen. Frankfurt
a. M.: Suhrkamp.



Literaturverzeichnis 125

Bourdieu, Pierre (1989): Antworten auf einige Einwéinde. In: Klaus Eder (Hg.): Klassenlage, Lebensstil
und kulturelle Praxis. Beitrdge zur Auseinandersetzung mit Pierre Bourdicus Klassentheorie. Frank-
furt a. M.: Suhrkamp, S. 395-410.

Bourdieu, Pierre (1991): ,,Inzwischen kenne ich alle Krankheiten der soziologischen Vernunft®. Pierre
Bourdieu im Gesprach mit Beate Krais. In: Pierre Bourdieu, Jean-Claude Chamboredon und Jean-
Claude Passeron (Hg.): Soziologie als Beruf. Berlin, New York: deGruyter, S. 269-283.

Bourdieu, Pierre (1992a): Die verborgenen Mechanismen der Macht. Schriften zu Politik und Kultur 1.
Hamburg: VSA.

Bourdieu, Pierre (1992b): Rede und Antwort. Frankfurt a. M.: Suhrkamp (Edition Suhrkamp N.F, 547).

Bourdieu, Pierre (1993): Concluding Remarks. For a Sociogenic Understanding of Intellectual Works.
In: Craig Calhoun, Edward Li-Puma und Moishe Postone (Hg.): Bourdicu. Critical Perspectives.
Cambridge: Polity Press.

Bourdieu, Pierre (1994): Stratégies de reproduction et modes de domination. In: Actes de la Recherche
en Sciences Sociales 105 (1), S. 3—12.

Bourdieu, Pierre (Hg.) (1997a): Der Tote packt den Lebenden. Schriften zu Politik und Kultur 2. Ham-
burg: VSA.

Bourdieu, Pierre (1997b): Fiir einen anderen Begriff von Okonomie. In: Pierre Bourdieu (Hg.): Der Tote
packt den Lebenden. Schriften zu Politik und Kultur 2. Hamburg: VSA, S. 79-100.

Bourdieu, Pierre (1999a): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft. 11. Aufl.
Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre (1999b): Sozialer Sinn. Kritik der theoretischen Vernunft. 3. Aufl. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre (2001a): Die drei Formen des kulturellen Kapitals. In: Pierre Bourdieu (Hg.): Wie die
Kultur zum Bauern kommt. Uber Bildung, Schule und Politik. Schriften zu Politik und Kultur 4.
Hamburg: VSA, S. 111-120.

Bourdieu, Pierre (Hg.) (2001b): Wie die Kultur zum Bauern kommt. Uber Bildung, Schule und Politik.
Schriften zu Politik und Kultur 4. Hamburg: VSA.

Bourdieu, Pierre; Beister, Hella (1998): Praktische Vernunft. Zur Theorie des Handelns. Dt. Erstausg.,
1. Aufl. Frankfurt a. M.: Suhrkamp (Edition Suhrkamp, 1985 = N.F., 985).

Bourdieu, Pierre; Boltanski, Luc; Saint Martin, Monique de; Maldidier, Pascale (Hg.) (1981): Titel und
Stelle. Uber die Reproduktion sozialer Macht. Frankfurt a. M: Europdische Verlagsanstalt.

Bourdieu, Pierre; Chamboredon, Jean-Claude; Passeron, Jean-Claude (Hg.) (1991): Soziologie als Be-
ruf. Berlin, New York: deGruyter.

Bourdieu, Pierre; Passeron, Jean-Claude (1971): Die Illusion der Chancengleichheit. Untersuchungen
zur Soziolgie des Bildungswesens am Beispiel Frankreichs. Stuttgart: Klett.

Bourdieu, Pierre; Passeron, Jean-Claude (Hg.) (1973): Grundlagen einer Theorie der symbolischen Ge-
walt. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre; Russer, Achim (2001): Meditationen. Zur Kritik der scholastischen Vernunft. 1. Aufl.
Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre; Wacquant, Loic (1996a): Die Ziele der reflexiven Soziologie. Chicago-Seminar, Win-
ter 1987. In: Pierre Bourdieu und Loic Wacquant (Hg.): Reflexive Anthropologie. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp, S. 95-249.

Bourdieu, Pierre; Wacquant, Loic (Hg.) (1996b): Reflexive Anthropologie. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Brake, Anna; Biichner, Peter (2006): Dem familialen Habitus auf der Spur. Bildungsstrategien in Mehr-
generationenfamilien. In: Barbara Friebertshduser, Markus Rieger-Ladich und Lothar Wigger
(Hg.): Reflexive Erziehungswissenschaft. Forschungsperspektiven im Anschluss an Pierre Bour-
dieu. 1. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften S. 59-76.

Brown, Timothy A. (2006): Confirmatory factor analysis for applied research. New York, NY: Guilford
Press (Methodology in the social sciences).

Brown, Timothy A. (2015): Confirmatory factor analysis for applied research. second edition. New
York, NY: Guilford Press (Methodology in the social sciences).

Browne, Michael W.; Cudeck, Robert (1993): Alternative ways of assessing model fit. In: Kenneth A.
Bollen und Scott J. Long (Hg.): Testing structural equation models. Newbury Park: Sage (Sage
focus editions, 154), S. 136-162.



Literaturverzeichnis 126

Buff, Alex; Nakamura, Yuka; Hollenweger, Judith.; Leemann, Regula Julia.; Briickel, Frank; Maag
Merki, Katharina; Isler, Dieter (2007): Dokumentation der Befragungsinstrumente — Lernstandser-
hebungen des Kantons Ziirich Ende der 3. Klasse. Ziirich.

Busch, Marian (2016): Empirische Studien zum fécheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Unter-
richt: Kompetenzforderung, Interessenentwicklung, Wahlmotive und Lehrerperspektive. Jena:
Friedrich-Schiller-Universitit Jena.

Calhoun, Craig; Li-Puma, Edward; Postone, Moishe (Hg.) (1993): Bourdieu. Critical Perspectives.
Cambridge: Polity Press.

Chen, Fang Fang (2007): Sensitivity of Goodness of Fit Indexes to Lack of Measurement Invariance.
In: Structural Equation Modeling: A Multidisciplinary Journal 14 (3), S. 464-504.

Christen, Franka (2004): Einstellungsauspriagung bei Grundschiilern zu Schule und Sachunterricht und
der Zusammenhang mit ihrer Interessiertheit. Dissertation. Universitéit Kassel, Kassel.

Cicchetti, Dante; Beeghly, Marjorie (Hg.) (1990): The self in transition. Infancy to childhood. Chicago:
Univ. of Chicago Press (The John D. and Catherine T. MacArthur Foundation series on mental
health and development).

Coleman, James S. (Hg.) (1966): Equality of Educational Opportunity. Office of Education (OE-38001
and supp.). Washington, DC: US Department of Health, Education & Welfare.

Collis, Janet M.; Messick, Samuel (Hg.) (2001): Intelligence and Personality. Bridging the gap in theory
and measurement. Milton: Taylor & Francis.

Connell, James P. (1990): Context, self and action: A motivational analysis of selfsystem processes
across the life span. In: Dante Cicchetti und Marjorie Beeghly (Hg.): The self in transition. Infancy
to childhood. Chicago: Univ. of Chicago Press (The John D. and Catherine T. MacArthur Founda-
tion series on mental health and development), S. 61-97.

Cortina, Jose M. (1993): What is Coefficient Alpha? Examination of Theory and Applications. In: Jour-
nal of Applied Psychology 78 (1), S. 98—104.

Cortina, Kai S.; Baumert, Jirgen; Leschinsky, Achim; Mayer, Karl Ulrich; Trommer, Luitgard (Hg.)
(2003): Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland. Strukturen und Entwicklungen im
Uberblick (Ein Bericht des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung). Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung. Orig.-Ausg., vollst. liberarb. und erw. Neuausg. Reinbek bei Hamburg:
Rowohlt-Taschenbuch-Verlag (rororo Sachbuch, 61122).

Cronbach, Lee J. (1951): Coefficient Alpha and the internal structure of tests. In: Psychometrika 16 (3),
S. 297-334.

Csikszentmihalyi, Mihaly; Schiefele, Ulrich (1993): Die Qualitét des Erlebens und der Prozel3 des Ler-
nens first. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 39 (2), S. 207-221.

Dai, David Y.; Sternberg, Robert J. (Hg.) (2004): Motivation, emotion, and cognition. Integrative per-
spectives on intellectual functioning and development. Mahwah, N.J: Lawrence Erlbaum Associ-
ates (The educational psychology series).

Deci, Edward L. (1998): The relation of interest to motivation and human needs — the self-determination
theory viewpoint. In: Lore Hoffmann, Andreas Krapp, Ann K. Renninger und Jiirgen Baumert
(Hg.): Interest and learning. Proceedings of the Seeon Conference on Interest and Gender. Kiel:
IPN (IPN, 164), S. 146-162.

Deci, Edward L.; Ryan, Richard M. (1985): Intrinsic motivation and self-determination in human be-
havior. New York: Plenum.

Deci, Edward L.; Ryan, Richard M. (1991): A motivational approach to self: Integration in personality.
In: Richard A. Dienstbier (Hg.): Nebraska symposium on motivation: Vol. 38. Perspectives on mo-
tivation. Lincoln, NE, S. 237-288.

Deci, Edward L.; Ryan, Richard M. (1993): Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Be-
deutung fuer die Pacdagogik. In: Zeitschrift fiir Padagogik 39 (2), S. 223-238.

Deci, Edward L.; Ryan, Richard M. (2000): The ,,What* and ,,Why* of Goal Pursuits: Human Needs
and the Self-Determination of Behavior. In: Psychological Inquiry 11 (4), S. 227-268.

Deci, Edward L.; Ryan, Richard M. (Hg.) (2002): Handbook of self-determination research. 1st Edition.
Rochester, NY: Univ. of Rochester Press.

Dewey, John (1913): Interest and effort in education. Boston, Cambridge: Houghton Mifflin Co.; Riv-
erside Press.



Literaturverzeichnis 127

Dieckmann, Katja; Héhmann, Kathrin; Tillmann, Katja (2008): Schulorganisation, Organisationskultur
und Schulklima an ganztidgigen Schulen. In: Heinz-Giinther Holtappels, Eckhardt Klieme, T. Rau-
schenbach und Ludwig Stecher (Hg.): Ganztagsschule in Deutschland. Ergebnisse der Ausgangs-
erhebung der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG)Ausgangserhebung der ,,Stu-
die zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG). 2. Aufl. Weinheim: Juventa, S. 164—185.

Dienstbier, Richard A. (Hg.) (1991): Nebraska symposium on motivation: Vol. 38. Perspectives on mo-
tivation. Lincoln, NE.

Dinkelmann, Iris; Buff, Alex (2017): Motiviert, happy und engagiert in Mathematik? Im Fokus: poten-
zielle Geschlechtsunterschiede und eine Mediationshypothese. In: Empirische Padagogik 31 (1), S.
5-27.

Ditton, Hartmut; Kriisken, Jan; Schauenberg, Magdalena (2005): Bildungsungleichheit — Der Beitrag
von Familie und Schule. In: Zeitschrift fiir Erziechungswissenschaft 8 (2), S. 285-304.

Dohmen, Giinther (2001): Das informelle Lernen. Die internationale ErschlieBung einer bisher vernach-
lassigten Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslange Lernen aller. Bonn, Hannover:
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) Referat Offentlichkeitsarbeit; Technische
Informationsbibliothek u. Universitétsbibliothek (BMBF publik).

Duit, Reinders (Hg.) (1996): Lernen in den Naturwissenschaften. Beitrige zu einem Workshop an der
Péadagogischen Hochschule Ludwigsburg. Kiel: IPN.

Eccles, Jacquelynne S.; Wigfield, Allan (2002): Motivational beliefs, values, and goals. In: Annual Re-
view of Psychology (53), S. 109-132.

Edelmann, Walter (2005): Lernpsychologie. 6., vollst. {iberarb. Aufl., [Nachdr.]. Weinheim: Beltz,
PVU.

Edelstein, Wolfgang; Hopf, Diether (Hg.) (1973): Bedingungen des Bildungsprozesses;. Psychologische
und padagogische Forschungen zum Lehren und Lernen in der Schule. Stuttgart: E. Klett (Konzepte
der Humanwissenschaften).

Eder, Klaus (Hg.) (1989): Klassenlage, Lebensstil und kulturelle Praxis. Beitrdge zur Auseinanderset-
zung mit Pierre Bourdieus Klassentheorie. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Egger, Stephan; Pfeuffer, Andreas; Schulteis, Franz (1996): Bildungsforschung in einer Soziologie der
Praxis: Pierre Bourdieu. In: Axel Bolder, Helmut Heinz, Walter Robert Heinz, Giinter Kutscha,
Helga Kriiger, Artur Meier und Klaus Rodax (Hg.): Die Wiederentdeckung der Ungleichheit. Ak-
tuelle Tendenzen in Bildung fiir Arbeit. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften; Imprint
(Jahrbuch Bildung und Arbeit, 1996).

Enders, Craig K.; Bandalos, Deborah L. (2001): The relative performance of full information maximum
likelihood estimation for missing data in structural equation models. In: Structural Equation Mode-
ling: A Multidisciplinary Journal 7 (1), S. 430-457.

Engeln, Katrin (2004): Schiilerlabors: authentische, aktivierende Lernumgebungen als Moglichkeit, In-
teresse an Naturwissenschaften und Technik zu wecken. Berlin: Logos.

Epstein, Seymour (1990): Cognitive-experiential self-theory. In: Lawrence A. Pervin (Hg.): Handbook
of personality. Theory and research. New York: Guilford Press, S. 165-192.

Esser, Hartmut (1999): Situationslogik und Handeln. Frankfurt a. M.: Campus-Verlag (Soziologie, spe-
zielle Grundlagen/Hartmut Esser; 1).

Faulstich, Peter (2013): Menschliches Lernen. Eine kritisch-pragmatistische Lerntheorie. Bielefeld:
transcript (Theorie Bilden, Band 30).

Fend, Helmut (1994): Die Entdeckung des Selbst und die Verarbeitung der Pubertét. 1. Aufl. Bern:
Huber (Psychologie-Forschung/Helmut Fend; Bd. 3).

Fend, Helmut (2009): Neue Theorie der Schule. Einfiihrung in das Verstehen von Bildungssystemen.
2., durchgesehene Auflage. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften/GWYV Fachverlage
GmbH, Wiesbaden (SpringerLink: Biicher).

Ferdinand, Hanna (2014): Entwicklung von Fachinteresse. Langsschnittstudie zu Interessenverldufen
und Determinanten positiver Entwicklung in der Schule (Padagogische Psychologie und Entwick-
lungspsychologie, 89).

Friebertshiuser, Barbara; Rieger-Ladich, Markus; Wigger, Lothar (Hg.) (2006): Reflexive Erziehungs-
wissenschaft. Forschungsperspektiven im Anschluss an Pierre Bourdieu. 1. Aufl. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Fuchs-Heinritz, Werner; Konig, Alexandra (2011): Pierre Bourdieu. Eine Einfiihrung. 2., {iberarb. Aufl.
Konstanz: UVK-Verl.-Ges (UTB Soziologie, 2649).



Literaturverzeichnis 128

George, Darren; Mallery, Paul (2002): SPSS for Windows Step by Step: A Simple Guide and Reference,
11.0 Update. 4. Auflage. Boston: Allyn & Bacon.

Giesinger, Johannes (2007): Was heifit Bildungsgerechtigkeit? In: Zeitschrift fiir Pidagogik 53 (3), S.
362-381.

Gohlich, Michael; Zirfas, Jorg (2007): Lernen. Ein pddagogischer Grundbegriff. Stuttgart: Verlag W.
Kohlhammer (Allgemeine Piadagogik).

Goldenberg, Claude; Gallimore, Ronald; Reese, Leslie; Garnier, Helen (2001): Cause or Effect? A Lon-
gitudinal Study of Immigrant Latino’s Parents Aspirations and Expectations, and Their Children’s
School Performance. In: American Educational Research Journal 38 (3), S. 547-582.

Gresch, Cornelia (2012): Der Ubergang in die Sekundarstufe 1. Leistungsbeurteilung, Bildungsaspira-
tion und rechtlicher Kontext bei Kindern mit Migrationshintergrund. Zugl.: Berlin, Humboldt-
Univ., Diss., 2011. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Haddock, Geoffrey; Maio, Gregory R. (2014): Einstellungen. In: Klaus Jonas und Felix C. Brodbeck
(Hg.): Sozialpsychologie. Mit 25 Tabellen. 6., vollst. iiberarb. Aufl. Berlin: Springer (Lehrbuch),
S. 197-229.

Hannover, Bettina (1998): The development of self-concept and interests. In: Lore Hoffmann, Andreas
Krapp, K. Ann Renninger und Jiirgen Baumert (Hg.): Interest and learning. Proceedings of the
Seeon Conference on Interest and Gender. Kiel: IPN (IPN, 164), S. 105-125.

Hannover, Bettina; P6hlmann, Claudia (2012): Personlichkeit und Selbstkonzept. In: Klaus-Peter Horn,
Heidemarie Kemnitz, Winfried Marotzki, Uwe Sandfuchs und Karl-Heinz Arnold (Hg.): Klink-
hardt-Lexikon Erziehungswissenschaft. KLE. Bad Heilbrunn: Klinkhardt (UTB), S. 182.

Hannover, Bettina; P6hlmann, Claudia; Springer, Anne (2004): Selbsttheorien der Personlichkeit. In:
Kurt Pawlik und Niels-Peter Birbaumer (Hg.): Theorien und Anwendungsfelder der differentiellen
Psychologie. Gottingen: Hogrefe Verlag fiir Psychologie (Enzyklopéddie der Psychologie Theorie
und Forschung Differentielle Psychologie und Personlichkeitsforschung, Bd. 5), S. 317-364.

Harring, Marius; Witte, Matthias D.; Burger, Timo (Hg.) (2016): Handbuch informelles Lernen. Inter-
disziplindre und internationale Perspektiven. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Hartinger, Andreas; Hawelka, Birgitt (2005): Unterrichtsmuster zur Interessenforderung? In: Grund-
schulunterricht 53 (10), S. 9-12.

Heckhausen, Jutta; Heckhausen, Heinz (Hg.) (2006): Motivation und Handeln. 3., {iberarb. und aktuali-
sierte Aufl. Heidelberg: Springer.

Heider, Fritz (1958): The psychology of interpersonal relations. Hillsdale: Erlbaum.

Helsper, Werner; Bohme, Jeanette (2008): Handbuch der Schulforschung. 2. Aufl. Wiesbaden: VS Ver-
lag fiir Sozialwissenschaften (GWV).

Helsper, Werner; Kramer, Hummrich (Hg.) (2008): Pddagogische Professionalitit in Organisationen.
Neue Verhiltnisbestimmungen am Beispiel der Schule. Universitdt Halle-Wittenberg. 1. Aufl.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften (Studien zur Schul- und Bildungsforschung, Bd.
23).

Helsper, Werner; Kramer, Rolf-Thorsten; Thiersch, Sven; Ziems, Carolin (2009): Bildungshabitus und
Ubergangserfahrungen bei Kindern. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, Sonderheft 12.
Herbart, Johann Friedrich (1851): Johann Friedrich Herbart’s simmtliche Werke, Band 11. Hamburg,

Leipzig: L. Voss.

Herwartz-Emden, Leonie (2003): Einwandererkinder im deutschen Bildungswesen. In: Kai S. Cortina,
Jirgen Baumert, Achim Leschinsky, Karl Ulrich Mayer und Luitgard Trommer (Hg.): Das Bil-
dungswesen in der Bundesrepublik Deutschland. Strukturen und Entwicklungen im Uberblick ; [ein
Bericht des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung]. Orig.-Ausg., vollst. {iberarb. und erw.
Neuausg. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-Verlag (rororo Sachbuch, 61122), S. 661—
7009.

Hetzer, Hildegard; Arbinger, Roland (Hg.) (1990): Angewandte Entwicklungspsychologie des Kindes-
und Jugendalters. 2., {iberarb. u. erg. Aufl. Heidelberg: Quelle & Meyer (Uni-Taschenbiicher Psy-
chologie, Pddagogik, 935).

Hidi, Suzanne (2006): Interest: A unique motivational variable. In: Educational Research Review 1, S.
69-82.



Literaturverzeichnis 129

Hidi, Suzanne; Renninger, Ann K.; Krapp, Andreas (2004): Interest, a motivational variable that com-
bines affective and cognitive functioning. In: David Y. Dai und Robert J. Sternberg (Hg.): Motiva-
tion, emotion, and cognition. Integrative perspectives on intellectual functioning and development.
Mahwah, N.J: Lawrence Erlbaum Associates (The educational psychology series), S. 89-115.

Higgins, Tory E. (1987): Self-discrepancy: A theory relating self and affect. In: Psychological Review
94 (3), S. 319-340.

Hoffmann, Lore; HauBler, Peter; Lehrke, Manfred (1998): Die IPN-Interessenstudie Physik. Kiel: IPN.

Hoffmann, Lore; Krapp, Andreas; Renninger, K. Ann; Baumert, Jiirgen (Hg.) (1998): Interest and learn-
ing. Proceedings of the Seeon Conference on Interest and Gender. Symposium on ,,Interest and
Gender: Issues of Development and Change in Learning. Kiel: IPN (IPN, 164).

Holodynski, Manfred; Oerter, Rolf (2002): Motivation, Emotion und Handlungsregulierung. In: Rolf
Oerter und Leo Montada (Hg.): Entwicklungspsychologie. [Lehrbuch]. 5., vollst. tiberarb. Aufl.
Weinheim: Beltz PVU, S. 551-589.

Holtappels, Heinz-Giinther; Klieme, Eckhardt; Rauschenbach, Thomas; Stecher, Ludwig (Hg.) (2008):
Ganztagsschule in Deutschland. Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen™ (StEG)Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschu-
len (StEG). 2. Aufl. Weinheim: Juventa.

Horn, Klaus-Peter; Kemnitz, Heidemarie; Marotzki, Winfried; Sandfuchs, Uwe; Arnold, Karl-Heinz
(Hg.) (2012): Klinkhardt-Lexikon Erziehungswissenschaft. KLE. Bad Heilbrunn: Klinkhardt
(UTB).

Hu, Li-tze; Bentler, Peter M. (1999): Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure analysis:
Conventional criteria versus new alternatives. In: Structural Equation Modeling: A Multidiscipli-
nary Journal 6 (1), S. 1-55.

Jager, Wieland; Weinzierl, Ulrike (2011): Moderne soziologische Theorien und sozialer Wandel. 2.
Aufl. s.l.: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften (GWV).

Jonas, Klaus; Brodbeck, Felix C. (Hg.) (2014): Sozialpsychologie. Mit ... 25 Tabellen. 6., vollst. iiber-
arb. Aufl. Berlin: Springer (Lehrbuch).

Kant, Immanuel (1956): Kritik der reinen Vernunft. Hamburg: Felix Meiner (philosophische Bibliothek,
Band 37a).

Kao, Grace; Thompson, Jennifer S. (2003): Racial and Ethnic Stratification in Achievement and Attain-
ment. In: Annual Review in Sociology 29 (2), S. 417-442.

Kao, Grace; Tienda, Marta (1998): Educational aspirations of minority youth. In: American Journal of
Education 106 (3), S. 349-384.

Kassis, Wassilis; Schneider, Hansjakob (2004): Schulische und familiale Determinanten der Lese und
Schreibsozialisation. In: Andrea Bertschi-Kaufmann und Wassilis Kassis (Hg.): Mediennutzung
und Schriftlernen: Analysen und Ergebnisse zur literalen und medialen Sozialisation. Weinheim:
Juventa, S. 219-237.

Keller, Suzanne; Zavalloni, Marisa (1964): Ambition and Social Class: A Respecification. (1):. In:
Social Forces 43 (1), S. 58-70.

Kleine, Lydia; Paulus, Wiebke; Blossfeld, Hans-Peter (2009): Die Formation elterlicher Bildungsent-
scheidungen beim Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe 1. In: Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft, Sonderheft 12, S. 103—-125.

Klieme, Eckhardt; Pauli, Christine; Reusser, Kurt (Hg.) (2005): Dokumentation der Erhebungs- und
Auswertungsinstrumente zur schweizerisch-deutschen Videostudie ,,Unterrichtsqualitét, Lernver-
halten und mathematisches Verstindnis®, Teil 1 (von 3). Gesellschaft zur Férderung Padagogischer
Forschung e. V. Frankfurt a. M..

Klimova, Elena (2014): Entwicklung von Interesse an der Mathematik. In: Jiirgen Roth und Judith Ames
(Hg.): Beitrage zum Mathematikunterricht 2014. Koblenz, 10.-14.03.2014. Miinster: WTM Verlag,
S. 615-618.

Klos, Silke (2008): Kompetenzforderung im naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht. Der Einfluss
eines integrierten Unterrichtskonzepts. Berlin: Logos.

Koller, Olaf (2005): Wissenschaftliche Begleitung des Projekts Schule macht sich stark (SMS) an Bre-
mer Schulen. Erste Ergebnisse der Lernausgangslagenuntersuchung zu Beginn des Schuljahres
2004/2005. Berlin, Niirnberg:



Literaturverzeichnis 130

Krapp, Andreas (1992): Das Interessenkonstrukt. In: Andreas Krapp und Manfred Prenzel (Hg.): Inte-
resse, Lernen, Leistung. Neuere Ansitze der padagogisch-psychologischen Interessenforschung. 26
Bénde. Miinster: Aschendorff (Arbeiten zur sozialwissenschaftlichen Psychologie), S. 297-329.

Krapp, Andreas (1996): Psychologische Bedingungen naturwissenschaftlichen Lernens: Untersu-
chungsansitze und Befunde zu Motivation und Interesse. In: Reinders Duit (Hg.): Lernen in den
Naturwissenschaften. Beitrdge zu einem Workshop an der Pidagogischen Hochschule Ludwigs-
burg. Kiel: IPN, S. 37-68.

Krapp, Andreas (1998): Entwicklung und Forderung von Interessen im Unterricht. In: Psychologie in
Erziehung und Unterricht 44, S. 185-201.

Krapp, Andreas (2002a): An educational-psychological theory of interest and its relation to self-deter-
mination theory. In: Edward L. Deci und Richard M. Ryan (Hg.): Handbook of self-determination
research. 1st Edition. Rochester, NY: Univ. of Rochester Press, S. 405-430.

Krapp, Andreas (2002b): Structural and dynamic aspects of interest development: Theoretical consider-
ations from an ontogenetic perspective. In: Learning and Instruction 12, S. 383-409.

Krapp, Andreas (2004): Interesse und Lernen: Uberlegungen zur erkenntnisleitenden Funktion theore-
tischer Rahmenkonzeptionen. In: Marold Wosnitza, Andreas Frey und Reinhold S. Jager (Hg.):
Lernprozess, Lernumgebung und Lerndiagnostik. Wissenschaftliche Beitrdge zum Lernen im 21.
Jahrhundert. Landau: Verlag Empirische Padagogik (Erziehungswissenschaften, 16), S. 156-172.

Krapp, Andreas (2005): Basic needs and the development of interest and intrinsic motivational orienta-
tions. In: Learning and Instruction 15, S. 381-395.

Krapp, Andreas (2010): Interesse. In: Detlef H. Rost (Hg.): Handwdrterbuch Padagogische Psychologie.
Weinheim: Beltz, S. 311-323.

Krapp, Andreas (2012): Interesse. In: Klaus-Peter Horn, Heidemarie Kemnitz, Winfried Marotzki, Uwe
Sandfuchs und Karl-Heinz Arnold (Hg.): Klinkhardt-Lexikon Erziehungswissenschaft. KLE. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt (UTB), S. 102-103.

Krapp, Andreas; Prenzel, Manfred (Hg.) (1992): Interesse, Lernen, Leistung. Neuere Ansétze der pada-
gogisch-psychologischen Interessenforschung. 26 Bénde. Miinster: Aschendorff (Arbeiten zur so-
zialwissenschaftlichen Psychologie).

Kreckel, Reinhard (Hg.) (1983): Soziale Ungleichheiten. Gottingen: Otto Schwartz (Sonderband 2 der
Sozialen Welt).

Kronauer, Martin (2010): Exklusion. Die Gefahrdung des Sozialen im hoch entwickelten Kapitalismus.
2., aktualisierte und erweiterte Auflage. Frankfurt a. M., New York: Campus Verlag.

Kuhl, Poldi (Hg.) (2015): Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forder-
bedarf in Schulleistungserhebungen. Wiesbaden: Springer VS.

Kiihnel, Steffen; Krebs, Dagmar (2014): Statistik fiir die Sozialwissenschaften. Grundlagen, Methoden,
Anwendungen. 7. Aufl., vollig iiberarb. Neuaufl. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-
Verlag (Rororo, 55639 : Rowohlts Enzyklopédie).

Kunter, Mareike; Schiimer, Gundel; Artelt, Cordula; Baumert, Jiirgen; Klieme, Eckhard; Neubrand, Mi-
chael u. a. (2002): PISA 2000: Dokumentation der Erhebungsinstrumente. Berlin: Max-Planck-Inst.
fiir Bildungsforschung (Materialien aus der Bildungsforschung, Nr. 72).

Ledl, Andreas (2012): Lernen. In: Klaus-Peter Horn, Heidemarie Kemnitz, Winfried Marotzki, Uwe
Sandfuchs und Karl-Heinz Arnold (Hg.): Klinkhardt-Lexikon Erziehungswissenschaft. KLE. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt (UTB), S. 301.

Lefrangois, Guy R. (2006): Psychologie des Lernens. 4., {iberarb. und erw. Aufl. Heidelberg: Springer
Medizin (Springer-Lehrbuch).

Levesque, Chantal; Copeland, Kelly J.; Sutcliffe, Rachel A. (2008): Conscious and nonconscious pro-
cesses: Implications for self-determination theory. In: Canadian Psychology/Psychologie canadi-
enne 49 (3), S. 218-224.

Lewin, Kurt (1963): Feldtheorie in den Sozialwissenschaften. Stuttgart: Huber.

Lewin, Kurt (1965): Intention, Will and Need. In: David Rapaport (Hg.): Organization and Pathology
of Thought. Selected Sources. 4. Aufl. New York, London: Columbia University Press, S. 95-153.

Lipowsky, Frank (2010): Lernen im Beruf. Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Lehrerfortbil-
dung. In: Florian H. Miiller, Astrid Eichenberger, Manfred Liiders und Johannes Mayr (Hg.): Leh-
rerinnen und Lehrer lernen. Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung. Miinster: Waxmann, S.
51-72.



Literaturverzeichnis 131

Luhmann, Niklas (1987): Soziale Systeme. Grundrif einer allgemeinen Theorie. 1. Aufl. Frankfurt
a. M.: Suhrkamp Suhrkamp-Taschenbuch Wissenschaft, 666).

Mack, Wolfgang (2009): Bildung in sozialrdumlicher Perspektive. Das Konzept Bildungslandschaften.
In: Peter Bleckmann und Anja Durdel (Hg.): Lokale Bildungslandschaften. Perspektiven fiir Ganz-
tagsschulen und Kommunen. 1. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften/Springer
Fachmedien Wiesbaden GmbH Wiesbaden.

Maehr, Martin L.; Pintrich, Paul R. (Hg.) (1993): Advances in motivation and achievement. Greenwich,
CT: JAI Press.

Markus, Hazel; Nurius, Paula (1986): Possible selves. In: American Psychologist 41 (9), S. 954-969.

Matalik, Silvia Elisabeth; Clar, Giinter (Hg.) (1998): Entwicklungen in Aus- und Weiterbildung. Anfor-
derungen, Ziele, Konzepte ; Beitrage zum Projekt ,,Humanressourcen. Akademie fiir Technikfol-
genabschétzung in Baden-Wiirttemberg. 1. Aufl. Baden-Baden: Nomos.

McDonald, Roderick P. (1999): Test theory. A unified treatment. Mahwah, NJ: Erlbaum.

Mead, George Herbert (1968): Geist, Identitidt und Gesellschaft. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Mickelson, Roslyn A. (1990): The Attitude Achievement Paradox among Black Adolescents. In: Soci-
ology of Education 63 (1), S. 44-61.

Mischel, Walter; Shoda, Yuichi (1995): A cognitive-affective system theory of personality: reconcep-
tualizing situations, dispositions, dynamics, and invariance in personality structure. In: Psycholog-
ical Review 102 (2), S. 246-268.

Moller, Jens; Pohlmann, Britta; Koller, Olaf; Marsh, Herb W. (2009): A Meta-Analytic Path Analysis
of the Internal/External Frame of Reference Model of Academic Achievement and Academic Self-
Concept. In: Review of Educational Research 79 (3), S. 1129-1167.

Miiller, Florian H.; Eichenberger, Astrid; Liiders, Manfred; Mayr, Johannes (Hg.) (2010): Lehrerinnen
und Lehrer lernen. Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung. Miinster: Waxmann.

Miiller, Hans-Peter (2016): Pierre Bourdieu. Eine systematische Einfiihrung. 2. Aufl. Berlin: Suhrkamp.

Murayama, Kou; Pekrun, Reinhard; Lichtenfeld, Stephanie; Vom Hofe, Rudolf (2013): Predicting
Long- Term Growth in Students’ Mathematics Achievement: The Unique Contributions of Moti-
vation and Cognitive Strategies. In: Child Development 84 (4), S. 1475-1490.

Muthén, Linda K.; Muthén, Bengt O. (2012): Mplus User’s Guide. 7. Aufl. Los Angeles, CA: Muthén &
Muthén.

Niehoff, Stephanie; Lettau, Wolf-Dieter; Fussangel, Kathrin; Radisch, Falk (2014): Die Erstellung der
Ubergangsempfehlung als gemeinsame Aufgabe von Lehrpersonen und pidagogischem Personal?
Zur interprofessionellen Kooperation an Ganztagsschulen. In: Schulpiddagogik heute 9 (5).

Nieke, Wolfgang (2016): Lernen aus bildungswissenschaftlicher Sicht. In: Jost Schieren (Hg.): Hand-
buch Waldorfpadagogik und Erziehungswissenschaft. Standortbestimmung und Entwicklungsper-
spektiven. 1. Auflage. Weinheim, Basel: Beltz Juventa, S. 350-388.

Nuttin, Joseph (1984): Motivation, planning, and action. Leuven:: Leuven University Press.

Oerter, Rolf (1995): Motivation und Handlungssteuerung. In: Rolf Oerter und Leo Montada (Hg.): Ent-
wicklungspsychologie. Weinheim: Beltz PVU, S. 758-822.

Oerter, Rolf; Montada, Leo (Hg.) (1995): Entwicklungspsychologie. Weinheim: Beltz PVU.

Oerter, Rolf; Montada, Leo (Hg.) (2002): Entwicklungspsychologie. [Lehrbuch]. 5., vollst. iiberarb.
Aufl. Weinheim: Beltz PVU.

Ojeda, Lizette; Flores, Lisa Y. (2008): The Influence of Gender, Generation Level, Parents’ Education
Level, and Perceived Barriers on the Educational Aspirations of Mexican American High School
Students. In: Career Development Quarterly 57 (1), S. 84-95.

Overwien, Bernd (2005): Stichwort: Informelles Lernen. In: Zeitschrift fiir Erziechungswissenschaft 8
(3), 393-355.

Overwien, Bernd (2016): Informelles Lernen — ein historischer Abriss. In: Marius Harring, Matthias D.
Witte und Timo Burger (Hg.): Handbuch informelles Lernen. Interdisziplindre und internationale
Perspektiven. Weinheim, Basel: Beltz Juventa, S. 41-51.

Parsons, Talcott (1967): Essays in sociological theory. Rev. ed., 4th print. New York, London: The Free
Press of Glencoe: Collier — Macmillan.

Parsons, Talcott (1996): Das System moderner Gesellschaften. 4. Aufl. Weinheim: Juventa-Verlag.

Paulus, Wiebke; Blossfeld, Hans-Peter (2007): Schichtspezifische Praferenzen oder soziookonomisches
Entscheidungskalkiil? Zur Rolle elterlicher Bildungsaspirationen im Entscheidungsprozess beim



Literaturverzeichnis 132

Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 53 (4), S. 491—
508.

Pawlik, Kurt; Birbaumer, Niels-Peter (Hg.) (2004): Theorien und Anwendungsfelder der differentiellen
Psychologie. Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie. Gottingen: Hogrefe Verlag fiir Psychologie
(Enzyklopéddie der Psychologie Theorie und Forschung Differentielle Psychologie und Personlich-
keitsforschung, Bd. 5).

Pekrun, Reinhard (1993): Facets of students’ academic motivation: A longitudinal expectancy-value
approach. In: Martin L. Maehr und Paul R. Pintrich (Hg.): Advances in motivation and achievement.
Greenwich, CT: JAI Press, S. 139-189.

Pekrun, Reinhard (2006): The control-value theory of achievement emotions: assumptions, corollaries,
and implications for educational research and practice. In: Educational Psychology Review 18 (4),
S. 315-341.

Pekrun, Reinhard; Goetz, Thomas; Perry, Raymond P. (2005): Achievement Emotions Questionnaire
(AEQ) - User's Manual: Unpubl. manuscript. Miinchen, Manitoba.

Pekrun, Reinhard; Goétz, Jullien, S.; Zirngibl, Anne; Vom Hofe, Rudolf; Blum, Werner (2002): Skalen-
handbuch PALMA: 1. Messzeitpunkt (5. Klassenstufe). Miinchen: Universitiat Miinchen.

Pekrun, Reinhard; Gotz, Jullien, S.; Zirngibl, Anne; Vom Hofe, Rudolf; Blum, Werner (2003): Skalen-
handbuch PALMA: 2. Messzeitpunkt (6. Klassenstufe). Miinchen: Universitiat Miinchen.

Pekrun, Reinhard; Vom Hofe, Rudolf; Blum, Werner; Frenzel, Anne C. (2007): Development of mathe-
matical competencies in adolescence: The PALMA longitudinal study. In: Manfred Prenzel (Hg.):
Studies on the educational quality of schools. The final report on the DFG priority programme.
Miinster: Waxmann, S. 17-37.

Pervin, Lawrence A. (Hg.) (1990): Handbook of personality. Theory and research. New York: Guilford
Press.

Peugh, James L.; Enders, Craig K. (2004): Missing data in educational research: A review of reporting
practices and suggestions for improvement. In: Review of Educational Research 74 (4), S. 525—
556.

Plowden, Bridget (1967): The Plowden Report: Children and their Primary Schools. A Report of the
Central Advisory Council for Education. London: Her Majesty’s Stationery Office.

Popper, Karl (1973): Logik der Forschung. Tiibingen: Mohr Siebeck.

Postone, Moishe; Li-Puma, Edward; Calhoun, Craig (1993): Introduction: Bourdieu and Social Theory.
In: Craig Calhoun, Edward Li-Puma und Moishe Postone (Hg.): Bourdieu. Critical Perspectives.
Cambridge: Polity Press, S. 1-13.

Prenzel, Manfred (1998): Interest research concerning the upper secondary level, college and vocational
education: An overview. In: Lore Hoffmann, Andreas Krapp, K. Ann Renninger und Jiirgen Bau-
mert (Hg.): Interest and learning. Proceedings of the Seeon Conference on Interest and Gender.
Kiel: IPN (IPN, 164), S. 355-366.

Prenzel, Manfred (Hg.) (2007): Studies on the educational quality of schools. The final report on the
DFG priority programme. Miinster: Waxmann.

Prenzel, Manfred; Lankes, Eva-Maria; Minsel, Beate (2000): Interessenentwicklung in Kindergarten
und Grundschule: Die ersten Jahre. In: Ulrich Schiefele und Klaus-Peter Wild (Hg.): Interesse und
Lernmotivation: Untersuchungen zu Entwicklung, Férderung und Wirkung. Miinster: Waxmann,
S. 11-30.

Quellenberg, Holger (2009): Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) — ausgewéhlte Hin-
tergrundvariablen, Skalen und Indices der ersten Erhebungswelle. Frankfurt a. M.: Gesellschaft zur
Forderung Padagogischer Forschung [u. a.] (Materialien zur Bildungsforschung, 24).

Radisch, Falk (2015): KoLepP — Kooperation von Lehrkriaften und padagogischem Personal an Ganz-
tagsschulen und die Gestaltung von Férderangeboten und der Ubergangsempfehlung. K6ln: GESIS
Datenarchiv. Online verfiigbar unter https://dbk.gesis.org/dbksearch/SDesc2.asp?ll=10&notabs=
&af=&nf=&search=&search2=&db=D&no=6250, zuletzt gepriift am 14.06.2018.

Rakoczy, Katrin; Buff, Alex; Lipowsky, Frank (2005): Befragungsinstrumente. In: Eckhardt Klieme,
Christine Pauli und Kurt Reusser (Hg.): Dokumentation der Erhebungs- und Auswertungsinstru-
mente zur schweizerisch-deutschen Videostudie ,,Unterrichtsqualitét, Lernverhalten und mathema-
tisches Verstdndnis“, Teil 1 (von 3). Frankfurt a. M., S. 180.

Rapaport, David (Hg.) (1965): Organization and Pathology of Thought. Selected Sources. 4. Aufl. New
York, London: Columbia University Press.



Literaturverzeichnis 133

Rathunde, Kevin (1992): Serious Play — Interest and Adolescent Talent Development. In: Andreas
Krapp und Manfred Prenzel (Hg.): Interesse, Lernen, Leistung. Neuere Ansétze der padagogisch-
psychologischen Interessenforschung. 26 Bénde. Miinster: Aschendorff (Arbeiten zur sozialwis-
senschaftlichen Psychologie).

Rauschenbach, Thomas; Leu, Hans Rudolf; Lingenauber, Sabine; Mack, Wolfgang; Schilling, Matthias;
Schneider, Kornelia; Ziichner, Ivo (2004): Non-formale und informelle Bildung im Kindes- und
Jugendalter. Konzeptionelle Grundlagen fiir einen Nationalen Bildungsbericht. 2. Aufl., Stand: Juni
2004. Berlin: BMBF (Deutschland. Das von morgen Bildungsreform#Bd.#6).

Reinecke; Jost (2005): Strukturgleichungsmodelle in den Sozialwissenschaften. Oldenbourg: De Gruy-
ter.

Renninger, Ann K.; Hidi, Suzanne; Krapp, Andreas (Hg.) (1992): The role of interest in learning and
development. Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Rheinberg, Falko (2006): Intrinsische Motivation und Flow-Erleben. In: Jutta Heckhausen und Heinz
Heckhausen (Hg.): Motivation und Handeln. 3., iiberarb. und aktualisierte Aufl. Heidelberg: Sprin-
ger, S. 331-354.

Rheinberg, Falko (2008): Motivation. 7. Aufl. Stuttgart: Kohlhammer.

Rheinberg, Falko; Wendland, Mirko (2003): DFG-Projekt ,,Verdnderung der Lernmotivation in Mathe-
matik und Physik: Eine Komponentenanalyse und der Einfluss elterlicher und schulischer Kon-
textfaktoren. Itemiibersicht zum Fragebogen PMI-M. Potsdam.

Rohlfs, Carsten (2011): Bildungseinstellungen. Schule und formale Bildung aus der Perspektive von
Schiilerinnen und Schiilern. Zugl.:Bremen, Univ., Habil.-Schr., 2010. 1. Aufl. Wiesbaden: VS Ver-
lag fiir Sozialwissenschaften/Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH.

Rdésch, Roman (2006): Férderung des Interesses an Naturwissenschaft und Technik. Entwicklung, Er-
probung und Evaluation eines Gesamtkonzeptes fiir das allgemein bildende Gymnasium in Zusam-
menarbeit von Schule und Wirtschaft. Erlangen, Niirnberg.

Rost, Detlef H. (Hg.) (2010): Handworterbuch Padagogische Psychologie. Weinheim: Beltz.

Rost, Jiirgen (2004): Lehrbuch Testtheorie, Testkonstruktion. 2., vollstindig iiberarbeitete und erwei-
terte Aufl. Bern: H. Huber (Aus dem Programm Huber, Psychologie Lehrbuch).

Roth, Jiirgen; Ames, Judith (Hg.) (2014): Beitrdge zum Mathematikunterricht 2014. Koblenz, 10.-
14.03.2014. Miinster: WTM Verlag.

Roth, Philip L. (1994): Missing data: A conceptual review for applied psychologists. In: Personnel Psy-
chology 47 (3), S. 537-560.

RRZN: Regionales Rechenzentrum Niedersachsen (2005): SPSS fiir Fortgeschrittene. Hannover: Uni-
versitdt Hannover.

Rubin, Donald B. (1987): Multiple imputation for nonresponse in surveys. New York: Wiley (Wiley
series in probability and mathematical statistics. Applied probability and statistics).

Rubinstein, Sergei L. (1970): Die Interessen. In: Hans Thomae (Hg.): Die Motivation menschlichen
Handelns. 6. Aufl. KéIn: Kiepenheuer & Witsch, S. 137-144.

Rudolph, Julia; Schoreit, Edgar; Lipowsky, Frank (2016): Interessen- und Leistungsentwicklung im Ma-
thematikunterricht des vierten Schuljahres. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht 63 (2), S.
151-166.

Ryan, Richard M. (2007): Motivation and Emotions: A New Look and Approach for Two Reemerging
Fields. In: Motivation and Emotion 31 (1), S. 1-3.

Ryan, Richard M.; Connell, James P. (1989): Perceived locus of causality and internalization: Examin-
ing reasons for acting in two domains. In: Journal of Personality and Social Psychology 57, S. 749—
761.

Ryan, Richard M.; Deci, Edward L. (2002): An Overview of Self-Determination Theory: An Organis-
mic-Dialectical Perspective. In: Edward L. Deci und Richard M. Ryan (Hg.): Handbook of self-
determination research. 1st Edition. Rochester, NY: Univ. of Rochester Press, S. 3-33.

Ryan, Richard M.; Deci, Edward L. (2009): Promoting Self-Determined School Engagement. Motiva-
tion, Learning, and Well-Being. In: Kathryn R. Wentzel und Allan Wigfield (Hg.): Handbook of
motivation at school. New York: Routledge (Educational psychology handbook series), S. 171—
196.

Sander, Elisabeth; Ferdinand, Peter (2013): Empirische Befunde und piddagogische Chancen im Kontext
selbstgesteuerten, experimentierenden Lernens in den Naturwissenschaften. In: Empirische Pdda-
gogik 27 (1), S. 47-85.



Literaturverzeichnis 134

Sandfuchs, Uwe (2008): Lernmotivation und Interesse. In: Wolfgang Schneider und Marcus Hasselhorn
(Hg.): Handbuch der Pddagogischen Psychologie. Gottingen: Hogrefe.

Schermer, Franz J. (2006): Lernen und Gedéchtnis. 4., iiberarb. und erw. Aufl. Stuttgart: Kohlhammer
(Urban-Taschenbiicher, Bd. 559).

Schiefele, Hans; Hausser, Karl; Schneider, Gerd (1979): ,,Interesse als Ziel und Weg der Erziehung.
Uberlegungen zu einem vernachlissigten pidagogischen Konzept. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 25,
S. 1-20.

Schiefele, Hans; Krapp, Andreas; Prenzel, Manfred; Heiland, Andreas; Kasten, Hartmut (Hg.) (1983):
Principles of an educational theory of interest. Biennial Meeting of the International Society for the
Study of Behavioral Development. Miinchen: August.

Schiefele, Hans; Prenzel, Manfred (1981): Interesse: Emotionale Priaferenz und kognitive Unterschei-
dung. Gelbe Reihe — Arbeiten zur Empirischen Padagogik und Padagogischen Psychologie Nr. 3.
Miinchen: Institut fiir Empirische Padagogik.

Schiefele, Hans; Prenzel, Manfred; Krapp, Andreas; Heiland, Alfred; Kasten, Hartmut (1983): Zur Kon-
zeption einer padagogischen Theorie des Interesses. Gelbe Reihe — Arbeiten zur Empirischen Pa-
dagogik und Pddagogischen Psychologie Nr. 6. Miinchen: Institut fiir Empirische Paddagogik.

Schiefele, Ulrich (1996): Motivation und Lernen mit Texten. Zugl.: Miinchen, Univ. der Bundeswehr,
Habil-Schrift, 1994. Goéttingen: Hogrefe.

Schiefele, Ulrich (2001): The role of interest in motivation and learning. In: Janet M. Collis und Samuel
Messick (Hg.): Intelligence and Personality. Bridging the gap in theory and measurement. Milton:
Taylor & Francis, S. 163-194.

Schiefele, Ulrich (2009): Situational and individual interest. In: Kathryn R. Wentzel und Allan Wigfield
(Hg.): Handbook of motivation at school. New York: Routledge (Educational psychology handbook
series), S. 197-222.

Schiefele, Ulrich; Krapp, Andreas; Schreyer, Inge (1993): Metaanalyse des Zusammenhangs von Inte-
resse und schulischer Leistung. In: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Piddagogische Psy-
chologie 25, S. 120-148.

Schiefele, Ulrich; Krapp, Andreas; Wild, Klaus-Peter; Winteler, Adolf (1993): Der Fragebogen zum
Studieninteresse. In: Diagnostica 39 (4), S. 335-351.

Schiefele, Ulrich; Wild, Klaus-Peter (Hg.) (2000): Interesse und Lernmotivation: Untersuchungen zu
Entwicklung, Férderung und Wirkung. Miinster: Waxmann.

Schieren, Jost (Hg.) (2016): Handbuch Waldorfpadagogik und Erziehungswissenschaft. Standortbe-
stimmung und Entwicklungsperspektiven. 1. Auflage. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Schneider, Wolfgang; Hasselhorn, Marcus (Hg.) (2008): Handbuch der Pddagogischen Psychologie.
Gottingen: Hogrefe.

Schwingel, Markus (1995): Pierre Bourdieu zur Einfiihrung. Hamburg: Junius. (Zur Einfiihrung, 168).

Schwinger, Malte; Wild, Elke; Liitje-Klose, Birgit; Grunschel, Carola; Stranghéner, Daniela; Yo-
tyodying, Sittipan u. a. (2015): Wie konnen motivationale und affektive Merkmale bei Kindern mit
sonderpddagogischem Forderbedarf valide erfasst werden? In: Poldi Kuhl (Hg.): Inklusion von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf in Schulleistungserhebungen.
Wiesbaden: Springer VS, S. 273-300.

Seligmann, Martin E. P. (1975): Helplessness. San Francisco: Freeman.

Seth, Anil K.; Dienes, Zoltan; Cleeremans, Axel; Overgaard, Morten; Pessoa, Luiz (2008): Measuring
consciousness: relating behavioural and neurophysiological approaches. In: Trends in cognitive sci-
ences 12 (8), S. 314-321. DOI: 10.1016/j.tics.2008.04.008.

Shernoff, David J.; Csikszentmihalyi, Mihaly; Schneider, Barbara; Shernoff, Elisa S. (2003): Student
Engagement in High School Classrooms from the Perspective of Flow Theory. In: School Psychol-
ogy Quarterly 18 (2), S. 158-176.

Silvia, Paul J. (2006): Exploring the psychology of interest. Oxford, New York: Oxford University Press
(Psychology of human motivation).

Spitzer, Manfred (2007): Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens. 1. Aufl. Miinchen, Hei-
delberg: Elsevier, Spektrum, Akademie Verlag

Sproesser, Ute (2015): Einflussfaktoren auf Kompetenz, Sichtweisen und motivationale Variablen im
Bereich von Statistical Literacy. Ludwigsburg: Pddagogische Hochschule Ludwigsburg, Fakultat
fiir Kultur- und Naturwissenschaften.



Literaturverzeichnis 135

Sproesser, Ute; Engel, Joachim; Kuntze, Sebastian (2014): Der Einfluss einer statistikbezogenen Unter-
richtseinheit auf Selbstkonzept und Motivation bei Achtkldsslern. In: Jiirgen Roth und Judith Ames
(Hg.): Beitrage zum Mathematikunterricht 2014. Koblenz, 10.-14.03.2014. Miinster: WTM Verlag,
1159-1161.

Stadtler, Thomas (2003): Lexikon der Psychologie. Worterbuch, Handbuch, Studienbuch. Sonderaus-
gabe Stuttgart: Kroner.

Stalder, Ursula Maria (2013): Leselust in Risikogruppen. Gruppenspezifische Wirkungszusammen-
hiange. Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Stamm, Margrit (2005): Bildungsaspiration, Begabung und Schullaufbahn: Eltern als Erfolgspromoto-
ren? In: Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften 27 (2), S. 277-295.

Stecher, Ludwig (1998): Schulhabitus und soziales Kapital in der Familie. In: Jiirgen Zinnecker und
Rainer K. Silbereisen (Hg.): Kindheit in Deutschland. Aktueller Survey iiber Kinder und ihre Eltern.
2. Aufl. Miinchen: Juventa, S. 267-289.

Stecher, Ludwig; Kriiger, Heinz-Hermann; Rauschenbach, Thomas (Hg.) (2011): Ganztagsschule —
Neue Schule? Eine Forschungsbilanz. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften (Zeitschrift
fiir Erziehungswissenschaft Sonderheft, 15).

Stocké, Volker (2002): Framing und Rationalitit. Die Bedeutung der Informationsdarstellung fiir das
Entscheidungsverhalten. Zugl.: Mannheim, Univ., Diss., 2000. Miinchen: Oldenbourg (Scientia
nova).

Strobel-Eisele, Gabriele; Wacker, Albrecht (Hg.) (2009): Konzepte des Lernens in der Erziehungswis-
senschaft. Phianomene, Reflexionen, Konstruktionen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt (Klinkhardt For-
schung, 31).

Stroebe, Wolfgang; Hewstone, Miles; Codol, Jean-Paul; Stephenson, Geoffrey M. (Hg.) (1992): Sozi-
alpsychologie. Fine Einfilhrung. Zweite, korrigierte Auflage. Berlin, Heidelberg, s.l.: Springer
(Springer-Lehrbuch).

Strong, Edward K. (1927): An interest test for personnel managers. In: Journal of Personnel Research
5,S. 194-203.

Tarnutzer, Rupert (2016): Aktuelle Motivation im integrativen Unterricht. Ein mehrebenenanalytischer
Vergleich von Lernenden mit und ohne Schulleistungsschwéche. In: Empirische Sonderpadagogik
(3), S. 207-224.

Temme, Dirk; Hildebrandt, Lutz (2008): Gruppenvergleiche bei hypothetischen Konstrukten — Die Prii-
fung der Ubereinstimmung von Messmodellen mit der Strukturgleichungsmethodik. Berlin: Hum-
boldt-Universitét zu Berlin.

Thomae, Hans (Hg.) (1970): Die Motivation menschlichen Handelns. 6. Aufl. Kéln: Kiepenheuer &
Witsch.

Todt, Eberhard (1978): Das Interesse. Bern, Stuttgart, Wien: Huber.

Todt, Eberhard (1990): Entwicklung des Interesses. In: Hildegard Hetzer und Roland Arbinger (Hg.):
Angewandte Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters. 2., iiberarb. u. erg. Aufl. Hei-
delberg: Quelle & Meyer (Uni-Taschenbiicher Psychologie, Pddagogik, 935), S. 213-262.

Todt, Eberhard; Schreiber, Susanne (1998): Development of interests. In: Lore Hoffmann, Andreas
Krapp, Ann K. Renninger und Jiirgen Baumert (Hg.): Interest and learning. Proceedings of the
Seeon Conference on Interest and Gender. Kiel: IPN (IPN, 164), S. 25-40.

Tracey, Terence J. G.; Sodano, Sandro M. (2008): Issues of stability and change in interest development.
In: Career Development Quarterly 56, S. 51-62.

Vester, Heinz-Glinter (2010): Kompendium der Soziologie III: Neuere soziologische Theorien. Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften/GWYV Fachverlage GmbH Wiesbaden.

Wacquant, Loic J. D. (1996): Auf dem Weg zu einer Sozialpraxeologie. Struktur und Logik der Sozio-
logie Pierre Bourdieus. In: Pierre Bourdieu und Loic Wacquant (Hg.): Reflexive Anthropologie.
Frankfurt a. M.: Suhrkamp, S. 17-93.

Weinert, Franz E. (1998): Vermittlung von Schliisselqualifikationen. In: Silvia Elisabeth Matalik und
Giinter Clar (Hg.): Entwicklungen in Aus- und Weiterbildung. Anforderungen, Ziele, Konzepte;
Beitridge zum Projekt ,,Humanressourcen®. 1. Aufl. Baden-Baden: Nomos, S. 23-43.

Wentzel, Kathryn R.; Wigfield, Allan (Hg.) (2009a): Handbook of motivation at school. New York:
Routledge (Educational psychology handbook series).



Literaturverzeichnis 136

Wentzel, Kathryn R.; Wigfield, Allan (2009b): Introduction. In: Kathryn R. Wentzel und Allan Wigfield
(Hg.): Handbook of motivation at school. New York: Routledge (Educational psychology handbook
series), S. 1-8.

Wigfield, Allan; Guthrie, John T. (1997): Relations of children’s motivation for reading to the amount
and breadth of their reading. In: Journal of Educational Psychology 89 (3), S. 420-432.

Wild, Elke; Liitje-Klose, Brigit; Schwinger, Malte; Gotz, Jullien, S.; Neumann, Phillip (2017): Bielefel-
der Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Forderarrangements (BiLieF).
Technical Report. Bielefeld: Universitét Bielefeld.

Wild, Elke; Remy, Katharina (2002): Affektive und motivationale Folgen der Lernhilfen und lernbezo-
genen Einstellungen der Eltern. In: Unterrichtswissenschaft 30, S. 27-51.

Wosnitza, Marold; Frey, Andreas; Jager, Reinhold S. (Hg.) (2004): Lernprozess, Lernumgebung und
Lerndiagnostik. Wissenschaftliche Beitrdge zum Lernen im 21. Jahrhundert. Landau: Verlag Em-
pirische Péadagogik (Erziehungswissenschaften, 16).

Zinnecker, Jiirgen; Silbereisen, Rainer K. (Hg.) (1998): Kindheit in Deutschland. Aktueller Survey {iber
Kinder und ihre Eltern. 2. Aufl. Miinchen: Juventa.

Zuchner, Ivo; Fischer, Natalie (2014): Kompensatorische Wirkungen von Ganztagsschulen — Ist die
Ganztagsschule ein Instrument zur Entkopplung des Zusammenhangs von sozialer Herkunft und
Bildungserfolg? In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft Sonderheft 24, S. 349-367.



Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Wechselgefiige von Nutzung und Interpretation des Bildungswesensdurch
Eltern und Kinder ...........cooiiiiiiii e 39
Abbildung 2: Theoretische Konstrukte und ihre Verortung nach den Ebenen

des Bewussten, Teilbewussten und UnbewusSSten ...........ccovvvvvvveeieeeeeieiiinnnnee. 47
Abbildung 3: Interesse als theoretisches Konstrukt.............ccccveeeeiiiiiiiiniiiiniiceie e 65
Abbildung 4: Differenz von theoretischem Anspruch und empirischer Umsetzung

VOI INEETESSE ...ttt 66
Abbildung 5: Modell des empirischen Teils der Arbeit..........c.eeeeveeeeieiiiiienciieeie e 72
Abbildung 6: Items Interesse Deutsch und Mathematik............ccccoeeieriiiiiiniiiiniiiiicie, 76
Abbildung 7: Items zu Noten der SChulfacher............ccooevviveiiiiiiiieee e 77
Abbildung 8: Einstellungen zu Schule sowie Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler....... 77
Abbildung 9: Bildungsaspiration der EItern ............ccccoeoiieiiiiiiiiniieiieiceeee e 78
Abbildung 10: Biicher und Lexika im Haushalt...........c.ccccovieriiiiiiiiiicceeeeee e 78
Abbildung 11: Exemplarischer Ausschnitt der Klassenliste mit der Abfrage der

Ubergangsempfehlung...............ccooovuiviueveeeieeeeeeeeeeeee e senneen. 79
Abbildung 12: Gegeniiberstellung des Antwortmusters der Facherinteressen......................... 88
Abbildung 13: Mittelwertvergleich der FAcherinteressen............cooveeeeieeecieeeciieeeciie e 89
Abbildung 14: Mittelwertvergleich des Fachinteresses Mathematik mit Noten

im Fach MathematiK...........coooooiiiiii e 93

Abbildung 15: Mittelwertvergleich des Fachinteresses Deutsch mit Noten im Fach Deutsch. 94
Abbildung 16: Mittelwertvergleich des Fachinteresses Mathematik mit der

Ubergangsempfehlung fiir eine weiterfithrende Schulform ............cccoceoev........ 95
Abbildung 17: Mittelwertvergleich des Fachinteresses Deutsch mit der

Ubergangsempfehlung fiir eine weiterfithrende Schulform ................c.co........ 96
Abbildung 18: Mittelwertvergleich realistischer, elterlicher Bildungsaspiration

mit Fachinteresse in Mathematik...........coocooiiiiiiiii 98
Abbildung 19: Mittelwertvergleich realistischer, elterlicher Bildungsaspiration

mit Fachinteresse in Deutsch............oooioiiiiiiiiiie 99
Abbildung 20: Mittelwertvergleich Lexika mit Fachinteresse in Mathematik....................... 100
Abbildung 21: Mittelwertvergleich Lexika mit Fachinteresse in Deutsch..........cccccoceevueneee. 101
Abbildung 22: Basismodell Faktor — Ma Al .......ccccviiiiiieiieeiieeeeeeeee e 103
Abbildung 23: Performanzmodell Faktor — Ma A2.........ccocuveeiiieiiieeieeeeeeee e 104
Abbildung 24: Basismodell Knobeln — Ma Bl .......c.cccoiiiiiiiiiiiiiieiiceceeeceeee e 105
Abbildung 25: Performanzmodell Knobeln —Ma B2.........ccccoocviiiiiiiiiiieeeeeee e 105
Abbildung 26: Basismodell Wichtigkeit Fach —Ma Cl..........ccccooviiiiiiiiniiececee e, 106
Abbildung 27: Performanzmodell personliche Wichtigkeit Fach —Ma C2 ............c.ccceeee. 107
Abbildung 28: Basismodell Faktor — De Al........coooiieiiiieiiieeiieeeeeeeeee e 108
Abbildung 29: Performanzmodell Faktor — De A2.......c.coooiieeeiiieiieeieeeeeeeee e 109
Abbildung 30: Basismodell Knobeln — De Bl .......cccccciiiiiiiiiiiiieiicieeeeece e 109
Abbildung 31: Performanzmodell Knobeln —De B2 .........cccooiiiiiiiiiiiieeeeee e, 110
Abbildung 32: Basismodell personliche Wichtigkeit Fach —De C1 .........ccccoocveeviiiicnennnnnen. 110

Abbildung 33: Performanzmodell personliche Wichtigkeit Fach —De C2............cccccceeenee. 111



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1:
Tabelle 2:
Tabelle 3:
Tabelle 4:
Tabelle 5:
Tabelle 6:

Tabelle 7:

Tabelle 8:

Tabelle 9:

Tabelle 10:
Tabelle 11:
Tabelle 12:
Tabelle 13:
Tabelle 14:
Tabelle 15:
Tabelle 16:
Tabelle 17:
Tabelle 18:
Tabelle 19:

Tabelle 20:

Ubersicht Studien zu Interesse in Deutsch und Mathematik................c.cccoueveene... 55
Ubersicht iiber Items und Skalen in Deutsch und Mathematik ............................ 57
Ubersicht Studien zu Interesse in Naturwissenschaften und Sozialkunde............. 60
Ubersicht iiber Items und Skalen in Naturwissenschaften und Sozialkunde ........ 61
Verletzungen der Messdquivalenzbedingungen und ihre Konsequenzen ............. 82
Standardisierte Faktorladungen der separaten, konfirmatorischen
Faktorenanalysen der Facherinteressen Mathematik und Deutsch ....................... 85
Vergleichende CFA Modelle zum Test auf Messdquivalenz ............ccccceeeeuveennneen. 86
Korrelationen und ANOVA der Items der Facherinteressen.............ccccoeeveennennnee. 89
Noten in den Fachern Mathematik und Deutsch...........ccccoooiiiiniiiiiiniiiee 90
UbergangsempPrehlUng ..............ccovovevoveveieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeseeese e seses e esesenes 91
Bildungsaspiration der Schiilerinnen und Schiller...........cccocevieniniiniiiiniinennen. 91
Bildungsaspiration EIteIn..........ccccoeviiiiiiiiiiiieciceeeeee e 92
LEXIKA et 92
Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler im Mittelwertvergleich fiir das

Interesse i Mathe ........oocuooiiiiiii e 97
Aspiration der Schiilerinnen und Schiiler im Mittelwertvergleich fiir das

Interesse in DEULSCRL......cc.iiiiiiiiiiie e et 97
Strukturgleichungsmodelle zur Verortung elterlicher und kindlicher

Aspiration im Kontext von INteresSSe.........uvvvvieeiiieriiieiiieeeie e eeieeeeiee e 102
Ubersicht der Strukturgleichungsmodelle zum Vergleich der Skalen des

Interesses im Fach Mathematik ..........cccooiiiiiiiiiie, 102
Ubersicht der Strukturgleichungsmodelle zum Vergleich der Skalen des

Interesses im Fach DeutSch ..........ccoocvieiiiiiiiiiiiic e 107

Residual Varianzen der separaten, konfirmatorischen Faktorenanalysen der
Fécherinteressen Mathematik und Deutsch..........cccccoooiiiiiiiiinii, 142
R? Statistiken der separaten, konfirmatorischen Faktorenanalysen der
Fécherinteressen Mathematik und Deutsch..........cccccoooiiiiiniiiiine, 142



Schulisches Interesse als Forschungsgegenstand —
Uber den theoretischen Anspruch und die empirische Umsetzung von Stu-
dien am Beispiel des Interesses

Kurzusammenfassung der Dissertation

Die Untersuchung des Interesses von Schiilerinnen und Schiilern stellt seit geraumer Zeit ein
Feld unterschiedlicher Forschungsdisziplinen dar. In dieser Arbeit wird eben jenes als Aus-
gangspunkt genommen, um einen kritischen Blick auf die {ibliche Form von theoretischer Basis
und empirischer Umsetzung in der empirischen quantitativen Sozialforschung zu nehmen. Ent-
lang gebréduchlicher Theorien der Interessenforschung, erweitert um die Perspektive, die durch
Habitus und Aspiration aus der Soziologie moglich wird, und unter Beriicksichtigung tiblicher
Operationalisierungen des Interessenskonstruktes werden drei Ebenen in Personen identifiziert,
an denen Theorie und Empirie ansetzen. Die zentralen innerpsychischen Systeme — aus der
padagogischen Psychologie sowie aus den Theorien von Bourdieu — sind auf einer dhnlichen
Ebene in den Individuen angelegt. So stellen Selbst und Habitus den inneren Kern von Personen
dar, der maB3geblich dazu beitrédgt, ihre Personlichkeit zu bilden, Umwelt zu strukturieren und
sich selbst zu verorten. Beide Konzepte stellen zentrale Gebilde innerhalb der Theorien dar, die
als den Personen unbewusst angelegt sind. Aufbauend auf diesen integralen Konzepten werden
dann andere Konzepte wie Selbstkonzept oder Bildungsaspiration aufgebaut. Gemein ist die-
sen, eher auf einer teilbewussten Ebene von Personen angelegt zu sein. Als Bindeglied der ver-
schiedenen Theorien wird die Selbstbestimmungstheorie verwendet, nach der eine Vielzahl an
Selves bzw. Selfconcepts angenommen werden kann, die gleichzeitig in Personen existieren,
miteinander im Wechsel stehen und die Personlichkeit sowie ihre Entscheidungen prigen. Am
Beispiel des Interesses werden aktuelle Studien sowie Erhebungsinstrumente recherchiert und
ins Verhiltnis zu den Ansatzpunkten der genannten Konzepte gesetzt. Es zeigt sich, dass The-
orien eher auf einer unbewussten bis teilbewussten Ebene operieren und Empirie mehr auf be-
wusste bis maximal teilbewusste Informationen abzielt. Entlang der Ebenen des Unbewussten,
Teilbewussten und Bewussten konnen so vier Stellen, sogenannte Diffusoren, identifiziert wer-
den, an denen theoretischer Anspruch und empirische Operationalisierung voneinander abwei-
chen konnen. Ausgehend von dieser Erkenntnis werden die iiblichen analytischen Schritte der
quantitativen Interessenforschung durchgefiihrt und um diejenigen erweitert, die einen kriti-
schen Einblick in den Deckungsgrad beider liefern. So kann anhand der Gegeniiberstellung
identischer Skalen zur Erfassung des Interesses in Deutsch und Mathematik aufgezeigt werden,
dass gédngige, formal statistische Verfahren nicht ausreichend sind, um Divergenzen zwischen
Theorie und Empirie zu identifizieren. Die verdnderte Perspektive, die durch die vier Diffuso-
ren auf sozialwissenschaftliche Forschungsvorhaben und ihre Ergebnisse moglich wird, gibt
Einblicke, wie die Spannung zwischen Theorie und Empirie verringert werden kann und wo
Limitation in der Beschreibung von Praxis liegt. Die Betrachtung des ersten Diffusors ermdg-
licht es, die Ansatzpunkte von Theorie und Operationalisierungen in Personen zu identifizieren.
Im zweiten Diffusor wird deutlich, inwieweit ein datengeleitetes Vorgehen zur Diskrepanz zwi-
schen Anspruch und Umsetzung beitragen kann. Der dritte Diffusor stellt die Mahnung dar,
nach der die Logik der Realitidt von Menschen nicht einer wissenschaftlich funktionalen Logik
entsprechen muss und dass Wissenschaft die Praxis zu beschreiben sucht, nicht ihre Logik iiber
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die der Praxis stellen sollte. Im vierten Diffusor werden dynamische Prozesse adressiert, die
innerpsychisch in Menschen ablaufen. So kénnen beispielsweise unbewusste Griinde fiir eine
Interessenshandlung dominieren, die auf einer bewussten Ebene nicht wahrgenommen werden.
Die Dynamik und das Ineinanderwirken unterschiedlich bewusster Prozesse in Menschen sind
es, die es in der Sozialforschung lediglich moglich erscheinen lassen, ein Netz von Evidenz
gestiitzten Vermutungen aufzustellen, ohne jemals sicheres — und damit statisches — Wissen
erlangen zu konnen.
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Anhang

Tabellen

Tab. 19: Residual Varianzen der separaten, konfirmatorischen Faktorenanalysen der Facherinteres-
sen Mathematik und Deutsch

Item Estimate S.E. Est./S.E. P-Value
Knobeln 0.758 0.045 16.788 0.000
Wichtigkeit gut zu sein 0.562 0.053 10.686 0.000
la Zeit verfliegt 0.969 0.018 52.573 0.000
Mathematik ] .
und Lernen in der Freizeit 0.770 0.049 15.568 0.000
sowie ... ist mir personlich 0415 0.068 6.139 0.000
wichtig : ’ ' ’
e —
Knobeln 0.790 0.043 18.342 0.000
Wichtigkeit gut zu sein 0.561 0.055 10.259 0.000
1b Zeit verfliegt 0.957 0.022 43.893 0.000
Deutsch ; .
und Lernen in der Freizeit 0.673 0.049 13.721 0.000
sowie ... ist mir personlich 0.430 0.061 6.996 0.000
wichtig

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schitzer
MLR. N: 558.

Tab. 20: R? Statistiken der separaten, konfirmatorischen Faktorenanalysen der Féacherinteressen Ma-

thematik und Deutsch
Item Estimate S.E. Est./S.E. P-Value
Knobeln 0.242 0.045 5.349 0.000
Wichtigkeit gut zu sein 0.438 0.053 8.319 0.000
la Zeit verfliegt 0.031 0.018 1.657 0.097
Mathematik ; .
und Lernen in der Freizeit 0.230 0.049 4.646 0.000
sowie ... ist mir personlich
R 0.585 0.068 8.648 0.000
Knobeln 0.210 0.043 4.885 0.000
Wichtigkeit gut zu sein 0.439 0.055 8.025 0.000
1b Zeit verfliegt 0.043 0.022 1.957 0.050
Deutsch ; .
und Lernen in der Freizeit 0.327 0.049 6.659 0.000
sowie ... ist mir personlich 0.570 0061 9277 0.000

wichtig

Quelle: Eigene Berechnungen. Zusammengefiihrter Datensatz der SuS, Eltern und Klassenlisten aus KoLepP MZP 1. Schétzer
MLR. N: 558.
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Anhang

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

mit dem folgenden Fragebogen wollen wir herausfinden, wie es Dir und anderen Schilerinnen und Schiilern beim
Lernen geht und wie lhr Euch in Eurer Schule und im Unterricht fiihlt. Es ist uns wichtig, dass Du uns Deine Meinung
dazu sagst.

Niemand wird erfahren, was Du antwortest. Dein Lehrer und Deine Lehrerin nicht und Deine Eltern auch nicht.

Versprochen! Du kannst selber entscheiden, ob Du den Fragebogen ausfiillen méchtest oder nicht. Wenn Du nicht
mitmachen willst oder einzelne Fragen nicht beantworten mdéchtest, musst Du das nicht. Flr uns ist es aber sehr
wichtig, dass Du die Fragen beantwortest. Deshalb bitten wir Dich, uns zu helfen. Beantworte bitte alle Fragen so gut
es geht. Nur dann wissen wir, was |hr wirklich Gber die Schule denkt.

Das mit dem Fragebogen geht ganz einfach. Bei jeder Frage gibt es Kdstchen zum Ankreuzen. Manchmal musst Du
nur ein Kastchen ankreuzen, manchmal auch mehrere. Das steht bei jeder Frage dabei.

Hier sind zwei Beispiele:

Wir mochten gerne wissen, ob Du Eis magst.

Kreuze bitte nur ein Kdistchen an!

Nein
Tehesse perne HHaL runrmsmmsnmmsnmos s s s s O
Wie oft isst Du ein Eis?
Kreuze nur ein Kdstchen in jeder Zeile an/
Stimmt Stimmt eher Stimmt eher Stimmt ganz
iihberhaupt nicht nicht genau
Ich esse ein Eis, wenn draulen die 0O 0 O 0
Sonne scheint. ...
Ich esse ein Eis, wenn es draullen O O O O

LT 21 1<

Wenn Du Deine Antwort auf eine Frage dndern méchtest, male das Kastchen bei Deiner zuerst angekreuzten
Antwort ganz aus und kreuze dann das Kdstchen bei Deiner neuen Antwort an.

Manchmal bitten wir Dich auch, etwas aufzuschreiben. Diese Fragen sind durch einen Bleistift gekennzeichnet/.
Zum Beispiel:

Welche Eissorten magst Du besonders gerne? Bitte schreibe sie uns auf:

&

Schreibe dann bitte so deutlich, dass wir Deine Antworten gut lesen kénnen.

nicht verstehst, dann melde dich und wir kommen und helfen dir.

So, und jetzt geht’s los.

2 Projektnr.: «Schiler|D»
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1. Bist du ein...

O Méadchen
O Junge

2. Wie alt bist du?
0O 8 Jahre
[ 9 Jahre
O 10 Jahre
O 11 Jahre
0O 12 Jahre

3. Bitte gib an, inwieweit die folgenden Dinge auf deinen . ) )
Unterricht zutreffen. Im Unterricht...  SHmmt Smt : At

. L . . uberhaupt eher Stimmt ganz

Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an. nicht nicht eher genau
... sagt mir die Lehrerin wie gut ich voran komme. O O O O
..,.erd von mir erwartet, dass alles so gemacht wird, wie O ) O O
wir es besprochen haben.
... ist die Stimmung freundschaftlich. O O O O
... sagt mir die Lehrerin, was ich noch verbessern konnte. O O a O
... werde ich zu selbstandigem Arbeiten ermuntert. O O O O
...ist die Lehrerin selbst voll bei der Sache. O O O O
... finden meine Leistungen Anerkennung. O O O O
.. kann ich Neues fiir mich allein erkunden. O O O O
...merkt man, dass die Lehrerin uns gerne unterrichtet. O O O O
.. habe ich den Eindruck, ernst genommen zu werden. O O O O
.. habe ich Gelegenheit, mich mit interessanten Aufgaben O O O O

oder Inhalten eingehender zu beschéftigen.

4, Zundchst méchten wir wissen, ob du zur Nachmittagsbetreuung in der Schule bist?

Ja, ich bin am Nachmittag in der Schule und nehme dort an den Angeboten teil.
= Mach bitte mit der néichsten Frage (5) auf dieser Seite weiter.

Nein, und ich méchte auch nicht am Nachmittag in der Schule sein und an den

Angeboten teilnehmen. O
= Springe bitte zu Frage 7 auf der néichsten Seite.

Nein, aber ich wiirde schon gerne am Nachmittag in der Schule sein und an den

Angeboten teilnehmen. O
= Springe bitte zu Frage 7 auf der néichsten Seite.

Wenn du nicht an der Nachmittagsbetreuung teilnimmst, also am Nachmittag nicht in der
Schule bist, mach bitte weiter mit Frage Nummer 7 auf der ndchsten Seite.

5. Wie kemmst du mit den Betreuerinnen und Betreuern der . ) X
) Stimmt Stimmt Stimmt
Nachmittagshetreuung aus? iiberhaupt eher Stimmt ganz
Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an. nicht nicht eher genau
Ich komme mit den meisten Betreuerinnen gut aus. O | O O
Den meisten Betreuerinnen ist es wichtig, dass wir uns
! & o o o O
wohlflihlen.
Die meisten Betreuerinnen interessieren sich fur das, was
. O O O O
wir zu sagen haben.
Wenn ich zusatzliche Hilfe brauche, bekomme ich sie von
; ; O | O O
meinen Betreuerinnen.
Ich flihle mich von den Betreuerinnen gerecht behandelt. O | O O

3 Projektnr.: «Schiler|D»
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Bitte gib an, inwieweit die folgenden Dinge auf
deine Nachmittagsbetreuung zutreffen. In der
Nachmittagsbetreuung...

Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende Stimmt Stifmmt
uberhaupt Stimmt Stimmt ganz
an. nicht eher nicht eher genau
... sagt mir die Betreuerin wie gut ich voran komme. O a | O
..,.erd Yon .m|r erwartet, dass alles so gemacht O O O O
wird, wie wir es besprochen haben.
... ist die Stimmung freundschaftlich. O O O O
..:‘sagt mir die Betreuerin, was ich noch verbessern O O O O
konnte.
... werde ich zu selbstandigem Arbeiten ermuntert. O O O O
...ist die Betreuerin selbst voll bei der Sache. O O a a
... finden meine Leistungen Anerkennung. O O O O
hab:a |ch die Moglichkeit, neue Themen O O O O
selbstandig zu erkunden.
..,merl.<t man, dass die Betreuerin uns gerne O O O O
unterrichtet.
... habe ich den Eindruck, ernst genommen zu O O O O
werden.
... habe ich Gelegenheit, mich mit interessanten
Aufgaben oder Inhalten eingehender zu O O O O
beschaftigen.
Ab hier sind die Fragen wieder fiir alle Schiilerinnen und Schiiler!
Welche Schulnote hattest du im letzten Zeugnis in...
Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an.
Hatte das
Fach nicht /
habe keine
Weill Note
1 2 3 4 5 6 nicht bekommen
Deutsch O O m| O O O O O
Mathe O O a a O O O O
Englisch O O O O O O O O
Sachunterricht O O 0 0 O O O O
Musik O O O O O O O O
Kunst O O O O O O O O
Sport O O O O O O O O
Religion O O O a O O O O
Im Folgem:.l'en werderll einige persénliche Aussagen SHimmi Sk Stimmi
gemacht. Uberlege bitte, ob iberhaupt  eher Stimmt ganz
die folgenden Aussagen auch fiir dich stimmen. nicht nicht eher genau
Ich gehe gerne in meine Schule. O | O O
Unsere Lehrer/innen gestalten den Unterricht interessant O O
und spannend.
Das, \ivas Yvir Iern?n sollen, wird anschaulich und O O O O
verstandlich erklart.
Ich fiihle mich in unserer Schule gut aufgehoben. O m| O O
Wenn ich kénnte, wirde ich lieber in eine andere Schule O O O O

gehen.
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Einiges zum Schulfach MATHEMATIK Stimmt Stimmt Stimmt
. “or : o iiberhaupt eher Stimmt ganz
Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an. e Cidht i genau
An einem mathematischen Problem zu knobeln, macht mir O O O O
einfach SpaR.
Es ist fiir mich personlich wichtig, eine gute Mathematikerin O O O O
oder ein guter Mathematiker zu sein.
Wenn ich an einem mathematischen Problem sitze, kann es O O O O
passieren, dass ich gar nicht merke, wie die Zeit verfliegt.
Wenn ich in Mathematik etwas Neues dazulernen kann, bin O O O O
ich bereit, auch Freizeit dafir zu verwenden.
Mathematik gehort fir mich persoénlich zu den wichtigen O O O O
Dingen.
Einiges zum Schulfach DEUTSCH Stimmt Stimmt Stimmt
. e : g iiberhaupt eher Stimmt ganz
Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an. T e Sher chiii
An einem Problem in Deutsch zu knobeln, macht mir
einfach SpaR. H = 2 o
Es ist fiir mich personlich wichtig, gut in Deutsch zu sein. O ] O O
Wenn ich an einem Problem in Deutsch sitze, kann es O O O O
passieren, dass ich gar nicht merke, wie die Zeit verfliegt.
Wenn ich in Deutsch etwas Neues dazulernen kann, bin ich
. . . O O O O
bereit, auch Freizeit dafir zu verwenden.
Dfautsch gehort fiir mich personlich zu den wichtigen O O O O
Dingen.
Im Folgenden werden einige Aussagen gemacht.
Uberlege bitte, ob die folgenden Aussagen auch fiir dich Sttt sifirt st
stimmen. tberhaupt eher Stimmt ganz
Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an. nicht nicht eher genau
Schule ist mir wichtig. O O O O
Der Unterricht in der Schule macht mir SpaR. [m] [m] [m] O
F)le Dmg.e, die w.ur im Unterricht durchnehmen, O O O O
interessieren mich.
Mir ist es wichtig, im Unterricht gut mitzuarbeiten. O m| O O
Ich freue mich, wenn ich in der Schule etwas gut kann. O O O O
Ich mache gerne meine Hausaufgaben. O m| O O
Nach den Ferien freue ich mich darauf, wieder zur Schule zu O O O O
gehen.
Ich finde es schade, wenn Unterricht ausfallt. | | O O
Mir ist es wichtig, in der Schule gute Leistungen zu zeigen. O m| O O
Ich finde es uncool, wenn jemand gut in der Schule ist. O ] O O
Mir ist es wichtig, die Schule spater mit einem guten O O O O

Abschluss zu verlassen.
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Wie oft kommt es im Allgemeinen vor, dass...

Eher Eher

Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an. Nie selten haufig Immer
...du einfach keine Lust hast, zur Schule zu gehen? m| O O |
...du in deiner Freizeit noch einmal an die Schule denkst? O O O O
..du d|Eh mit deinen Freunden nachmittags Uber die Schule O O O O
unterhaltst?
..du dich in der Schule langweilst? m] O (] O
...du in der Schule fehlst? O O O O
...du Angst hast, zur Schule zu gehen? ] O O O
...delhe Eltern deine Hausaufgaben nachsehen oder dir O O O O
dabei helfen?
Was fallt dir zum Thema Lernen in der Schule ein? Stimmt Stimmt Stimmt

: “or : T iberhaupt eher Stimmt ganz
Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an. nicht nicht eher o
Lernen in der Schule macht mich witend. O | O O
Lernen in der Schule ist fiir mich Erfolg zu haben. O O
Lernen in der Schule bedeutet fiir mich Stress haben. O O O O
Lernen in der Schule bedeutet fiir mich einsam sein. O ] O O
Lernen in der Schule ist Aktion. O m| O O
Lernen in der Schule ist spannend. O ] O O
Lernen in der Schule bedeutet fir mich Spal8 zu haben. O O O O
L?rnen in der Schule bedeutet fiir mich sich geborgen zu O O O O
fuhlen.
Lernen in der Schule bedeutet fiir mich Langeweile zu O O O O
haben.
Lernen in der Schule bedeutet fiir mich etwas zu leisten. O m| O O
Schiiler lernen aus ganz unterschiedlichen Griinden in der ) . )
Schule. Warum lernst du in der Schule? tlmme Ry . Stmmt

) o i L iberhaupt eher Stimmt ganz
Bitte kreuze fiir jede Zeile das fiir dich Zutreffende an. nicht nicht eher genau
Ich lerne, WEI|. ich keine Probleme mit meinen Lehrern O O O O
bekommen will.
Ich lerne, weil ich Lust dazu habe. O m| O O
Ich lerne, weil das fiir mich selbst wichtig ist. O O O O
Ich lerne, weil ich mich sonst schlecht fiihle. O ] ] O
Lijl‘lxlwellé eigentlich nicht, warum ich in der Schule lernen O O O O
Ich lerne, weil man es von mir verlangt. O ] O O
Ich lerne, weil es mir Freude macht. O O O O
i:,if;llerne, weil ich den Unterrichtsstoff richtig verstehen O O O O
Ich lerne, weil ich will, dass die Lehrer eine gute Meinung O O O O

von mir haben.
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STOPP!

BLATTERE NICHT ZUR NACHSTEN SEITE UM,
BIS DU DAZU AUFGEFORDERT WIRST!
WARTE AUF DIE ANWEISUNGEN DES ERHEBUNGSLEITERS.

7 Projektnr.: «Schileris



Anhang

Hier noch ein paar Matheaufgaben. Solche Aufgaben solitest Du im Unterricht
schon kennengelernt haben. Bitte lIose alle Aufgaben, die du in der Zeit
schaffst. Achte darauf, dass Du bei manchen Fragen ankreuzen und bei
anderen deine Antwort aufschreiben sollst.

1.

Das Rechteck:

Aus einem diinnen, 20 cm langen Draht wird ein Rechteck geformt. Das Rechteck ist 4 cm breit.

Frage:
Wie lang ist das Rechteck?

5¢cm

6cm

12 cm

Ooigg| o

16cm

Welche Zahlen sind gemeint?

2% - 3%
Die Blume " steht fiir die Zahl: 300 - 5#

Die Hand 7 steht fiir die Zahl: gk = 10=
Spinnen und Kafer:
Im Garten krabbeln Spinnen und Kéfer. Sammi zdhlt 56 Beine. .Spinnen haben & Beine,

Kafer haben 6 Beine.”

Frage: Wie viele Spinnen und wie viele Kéfer krabbeln herum?
Finde eine mogliche Losung und trage sie ein.

Anzahl der Spinnen: QM
1§ !

Anzahl der Kafer:

Messen mit FiiBen: 0 a1
A~ RO s

Vier Kinder messen die Breite eines Flurs mit ihren Fullen.
Sie setzen dabei einen Ful’ vor den anderen. Frage: Wer hat die groBten Fiide?

—~O
&

R

Dennis: 18 Fiilke O

Anna: 16 FURRe

Marion: 15 Fille

O|o|o

Peter: 12 FURe

Madchen und Jungen:

In einer Sportgruppe sind 28 Kinder. Es sind 4 Madchen mehr als Jungen.
Frage: Wie viele Jungen und wie viele Midchen sind in der Sportgruppe?

Anzahl der Jungen in der Sportgruppe:

Anzahl der Madchen in der Sportgruppe:

Experiment - Kugeln ziehen:

In einem Becher sind 4 Kugeln: eine rote, eine blaue, eine griine und eine
weille. Nimm gleichzeitig zwei Kugeln heraus. Welche Farben kénnen die
beiden Kugeln haben?

Schreibe alle Moglichkeiten auf.
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10.

11.

Anhang

Denke gut nach!
25- 18 ist groBer als 24 - 18.
Frage: Um wie viel grofer?

um 1 gréer O

um 18 grofRer

O
um 24 groBer O
um 25 gréBer O

Ein neues Fahrrad:

Tim spart Geld fiir ein neues Fahrrad. Zu Weihnachten hat er

57 € bekommen, zu seinem Geburtstag 62 € und zu Ostern 59 €.
Nun mdchte er wissen, wie viel € er schon zusammen hat.
Frage: Welche der folgenden Rechnungen ist die Beste?

50 + 50 + 50 O

55+ 55+ 55

O
60 + 60 + 60 O
65 + 65 +65 O

Sammelkarten |:

Eine Tate mit finf Sammelkarten kostet 2,50 €. Tom hat schon 30
Karten gekauft. Er kauft noch acht Tuten.
Frage: Wie viele Tiiten hat Tom insgesamt gekauft?

Anzahl der Tiiten, die Tom insgesamt gekauft hat:

Sammelkarten IlI:
Wie viel Geld hat Tom fiir die Sammelkarten insgesamt ausgegeben?

Betrag, den Tom an Sammelkarten ausgegeben hat:

Ein Zahlenspiel:

Eva und Ute erfinden Additionsaufgaben. Jede von ihnen hat vier Karten, mit
den Ziffern 1, 2, 3 und 4.

Gewonnen hat das Kind, das die Aufgabe mit dem gréRten Ergebnis legt.

Eva legt die Karten so hin Ute legt die Karten so hin
4 3 31
+ 21 + 2 4

Welches Kind hat gewonnen?

Eva O

Ute O

Stefan und Jonathan:

Stefan und Jonathan fahren mit ihren Fahrrddern vom Spielplatz nach Hause.
Stefan féhrt nach Norden und Jonathan nach Siiden. Stefan schafft in einer
Minute 300 Meter und Jonathan 200 Meter.

Frage: Wie weit sind sie nach 11 Minuten voneinander entfernt?
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Anhang 152

JETZT HAST DU ES GESCHAFFT!

Vielen, vielen Dank!

Wenn Du noch Zeit hast: Bitte male uns ein Bild oder schreibe uns etwas.

Wir méchten zum Beispiel gerne wissen, wie ein Schulhof aussehen sollte
und was auf einem Schulhof sein sollte.

10 Projektnr.: «Schiler|D»



Anhang

A Forschungsprojekt ,Kooperation von Lehrkraften und
'fB ; padagogischem Personal und die Gestaltung der
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Anhang 154

) Forschungsprojekt ,,Kooperation von Lehrkraften und
’fB padagogischem Personal und die Gestaltung der

Ubergangsempfehlung”

Institut fir Bildungsforschung
in der School of Education

Bergische Universitit Wuppertal Universitat zu Koln

Liebe Eltern,

die Schule, die Ihr Kind besucht, nimmt an einer landesweit durchgefiihrten Studie zu Ganztagsschulen teil.

Im Rahmen eines Forschungsprojektes der Bergischen Universitdit Wuppertal und der Universitat zu Kaln
untersuchen wir die Kooperation von Lehrkrdften und dem weiteren péadagogischen Personal an
Ganztagsgrundschulen und die Gestaltung von Férderangeboten und der Ubergangsentscheidungen.

In diesem Fragebogen geht es um lhre ganz persdnliche Sicht auf die Schule lhres Kindes. Dafiir mdchten wir Sie
bitten, den Fragebogen auszufiillen, egal ob Ihr Kind an Ganztagsangeboten teilnimmt oder nicht. In jedem Fall
geben uns lhre Antworten wichtige Hinweise auf die Schule, die ihr Kind besucht.

Wir versichern lhnen, dass alle Angaben, die Sie im Fragebogen machen, absolut anonym bleiben, so dass keine
Riickschlisse auf Sie persdnlich moglich sind.

lhre Teilnahme ist freiwillig und durch die Nichtteilnahme entstehen lhnen und natirlich auch lhrem Kind keine
Nachteile.

Der Fragebogen ist in deutscher Sprache verfasst. Falls Sie sprachliche Probleme beim Ausfiillen des Fragebogens
haben, kénnen Sie sich gerne von Ihrem Kind oder einer anderen Person dabei helfen lassen.

Herzlichen Dank fiir lhre Mitarbeit und Unterstiitzung unseres Forschungsprojektes!

Mit freundlichen GriiRen,
die Projektgruppe

Projektleitung: Projektmitarbeiterinnen:
Prof. Dr. Kathrin Fussangel Stephanie Niehoff (1. Staatsexamen Lehramt)
Jun.-Prof. Dr. Falk Radisch Dipl.-Soz. Wolf-Dieter Lettau

2 Projektnummer: «Schiler_ID»E



4.

Anhang

Geschlecht

Bitte kreuzen Sie dus Zutreffende an!
O Mannlich

O Weiblich

Alter

O bis 30 Jahre
O 31-40 Jahre
[0 41-50 Jahre
[0 51-60 Jahre
O Gber 60 Jahre

Dieser Fragebogen wird ausgefiillt... it
Bitte machen Sie ein Kreuz!

von der Mutter/Partnerin des Vaters O
vom Vater/Partner der Mutter O
von Anderen (z.B. GroReltern/Tante/Onkel, dltere Geschwister) O

In welchem Land sind Sie geboren?
Bitte machen Sie hier zwef Kreuze! Ein Kreuz fiir sich selbst und lhren Partner/Ihre Partnerinl

Sie selbst

Im Folgenden gibt es einige Fragen, die sich auf Sie und Ihren Partner bzw. Ihre Partnerin beziehen.
Bitte machen Sie hier zwei Angaben! Einmal fiir sich selbst und einmal fiir Ihren Partner/lhre Partnerin!

Partner/in

In Deutschland

In Griechenland

In Italien

Im ehemaligen Jugoslawien (Bosnien-Herzegowina, Kroatien, Mazedonien,
Montenegro, Serbien, Slowenien)

In Polen

In Russland, Kasachstan oder einer anderen ehemaligen Sowjetrepublik

In der Tirkei

In einem anderen Land und zwar:

gojojo(a| o (Ojoig

Ojaoigo| o (Ojojo

Welchen hochsten Schulabschluss haben Sie?
Bitte machen Sie ein Kreuz pro Person und geben Sie nur den hichsten Abschluss an!

Sie selbst

Partner/in

Fachhochschulreife/Hochschulreife/Abitur

Berufsgrundbildungsjahr/Berufsschule/Berufsfachschule

Realschulabschluss/mittlere Reife/Abschluss der Polytechnischen Oberschule nach
der 10. Klasse

Hauptschulabschluss/Volksschulabschluss

Abschluss der Polytechnischen Oberschule nach der 8. Klasse

Abschluss einer Sonderschule/Forderschule

Ohne Abschluss

Sonstiger Schulabschluss (z.B. im Ausland)

Keine Schule besucht

OjOjOojojojo| o (ojg

OjojOojojoio| o |og

Welche berufliche Ausbildung haben Sie?

Bitte machen Sie ein Kreuz pro Person und geben Sie nur den hichsten Abschiuss an!

Sie selbst

Partner/in

Promotion (Doktorpriifung)

Universitatsabschluss (Magister, Diplom, Staatsexamen)

Fachhochschulabschluss/Abschluss an einer Berufsakademie

Abschluss einer Fachschule/Meister- oder Technikerschule/einer Schule des
Gesundheitswesens

Abschluss einer Berufsfachschule/Handelsschule

Abgeschlossene Lehre/Abschluss an einer Berufsaufbauschule

Keine abgeschlossene Ausbildung

Ooool oOooo

ojojg|l oOooio
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11.

12.

Anhang

Wie lasst sich Ihre berufliche Situation bzw. die berufliche Situation lhrer
Partnerin/lhres Partners am besten beschreiben?

Bitte machen Sie ein Kreuz pro Person! Sie selbst  Partner/in
Vollzeit erwerbstatig (auch ABM und andere arbeitsfordernde MaBnahmen) O O
Teilzeit erwerbstitig O O
Stundenweise erwerbstatig O O
Arbeitslos O O
{Falis dies fiir beide zutrifft, bitte weiter mit Frage 121}
Hausfrau/Hausmann O O
{Falis dies fiir beide zutrifft, bitte weiter mit Frage 121)
Sonstiges O O
Sind Sie bzw. lhre Partnerin/Ihr Partner beruflich selbststindig?
Bitte machen Sie ein Kreuz pro Persan! Sie selbst Partnerfin
Nein O O
Ja O O
Wie viele Stunden arbeiten Sie iiblicherweise in der Woche?
Bitte tragen Sie die Zeiten pro Person ein! Sie selbst Partnerfin
Ubliche Wochenarbeitszeit in ) )
sreredla [ s | | | e || [se] | ]
In welchem Beruf sind Sie bzw. Ihre Partnerin/lhr Partner titig?
Falls Sie zurzeit mehrere Tétigkeiten ausiiben: Was ist ihr Hauptberuf?
Bitte geben Sie nicht an, welchen Beruf Sie eriernt haben. Falls Sie beispielsweise eine
Bdckerlehre abgeschlossen haben und zurzeit als Verkdufer/in tétig sind, tragen Sie bitte
“Verkdufer/in” ein und nicht ,Bécker/in”.
Bezeichnen Sie den von Ihnen ausgeiibten Beruf méglichst genau, zum Beispiel
Tiefbaumaurer/in, Patentanwaltsgehilfe/-gehilfin, Realschullehrer/in; tragen Sie bitte nicht
Arbeiter/in, Angestellte/r, Beamter/in ein.
Sie selbst: /
Partner/in: /

{Bitte in Blockbuchstaben schreibenl}
Wie vielen Personen sind Sie vorgesetzt?
Arbeiten Personen nach thren Anweisungen? Bitte machen Sie ein Kreuz pro Persan! Sie selbst  Partner/in
Keiner anderen Person vorgesetzt O O
1 bis 10 Personen vorgesetzt O O
Mehr als 10 Personen vorgesetzt O O

Im Foigenden bitte nur ein Kreuz pro Zeile machen/!

Nimmt Ihr Kind an der Nachmittagsbetreuung / den Ganztagsangeboten an der
Schule teil?

Trifft zu
Ja, er/ sie besucht die Ganztagsangebote. O
Nein, und ich méchte auch nicht das er/ sie an den Ganztagsangeboten teilnimmt.
: T |
= Springe Sie bitte zu Frage 15.
Nein, weil die Schule keine Platze in den Ganztagsangeboten frei hat . O

=> Springe Sie bitte zu Frage 15.
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14.

15.

16.

Anhang

Wer hat entschieden, ob Ihr Kind an den Ganztagsangeboten teilnimmt oder nicht?

Bitte kreuze das zutreffende an.

Nein

Meine Partnerin/mein Partner und ich haben das entschieden

Mein/Unser Kind hat das entschieden

Eine Lehrerin/ein Lehrer hat das entschieden

Oojogl s

Warum nimmt lhr Kind an den Ganztagsangeboten teil?
Bitte kreuzen Sie fiir jede Zeile das Zutreffende an.

—
=

Nein

Weil es sonst am Nachmittag meistens alleine wére.

Weil er/sie ein gutes Mittagessen bekommt.

Weil Meine Partnerin/mein Partner und ich berufstatig sind.

Weil mein Kind dort noch zusatzlich etwas lernen kann.

Damit er/sie bei den Hausaufgaben unterstiitzt wird.

Weil er/sie dort mit seinen/ihren Freunden zusammen sein kann.

Weil es Kurse und AGs gibt, die meinem Kind SpaR machen.

Weil mein Kind das will.

Weil seine/ihre Freunde die Angebote auch besuchen.

O|OojOo|ojo|o|go|ojg

O|O|0| OO OO ofo

Bitte geben Sie an, inwieweit Sie mit den folgenden

Aspekten an der Schule lhres Kindes zufrieden sind.
Bitte muchen Sie ein Kreuz in jeder Zeile!

Uberhaupt
nicht
zufrieden

Eher nicht
zufrieden

Eher
zufrieden

Vollund
ganz
zufrieden

Zeitliche Organisation der Schulwoche

O

O

O

O

Zeitlicher Rhythmus des Schultages

Verlasslichkeit der Betreuungszeiten

Organisationsform des Ganztagsbetriebs (z.B. verpflichtend
fir alle bzw. freiwillige Teilnahme)

O (oo

O |ojo

O |o|jo

O |ojo

Anzahl der Mitarbeiter/innen fir die auRerunterrichtlichen
Ganztagsangebote

Réumliche Ausstattung

Ausstattung mit Lern- und Unterrichtsmaterial

Ausstattung mit Spiel- und Freizeitmaterial

Arbeitsgemeinschaften (AGs) und Projekte

Freizeit- und Spielangebote

Bewegungs- und Spielpausen

Lernférderungsmanahmen

Mittagessen

Beaufsichtigung der Hausaufgaben

Gezielte Hilfen fir die Hausaufgaben

Informationen von der Schule liber den Ganztagsbetrieb

Kontakt zu den Mitarbeiter/innen des Ganztagsbetriebs

O oOOoojojo|jo|jojo|o|o|jo| g

O ojoojojo|jo|jojo|o|jo|jof a

O ojoojojo|jo|jojo|o|o|jao| a

Oojoojojo|jo|jojo|ojo|jof g

Nun geht es um die Schulempfehlung lhres Kindes

Bitte machen Sie ein Kreuz in jeder Zeile! Hauptschule

Realschule

hule

Welche Schulempfehlung sollte |hr Kind lhrer Meinung nach
bekommen?

O

O

Welche Schulempfehlung wird |hr Kind Ihrer Meinung nach
bekommen?

O

O

Projektnummer: «Schiiler_|D»E

157



17.

18.

19.

20.

21.

Anhang

Welchen Abschluss wiinschen Sie sich fiir lhr Kind?
Bitte geben Sie nur den hichsten Abschiuss an! Trifft zu

Abschluss an einer Sonderschule/Férderschule

Hauptschulabschluss

Realschulabschluss

Lehrabschluss, Berufsschulabschluss

Fachhochschulreife

Hochschulreife/Abitur

Abschluss an einer Fachschule/Meister- oder Technikerschule/einer Schule des
Gesundheitswesens

O| O |OjOojo(ojgo

Universitatsabschluss/Fachhochschulabschluss

Und was erwarten Sie, welchen Abschluss lhre Tochter/lhr Sohn auch wirklich

erreicht?
Bitte geben Sie nur den hdchsten Abschiuss an! Trifft zu

Abschluss an einer Sonderschule/Forderschule

Hauptschulabschluss

Realschulabschluss

Lehrabschluss, Berufsschulabschluss

Fachhochschulreife

Hochschulreife/Abitur

Abschluss an einer Fachschule/Meister- oder Technikerschule/einer Schule des
Gesundheitswesens

Ol O (O|Ojojoo|o

Universitatsabschluss/Fachhochschulabschluss

Welche Schulnote hatte Ihr Kind im letzten Zeugnis in...

Weil Hatte das

! 2 3 4 > nicht Fach nicht

Deutsch O O | | O O | O
Mathe O O O O O O

Englisch O O | m| O O O O
Sachunterricht O O | m| O O O O
Musik O O O O O O O O
Kunst O O | | O O O O
Sport O O O O O O O O
Religion O O a a ] O O O

Welches Ergebnis hatte lhr Kind bei der letzten Lernstandserhebung (VERA) die im dritten
Schuljahr durchgefiihrt wurde?
Bitte tragen Sie die Zahl ein Mathematik Deutsch

Ergebnis des Kindes in... |

Wie viele Biicher und Lexika haben Sie in lhrem Haushalt?

Bitte machen Sie ein Kreuz in jeder Zeile! U ber
0-10 11-25 26-100 101-200
200
Anzahl der Biicher: O | O m| m|
Anzahl der Lexika: O O O O O
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22.

23.

Anhang

Wie viele der folgenden Dinge gibt es bei lhnen im Haushalt

Bitte tragen Sie hier die Anzahl der Gegenstinde ein, soliten Sie keinen dieser

Gegenstdnde besitzen, tragen Sie eine ,0” ein!

Handys: &

Fernseher: &

Computer: e

Autos: /

Badezimmer: &

Geschirrspiilmaschinen: e

Internet-Anschliisse: #°

Wie oft gehen Sie den folgenden Aktivitaten nach? Mehr-
Bitte machen Sie ein Kreuz in jeder Zeile! 1 mal 1 mal mals
1 mal im in der pro
nie imJahr Monat Woche Woche taglich

Bucher lesen O O O O O O
Zeitung lesen O O O O O O
Internet nutzen oder E-Mails lesen O O ] ] O a
Im Garten arbeiten O O O O O O
In ein Restaurant gehen O O O O O O
In eine Kneipe gehen O O O O O O
Aktivsport treiben O O O O O O
In eine Diskothek gehen O O O O O O
Ins Kino gehen | O O | O O
Besuch von Kunstausstellungen, Galerien O O O ] [} O
Besuch von Oper oder Theater O O O O O O

Vielen Dank fiir lhre Mitarbeit!

Bitte geben Sie den ausgefiillten Fragebogen in einem Umschlag an lhr Kind zuriick, damit
dieses den Umschlag bei ihrem/seinem Klassenlehrer wieder abgeben kann!
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Anhang 160
Klassen-ID ! Legende fiir Schulformen Schul-ID Klassen-ID Lehrer-Code
i HS=Hauptschule, RS=Realschule, GE=Gesamtschule, GY=Gymnasium,
90203 1 FS=Forderschule fir GU-Schiler 002 00201
i Fiir welche Schulform wiirden Sie zum jetzigen Zeitpunkt die Wie sicher fithlen Sie sich zum jetzigen Zeitpunkt mit Eltern-
1 Schiilerin/den Schiiler empfehlen? threr Prognose bzgl. der Uber hlung? hmi;
Lfd Name der Schiilerin/des Schiilers Schiiler-ID : Schiiler-ID GE/HS GE/RS GE/GY FS Keine se.hr Unsicher sicher sehr sicher | Liegtvor .Llegt
. Nr. H Prognose unsicher nicht vor
1
S 1 00201-01 I 00201-01 m} m} m} [m} m} m} a [m}
- 1
= 2 00201-02 I 00201-02 m} [m} [m} [m} [m} m} O O m] [m} m]
g 3 00201-03 I 00201-03 m] (m] (m] m] m] m] [m] [m] [m] m] a
-g 4 00201-04 : 00201-04 m} [m} [m] m} m} m} O O m] [m} m]
‘S 5 00201-05 : 00201-05 (m] (m] (m] (=] [m] O o ol ol [m] (]
1
© 6 00201-06 | 00201-06 m} [m} [m} m} m} m} O O a a m]
[%2] t
Q 7 00201-07 | 00201-07 ] (=] (m ] (] [m] [m] O o O [m] [m]
e i
8 00201-08 00201-08
= I [m] [m] O O [m] O ] (m] [m] [m] [m]
©
= g9 00201-09 : 00201-09 [m] [m] [m} [m} [m] [m} (] m} m} O m}
>
| 10 00201-10 : 00201-10 m] O O O O O O O u] O u]
(%
(7] 11 00201-11 : 00201-11 m} o m] m} m} m} a a ] m} (m]
12 00201-12 00201-12
b ! o o o O o o o o o o o
L]
T 13 00201-13 | 00201-13 o o o o O O o o o o o
Q t
T | 14 00201-14 1 00201-14 m] [m] [m] O O O m] m] [m] [m] m]
L
LE 15 00201-15 : 00201-15 m} (m} (m} [m} m} [m} a a a a m}
E| 1 00201-16 : 00201-16 O O O O O O O O u} O O
'?' 17 00201-17 I 00201-17 m} m] o m} m} m} a a a [m} m}
0| oag 00201-18 : 00201-18 o o [u] m] m] m] O O O O O
0 T
o 19 00201-19 | 00201-19 m] m] m ] m] m] ] (] (] (] m] m]
]
"‘: 20 00201-20 | 00201-20 m} [m} m} [m} m} [m} O O m] o O
- ¥
o 2 00201-21 1 0020121 O O O O m} [} m] m] m] [} m}
=) 1
.'I: 22 00201-22 : 00201-22 m} [m} [m} o a m} O O m] a m]
_E 23 00201-23 : 00201-23 (m] (] (m] [m] [m] [m] o gl o [m] (m]
8 24 00201-24 : 00201-24 m} [m} [m} m} m} m} O O a a m]
-2 25 00201-25 : 00201-25 m} o o m} (m} m} m] =] =} m} o
c 26 00201-26 : 00201-26 m] m] m] m] [m] [m] O O m] [m] m]
[ i
w 27 00201-27 | 00201-27 m} m} m} m} m} m} ] ] ] m} (m]
Q 1
E 28 00201-28 ! 00201-28 m] m] m] m] m] m] m} m} m] m] m]
29 00201-29 : 00201-29 m} m} m] m} m} m} a a a m} (m]
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