Florian H. Mitiller

Interesse und Lernen

Der Beitrag thematisiert die Bedeutung der Person-Gegenstand-Konzeption des Inter-
esses fir die Forschung und Praxis der Erwachsenenbildung. Die theoretische Vorstel-
lung, dass sich aus Person-Gegenstands-Relationen selbstintentionale, epistemische
und gefiihlsbezogene Beziehungen zu Gegenstanden und Handlungen herausbilden,
macht die Theorie fiir die Erziehungswissenschaft interessant. Interesse wird als Bedin-
gung, Ergebnis und Ziel von Bildungsprozessen analysiert. Auszugsweise werden em-
pirische Befunde der pidagogisch-psychologischen Interessenforschung angefiihrt,
Forschungsdesiderate fiir die Erwachsenenbildung umrissen und einige praktische Hin-
weise aufgezeigt.

1. Einleitung

Warum befassen sich Personen tber einen langeren Zeitraum mit bestimmten Themen
und das nicht nur innerhalb raumlich und zeitlich abgesteckter Lehr-/Lernarrangements,
sondern auch weit dariber hinaus? Warum beendet jemand seinen Sprachkurs an der
Volkshochschule vorzeitig oder bricht sein Englischstudium nach wenigen Semestern
ab, wihrend sich andere mit hohem persoénlichem Einsatz und SpaR dem Fremdspra-
chenerwerb widmen? Warum interessiert sich die eine Person fiir eine Fremdsprache
und die andere fir klassische Musik?

Die Ursachen fir solch inter- und intraindividuellen Unterschiede konnen auf der ei-
nen Seite in der Person selbst und deren Sozialisationsgeschichte liegen. So kbnnen
etwa unterschiedliche Teilnahmemotive und Interessen oder Lerneinstellungen und -
orientierungen ausschlaggebend sein. Auf der anderen Seite kann die Lernsituation
eines Kurses oder eines Ausbildungsgangs fiir das Interesse oder das Desinteresse einer
Person verantwortlich sein. Demnach kénnen die Interaktions- und Instruktionsbedin-
gungen in der Lehr-Lernsituation selbst oder die institutionellen Rahmenbedingungen
nachhaltige Lern- und Identifikationsprozesse auslésen oder verhindern.

Die Lernmotivationsforschung befasst sich genau mit solchen Fragestellungen und hat
insbesondere in den letzten Jahrzehnten theoretische Modelle unterschiedlichster Pro-
venienz entwickelt und empirisch tGberpriift (s. H. Schiefele 2000). Obwohl Lernmoti-
vation, Interesse oder Emotionen als wichtige Aspekte lebenslangen Lernens angese-
hen werden (Gieseke 2003), diese mit der Qualitit von Lernprozessen und personli-
cher Sinnstiftung verbunden sind (z. B. Krapp 1992), sind diese Aspekte in der
beruflichen und allgemeinen Weiterbildung vernachlassigte Themen (vgl. auch Strunk
2000). Die Lernmotivation wird in der Weiterbildungsforschung besonders unter der
Perspektive der gesellschaftlichen Bildungsbeschrankungen Erwachsener analysiert,
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wobei der Fokus auf die Weiterbildungsmotive, Priferenzen oder Einstellungen ge-
richtet wird. Innerhalb der Forschungstradition der Adressaten- und Teilnehmerfor-
schung beispielsweise entwickelte sich eine intensive Forschungsaktivitit, die sich mit
sozialer Herkunft und Weiterbildung befasst (vgl. z. B. Barz/Tippelt 2004) und u. a.
auch motivationsrelevante Aspekte wie Motive, Interessen oder Wiinsche beztiglich
Weiterbildung thematisiert.

Im Folgenden wird versucht, die Bedeutung einer pidagogischen Theorie der Lernmo-
tivation, der padagogisch-psychologischen Interessentheorie (Krapp 1992), fur die Er-
wachsenenbildung aufzuzeigen. Der Reiz dieser Theorie liegt m. E. darin, dass sie
einerseits die Analyse auf der Ebene einer ,Binnensicht” (Lehr-Lernprozesse in zeitlich
begrenzten Settings) erlaubt und andererseits auch einen theoretischen Erklarungsan-
satz liefert, der die Perspektive der gesamten Lebensspanne einschlieft. Diesem theo-
retischen Verstandnis folgend ist das Interesse als eine spezielle inhaltliche motivatio-
nale Orientierung zu verstehen.

2. Lernmotivationsforschung

Unter Lernmotivation versteht man allgemein die Bereitschaft eines Menschen, sich
aktiv, mehr oder weniger dauerhaft und wirkungsvoll mit bestimmten Inhaltsbereichen
zu befassen, um Wissen aufzubauen und die eigenen Fertigkeiten zu verbessern (Krapp,
im Druck). Die Lernmotivationsforschung befasst sich vor allem mit intentionalem Ler-
nen, welches absichtsvoll und zielorientiert ist. Fiir die Erwachsenenbildung scheinen
mir solche Formen der Lernmotivation besonders interessant, die nachhaltiges Lernen
betreffen und somit mit einer langerfristigen Bereitschaft verbunden sind, neue Kennt-
nisse und Fahigkeiten aufzubauen. An dieser Stelle sollen nur zwei prominente Theo-
riegruppen kurz angeschnitten werden, namlich eigenschaftstheoretische Konzepte und
Ansatze in der Tradition der kognitiven Handlungstheorie.

Eigenschaftstheoretische Konzeptionen gehen davon aus, dass relativ stabile, interin-
dividuell variierende motivationale Personlichkeitseigenschaften Lernprozesse und -
ergebnisse steuern. Dahinter verbirgt sich die Vorstellung, dass diese Eigenschaften in
unterschiedlichen Situationen und beziglich verschiedener Inhaltsbereiche wirksam
sind. Exemplarisch sei hier nur das Konzept der Kausalattribution genannt, auf dessen
Grundlage sich z. B. Lerner unterscheiden, die eher erfolgs- oder eher misserfolgsmo-
tiviert sind. Da sich diese Formen der Motivation schon frith in der familialen und
schulischen Sozialisation entwickelten und verfestigten, tibersituational wirksam sein
sollen und zudem schwer verdnderbar sind, ist die Relevanz dieser Ansitze fiir die
Erziehungswissenschaft und insbesondere fiir die Erwachsenenbildung eingeschrankt.
Ferner ist die hohe zeitliche Stabilitat und die Wirkungsannahme fir alle Lernsituatio-
nen und Gegenstande anzuzweifeln.
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Attraktiver fir die Erziehungswissenschaft sind Lernmotivationskonzepte, die sich auf
kognitive Handlungstheorien stiitzen (z. B. Heckhausen 1989). Der Motivation liegen
nach dieser Vorstellung zweckrationale Uberlegungen zugrunde. So wird ein Erwar-
tungs-mal-Wert-Modell konzipiert, auf dessen Grundlage Personen entscheiden, ob
sich fur sie eine Handlung ,rentiert” oder nicht. Auf der Basis dieser Theoriegruppe
sind umfangreiche Untersuchungen im Lernbereich vorgelegt worden, die sich
beispielsweise auf intra- und interindividuell variierende dispositionale Faktoren, wie
fachliche Selbstkonzepte oder Selbstwirksamkeit beziehen oder Aufgabenorientierung
vs. Ich-Orientierung untersuchen. Zweckrationale Entscheidungsprozesse sind beim
intentionalen Lernen — nicht nur von Erwachsenen — immer mit beteiligt. In diesem

Zusammenhang kann ein solches Theorieverstindnis wichtige Erklarungen liefern.

Allerdings werden auch bei den kognitiv ausgerichteten Motivationstheorien einige

Aspekte vernachlissigt (vgl. Krapp, im Druck):

¢ Sie sind einseitig kognitiv ausgerichtet und vernachlédssigen emotionale (unbe-
wusste oder subbewusste) Beziige, die u. a. auch fiir die Persistenz von Lernmoti-
vation entscheidend sind.

e Die Lernmotivation wird zumeist in zeitlich begrenzten Settings untersucht und
dabei werden grolere zeitliche Abschnitte der Lebensspanne vernachlissigt.

e Schliellich sticht die inhaltsneutrale Konzeption der Motivation ins Auge. Denn
es ist nicht uninteressant zu wissen, warum sich jemand z. B. intensiv mit Kunst-
geschichte befasst, aber tkologische Fragestellungen als vollig uninteressant ab-
wertet.

Die hier vorgestellte Interessentheorie berticksichtigt diese vernachldssigten Aspekte.

3. Eine padagogische Lernmotivationstheorie: Die Person-Gegenstands-Theorie
des Interesses

Das Interesse ist zu einem Thema der internationalen erziehungswissenschaftlichen
und pddagogisch-psychologischen Forschung geworden. Dabei ist die Auseinander-
setzung mit dem Thema Interesse nahezu so alt wie die padagogische Forschung
selbst. Schon frith wurde das Interesse zur Beschreibung und Erkldrung von Dynami-
ken und Qualititen von Bildungsprozessen herangezogen (z. B. Herbart 1841; De-
wey 1913). Anknuipfend an die historischen Konzeptionen ist es besonders der Grup-
pe um Hans Schiefele in Miinchen zu verdanken, dass sich in den 1970er und
1980er Jahren eine padagogisch-psychologische Interessenforschung etablierte. An-
geregt durch neue Erkenntnisse in der Kognitions- und Emotionsforschung, der 6ko-
logischen Psychologie und der Handlungsforschung, entwickelte die Miinchener For-
schergruppe eine elaborierte und der empirischen Forschung zugéngliche Konzepti-
on (z. B. Prenzel 1988).
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3.1 Das Konstrukt Interesse

Die Bezeichnung ,Interesse” bezieht sich in den meisten Konzeptionen — dhnlich wie
in unserem alltaglichen Verstindnis — auf eine Person-Gegenstands-Relation. Dem-
nach hat eine Person Interesse an etwas, wobei der Interessengegenstand nicht nur ein
materieller Gegenstand sein kann, sondern sich auch auf bestimmte Handlungen,
Ideen, Kulturgiiter oder Wissensbestinde beziehen kann. Dabei kann sich das Interes-
se auf einen breiten Gegenstandsbereich, wie die klassische Musik, oder auf einen
kleineren Ausschnitt der Umwelt richten, wie es bei einem Interesse an Opern der Fall
ist. Interessen konnen auch eine unterschiedliche zeitliche Persistenz aufweisen und
Uber einen langen oder kiirzeren Zeitraum subjektive Wichtigkeit erhalten.

Die hier vorgestellte Interessentheorie stellt sich hinsichtlich ihrer metatheoretischen
Grundlegung in die Tradition von Lewin (1936), Piaget (1983) oder Nuttin (1984), die
im Wesentlichen davon ausgehen, dass menschliche Aktivitit und Entwicklung nur
verstehbar und analysierbar sind, indem das Individuum und die soziale sowie materi-
elle Umwelt in einem bipolaren Verhaltnis zueinander konzipiert werden und Person
und Umwelt als funktionale Einheit betrachtet wird (vgl. Krapp, im Druck). Demnach
konstruieren Personen Wissen iiber die Gegenstinde, als abgegrenzte strukturierte
kognitive Einheiten. Eine konstruktivistische Perspektive ist damit grundlegend fiir die-
sen Theorieansatz.

3.2 Bestimmungsmerkmale der Interessenhandlung

Interessenhandlungen sind selbstintentional und benotigen keine auferhalb der Hand-
lung liegenden Anreize. In diesem Sinne fiihlen sich Personen, die sich interessiert mit
einem Gegenstand auseinander setzen, auch frei von dulleren sowie inneren Zwan-
gen. Das Gefuhl der Selbstbestimmung ist der Interessenhandlung quasi immanent.
Positive emotionale Valenzen sind ein weiteres Bestimmungsmerkmal der Interessen-
handlung, welches sich in einer positiven Gefiihlslage und einem optimalen Anre-
gungs- und Erregungsniveau niederschlagen kann. Diese positiven emotionalen Bezii-
ge sind u. a. ein Grund dafiir, dass sich Personen immer wieder diesen Handlungen
aussetzen und mit der Zeit ein persistentes Interesse bzw. bei negativen Geftihlsassozi-
ationen eben Abneigungen gegentiber bestimmten Gegenstanden entwickeln. Ein drit-
tes Merkmal des Interesses ist der personliche Wert, d. h. die subjektive Sinnhaftigkeit,
die mit der Handlung oder dem Gegenstand in Verbindung gebracht wird. Wer sich fiir
etwas interessiert, setzt sich mit dem Gegenstand auseinander, will mehr tiber ihn
wissen oder kompetenter in diesem Handlungsbereich werden.

Die Auseinandersetzung mit der Interessentheorie ist aus erziehungswissenschaftlicher
Sicht besonders auf Grund dieses epistemischen Charakters von Interessenhandlungen
lohnenswert. So verdndert sich die Relation von Person und Gegenstand standig und
fithrt dazu, dass Wissen generiert und Kompetenzen aufgebaut werden (H. Schiefele
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u. a. 1986). Damit verandert sich aber auch die subjektive Konstruktion des Interes-
sengegenstandes fiir die Person. Uberspitzt konnte man sagen, dass wir den Gegen-
stand unseres Interesses immer wieder neu ,erfinden”, neu ergriinden, erganzen und
mit anderen Wissensbereichen koppeln oder zu komplexen Gegenstandsbereichen
integrieren. Ansonsten ware es auch nur schwer vorstellbar, warum sich Menschen
Uber ldngere Zeit, ja eventuell ihr ganzes Leben lang mit einem Interessenbereich be-
fassen.

3.3 Die analytische Konzeption des Interesses

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht gentigt es nun nicht, nur genau zu beschrei-
ben, was eine Interessenhandlung ausmacht und worauf sich das Interesse bezieht.
Entscheidend ist, wie die Genese von Interessen beschrieben und erklirt werden kann.
Zunichst soll dafiir die Unterscheidung zwischen situationalem und aktualisiertem
Interesse eingefiihrt werden, die sich fir die Analyse von Interessenhandlungen be-
wiéhrt hat (z. B. Hidi/Berndorff 1998). Abbildung 1 beschreibt zwei mogliche Quellen
einer Interessenhandlung. Das individuelle Interesse ist als gegenstandsbezogene mo-
tivationale Disposition zu verstehen, welche in einer konkreten Interessenhandlung
aktualisiert wird (aktualisiertes Interesse). Auf der anderen Seite kann eine Interessen-
handlung durch die Beschaffenheit der (Lern-)Umwelt initiiert sein. In diesem Zusam-
menhang sprechen wir von Interessantheit, welche sich durch situationales Interesse
aulert. Fir situationales Interesse ist zunachst einmal kein personliches bzw. aktuali-
siertes Interesse von Noten. Situationales Interesse kann der Ausgangspunkt von indi-

Abbildung 1: Interesse und Lernen

Merkmale der Person

Interessenhandlung

Individuelles
Interesse \ Aktualisiertes
Interesse Direkte und indirekte
Merkmale der <Cumm)y  Auswirkungen auf
Lernumgebung das Lernen

Situationales
Interesse
Interessantheit

(Quelle: vgl. Krapp 1992)

viduellem Interesse sein und umgekehrt werden Personen mit individuellem Interesse
in einem Inhaltsbereich auch den Interessantheitsgrad von Lernumwelten, die das ent-
sprechende Thema behandeln, hoher einschitzen. So wissen wir beispielsweise, dass
Studierende mit hohem Studieninteresse bzw. intrinsischer Orientierung zu Beginn
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von Unterrichtseinheiten auch wihrend des Besuchs die Lehr-Lernbedingungen als
lernfoérdernder erleben als Kommilitonen mit ungiinstigeren anfinglichen motivatio-
nalen Orientierungen (Lewalter 2005).

Abbildung 1 zeigt weiter, dass die Interessenhandlung direkt und indirekt mit der Qua-
litdt und den Effekten des Lernens in Zusammenhang steht (s. Kap. 4). Neben der Un-
terscheidung von situationalem und aktualisiertem Interesse ist aus der Forschungsper-
spektive nun entscheidend, mit welchen psychologischen Prozessen die ,selektive
Persistenz” des Interesses (Prenzel 1988) einhergeht. Krapp (1992) beschreibt in sei-
nem ,funktionalen Modell der Interessengenese” zwei Ebenen der Informationsverar-
beitung: eine bewusst-reflexive und eine den Individuen nur z. T. bewusste oder gar
unbewusste emotionale Ebene. Bewusst-reflexive Prozesse spielen bei der Interessen-
genese besonders bei der Zielentscheidung eine zentrale Rolle, wenn es beispielsweise
um Bildungs- oder Karriereentscheidungen geht. Ob sich allerdings ein liangerfristiges
Interesse entwickelt bzw. aufrecht erhalten lasst, hingt zentral von den unbewussten,
emotionalen Steuerungsprozessen und Erlebnisqualititen ab. Fur die Forschung gilt
es, eine konzeptionelle Vorstellung tiber den funktionalen Bezug dieser emotionalen
Prozesse zur Interessenhandlung bzw. zur Interessengenese zu konzipieren.

In jlingster Zeit werden motivationale Prozesstheorien, wie die Selbstbestimmungsthe-
orie (Self-Determination-Theory: kurz SDT) von Deci/Ryan (2002) mit der Interessen-
theorie systematisch verkntipft (Krapp 2002). Die SDT postuliert drei grundlegende
psychologische Bediirfnisse des Menschen: die Bediirfnisse nach Autonomie, Kompe-
tenz und sozialer Einbindung:

Autonomie: Eine Person empfindet sich dann als autonom, ,when his or her behavior is experi-
enced as willingly enacted and when he or she fully endorses the actions in which he or she is
engaged and/or the values expressed by them” (Chirkov u. a. 2003, S. 98). Autonomie istin diesem
Sinne nicht mit Unabhéngigkeit oder Freiheit gleichzusetzen, sondern meint die subjektive Stim-
migkeit von dem was man tut, den Merkmalen des Settings und dem Selbst der Person.

Kompetenz: Wenn Personen das Gefiihl haben, dass sie sich in einer Handlungsdoméne auch
personlich weiterentwickeln und Wirksamkeitserfahrungen machen kénnen, férdert dies lang-
fristig Internalisierungs- und Integrationsprozesse und somit die Entwicklung bzw. Aufrechter-
haltung von Interesse.

Soziale Einbindung: Je nach Inhaltsbereich beziehen sich Interessenhandlungen mehr oder we-
niger auf soziale Interaktionen. Die Qualitdt solcher sozialer Interaktionen mit signifikanten ande-
ren Personen bestimmt das Gefiihl der sozialen Eingebundenheit und ist u. a. relevant fiir die
Lernmotivation.

Ahnlich wie bei anderen Beduirfnistheorien ist die Befriedigung dieser drei Grundbediirf-
nisse (basic needs) fur die optimale Funktion unseres psychologischen Verarbeitungssys-
tems essenziell. Psychologische Grundbeddrfnisse sind in diesem Zusammenhang als
ein ganzheitliches Funktionssystem aufzufassen, welches uns kontinuierlich tiber die
Qualitit und die Funktion der Person-Umwelt-Interaktion Riickmeldungen bereitstellt.
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In diesem Sinne ist die Genese eines andauernden Interesses von diesen bediirfnisbezo-
genen Erlebnisqualititen abhingig. So entsteht Interesse langfristig nur dann, wenn eine
Person den Interessengegenstand — auf der Basis eines rationalen Entscheidungsprozes-
ses — als personlich bedeutsam bewertet und die Interessenhandlung insgesamt als emo-
tional positiv bzw. emotional befriedigend erlebt (vgl. Krapp 2000).

Empirische Belege fiir den Zusammenhang wahrgenommener psychologischer Grund-
bedirfnisse und thematischer Lernmotivation finden sich vor allem fiir die berufliche
Erstausbildung (z. B. Prenzel/Kramer/Drechsel 2001; Lewalter/Krapp/Wild 2000; Seif-
ried/Sembill 2005) oder den Hochschulbereich (z. B. Lewalter 2005; Miiller 2001;
Miuiller/Palekcic 2005). Trotz dieser exemplarisch aufgelisteten Belege steht die Erfor-
schung von emotionalen Aspekten im Zusammenhang mit Bildungsprozessen in pad-
agogischen Realsituationen erst am Anfang, obgleich der Bezug von Emotion, Motiva-
tion und Kognition immer wieder betont wurde (z. B. Pintrich 2000) und auch die
Grundlagenforschung den Zusammenhang von Emotionen und Lernen hervorhebt
(z. B. Roth 2001).

4. Interesse, Lernen, Bildung

Im Folgenden wird die Relevanz des Interesses fiir Lern- und Bildungsprozesse anhand
empirischer Befunde herausgestellt und dabei das Interesse als Motiv, als abhingige
und unabhangige Variable sowie als Bildungsziel thematisiert.

4.1 Das Interesse als Wahimotiv

Die Motive, bestimmte Bildungsinstitutionen aufzusuchen, kbnnen dufRerst heterogen
sein und hangen mit den subjektiven und gesellschaftlichen Bedeutungszuschreibun-
gen und Zielvorstellungen zusammen. Sie sind ebenso vom Grad der Selbstbestim-
mung und den Wahloptionen, wie vom Selbstverstandnis der Personen, vom sozialen
Milieu der Teilnehmer sowie von den bildungsinstitutionellen Zielsetzungen abhin-
gig. In den meisten Faillen werden wir es allerdings mit einer individuellen Motivviel-
falt zu tun haben. Dabei konnen die unterschiedlichsten Motive den Inhaltsbereich
von Bildungsangeboten tiberlagern oder sogar ganz verdrangen. Dies ist dann der Fall,
wenn beispielsweise Sicherheits- oder Stabilititsmotive oder Gemeinschafts- und Inte-
grationsmotive im Vordergrund stehen (vgl. Kade/Seitter 1995). Dies betrifft ganz
besonders die weiterhin expandierende aullerberufliche Erwachsenenbildung, in der
sach- oder (berufs-)anwendungsbezogenes Wissen gegentiber Sinnfindung und Lebens-
orientierung in den Hintergrund treten (Nassehi 2000). Ein thematisches Interesse kann
demnach mehr oder weniger als Motiv beteiligt sein.

Relativ gut erforscht ist der Stellenwert des Interessenmotivs bei individuell weit rei-
chenden Entscheidungen wie der Berufs- oder Studienwahl (z. B. Heublein/Sommer
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2000). Solche Wahlmotive sind entscheidend fiir das Lern- und Bildungsverhalten. So
fihrt beispielsweise eine interessenbasierte Studienwahl dazu, dass die Lernbereitschaft
und die -motivation sowie die Einschitzung der Lehr-/Lernumwelt deutlich positiver
ausfallen als bei extrinsischen Motiven (Miiller 2001).

4.2 Interesse als Bedingung von Lernprozessen und -ergebnissen

Dass ein thematisches Interesse mit kognitiven Komponenten des Wissenserwerbs und
mit Lernleistungen in Zusammenhang steht, ist fiir die unterschiedlichsten Bildungsbe-
reiche relativ gut dokumentiert. Interessierte Lerner entwickeln ein differenziertes Wis-
sen im entsprechenden Gegenstandsbereich (z. B. Renninger 1992) und erhalten bes-
sere Beurteilungen als weniger interessierte Lerner (U. Schiefele/Krapp/Winteler 1992).
Insgesamt ist der Zusammenhang zwischen Interessenauspragung und Noten in Schu-
le, Ausbildung und Universitatsstudium allerdings als eher gering einzuschitzen (Kor-
relationen von meist um .30). Es ist jedoch anzunehmen, dass der Interesseneinfluss
durch die institutionelle Lehr-/Lernkultur sowie die Prifungskultur (z. B. durch die Be-
tonung von Faktenwissen) unterschatzt wird. Dies zeigt sich darin, dass der Interesse-
Leistungs-Zusammenhang bei erhéhten Autonomieoptionen und durch die damit ein-
hergehende Realisierung von individuellen Interessen hoher ausfallt (z. B. Koller/Bau-
mert/Schnabel 2000). Fir die Erwachsenenbildung sind diese Befunde besonders auf
Grund der langfristigen Wirkungen von Interessen nicht nur hinsichtlich der Lernleis-
tung von Relevanz. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn man die Perspektive des
lebenslangen Lernens einnimmt. So befragten beispielsweise Csikszentmihalyi und
Rathunde in ihrer ,creativity in later life study” besonders erfolgreiche und kreative
Menschen nach ihrem Erfolgsrezept. Die Ergebnisse zeigen tibereinstimmend, dass
sich der tberdurchschnittliche Erfolg auf die lebenslange Realisierung eines ,undivi-
ded interest” zuriickfiihren lasst. Es konnte auch ein Zusammenhang zwischen Fachin-
teressen, Fachidentifikation und spaterer Weiterbildungsbereitschaft im Interessenge-
biet gefunden werden (Csikszentmihalyi/Rathunde 1998; Rathunde 1993, 1998).

Insgesamt korreliert thematisches Interesse auch mit tiefenverarbeitenden Lernstrate-
gien (Wild 1999), hoherer Anstrengungs- und Lernbereitschaft (z. B. Miller 2001) und
steht mit hoherer Zielbindung oder Zielerreichung in Zusammenhang (U. Schiefele/
Urhahne 2000). Mir scheint die Annahme berechtigt (auch wenn eine empirische
Uberpriifung noch weitgehend aussteht), dass ein Interesse in zumindest einem Le-
bensbereich das generelle subjektive Wohlbefinden steigert und mit einer gewissen
Lebensqualitat verbunden ist (vgl. z. B. auch Csikszentmihalyi 1995; Ryan/Deci 2000).

4.3 Interesse als abhiéngige Variahle

Selbstverstandlich gentigt es nicht, das Problem der Férderung und Aufrechterhaltung
von Interessen nur unter dem Aspekt der aktuellen Lehr-/Lernumwelt zu analysieren.
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Ob ein Lerner Interesse an einem bestimmten Thema entwickelt, hiangt auf der einen
Seite vom Inhalt selbst, von der Lern- und Bildungsbiografie, von der Fihigkeit zur
Selbstmotivierung als auch von zukiinftigen Perspektiven des Individuums ab. Nicht
jeder Erwachsene, der an einer BildungsmaRnahme teilnimmt, wird ein thematisches
Interesse mitbringen oder entwickeln. Manche Themen interessieren uns einfach nicht,
wir kénnen deren personliche Relevanz auch beim besten Willen nicht erkennen.

Auf der anderen Seite muss eine irgendwie geartete Motivation vorhanden sein, wenn
Erwachsene tiberhaupt an Bildungsangeboten partizipieren. Die Motive kbnnen — wie
erwdhnt — unterschiedlichster Art sein. Wie sich aber die motivationale Orientierung
innerhalb der Lehr-/Lernsituation oder dartiber hinaus entwickelt, hangt u. a. entschei-
dend von der Gestaltung dieser Lernumwelt ab. So werden an dieser Stelle einige
Merkmale beschrieben, die die thematische Interessenentwicklung unterstiitzen kon-
nen. Dabei haben sich Gestaltungsprinzipen als tragfihig erwiesen, die auf die Selbst-
bestimmungstheorie (SDT) sowie auf Ansitze einer konstruktivistischen Lehr- und Lern-
philosophie zuriickgreifen (z. B. Prenzel u. a. 2001; Stark/Mandl 2000). Eine Verbin-
dung der SDT mit solchen konstruktivistischen Ansétzen erscheint mir besonders Erfolg
versprechend, da die SDT emotionale Erlebensqualititen und die konstruktivistischen
Ansétze insbesondere den Wissenserwerb betonen.

Die im Bildungs- und Lernprozess von den Individuen wahrgenommenen psychologi-
schen Grundbedurfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung ste-
hen mit dem Fachinteresse in enger Beziehung (z. B. Seifried/Sembill 2005). Zur Un-
tersttitzung von Autonomie gehoren konkrete Gestaltungsprinzipien wie das Anbieten
von Wahlmdglichkeiten, beispielsweise beziiglich Zielen, Lernorganisation und -koo-
peration. Fiir die Férderung von Kompetenzerfahrungen hat sich informierendes, lern-
forderndes Feedback tiber den individuellen Lernfortschritt, welches als nicht-kontrol-
lierend erfahren wird, als hilfreich fiir die Entwicklung von Interesse erwiesen. Hinzu
kommen ein angemessenes Anforderungsniveau sowie die Moglichkeit, die eigene
Wirksamkeit und die Erweiterung von Fahigkeiten und Fertigkeiten auch unmittelbar
zu erfahren. Die soziale Einbindung bezieht sich auf das Lehr-Lernklima, auf das Ge-
fuhl ,dazu zu gehoren”, auf Partnerschaftlichkeit oder Kooperation.

Ein konstruktivistisches Verstandnis von Lehren und Lernen, welches Konstruktions-
prozesse, Selbststeuerung oder subjektive Sinnbeziige betont, scheint auf konzeptio-
neller Ebene mit der Interessentheorie kompatibel, auch wenn bislang zu wenige em-
pirische Studien dafiir vorliegen und der theoretische Funktionszusammenhang von
Lernmotivation und konstruktivistischen Ansidtzen genauerer Klarung bedarf (vgl. Stark/
Mandl 2000). Im Folgenden werden diejenigen Aspekte mit der Interessenforderung in
Zusammenhang gebracht, die den meisten konstruktivistischen Ansédtzen von Lehren
und Lernen gemeinsam sind:

Problemorientierung und Realitdtsnéhe: Durch ein authentisches und komplexes Problem (z. B.
eine Aufgabe aus dem beruflichen Kontext) soll ein sinnvoller Handlungsanreiz geboten und das
Handeln und Wissen in einen Anwendungskontext gestellt werden. Die subjektive Bedeutungs-
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konstruktion kommt in der Interessentheorie unter dem Wertaspekt zur Sprache und ist deshalb
besonders wichtig, da ein persdnlicher (Anwendungs-)Bezug sinnstiftend sein kann und fiir die
Aufrechterhaltung und Entwicklung von Interessen relevant ist (vgl. Prenzel u. a. 2001).

Artikulation und Reflexion: Nicht nur um zu verhindern, dass Wissen alleine an den Problemkon-
text der Lernsituation gebunden bleibt, sollen Problemldseprozesse artikuliert und reflektiert wer-
den. Reflexionen — besonders im sozialen Austausch — fiihren auch steuernde und kontrollieren-
de Funktionen aus. Artikulationen sind dazu geeignet, implizite Expertenstrategien, die fiir die im-
manente Gegenstandsauseinandersetzung notwendig sind, zu ,vermitteln” bzw. auch
gegenstandsspezifische Anreize hervorzuheben. Dies sind entscheidende Komponenten der Fér-
derung subjektiven Kompetenzerlebens.

Multiple Perspektiven: Das gleiche Konzept wird unter verschiedenen Zielsetzungen, Kontexten
und aus unterschiedlichen Perspektiven bearbeitet, um z. B. das Abstrahieren von Wissen zu er-
leichtern oder den Facettenreichtum eines Konzepts erst in seiner Tiefe zu erschlieen. Wer sein
kognitives Wissen iiber einen Gegenstand erweitert, erhoht die Wahrscheinlichkeit, Interesse zu
entwickeln.

Lernen im sozialen Austausch: Ein positiv erlebtes soziales Klima, gepaart mit dem Gefiihl der
Zugehorigkeit fordert motiviertes Handeln und bewirkt erst, dass relevante Personen (z. B. Leh-
rende) als interessierte Vorbilder dienen konnen (z. B. Csikszentmihalyi/McCormack 1986). Diese
Vorbildfunktion trégt im Wesentlichen zu der Einstellung bei, dass Lernen mit positiven Gefiihlen
assoziiert sein kann.

Die exemplarisch aufgezeigten Moglichkeiten zur Interessenforderung verweisen auf
anwendungs- und lernerzentrierte Settings, auf Selbstbestimmung und Handlungsori-
entierung oder auf die Berticksichtigung der Lebensbeziige der Lernenden. Es gilt also
— nicht nur aus der Sicht einer Interessen- und Motivationsférderung — verfestigte indi-
viduelle Einstellungen zum Lernen sowie institutionell tradierte Lehr- und Lernkultu-
ren aufzubrechen. Denn oft haben sich Erwachsene an lehrerzentrierte Vorgehenswei-
sen allzu sehr gewohnt und sind im Sinne einer rezeptiven Konsumhaltung auch mit
solchen Arrangements relativ zufrieden (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997). Inte-
ressen werden sich durch ein solches Verhalten aber nur bedingt entwickeln.

4.4 Interesse als Ziel von Bildung

Welche Zusammenhange es zwischen dem Interesse und Lerneffekten gibt und wie eine
interessenbasierte motivationale Orientierung gefordert werden kann, wurde in diesem
Beitrag aufgezeigt. In Zeiten von PISA und zunehmender Evaluation und Qualitatskon-
trolle im Bildungsbereich ist die Interessenforschung auch gut beraten, die Wichtigkeit
des Interesses fiir den kognitiven ,Output” zu erforschen und hervorzuheben. Allerdings
ist der materielle Lernerfolg nicht alles. Hier stellt sich die empirisch nicht zu klarende,
aber aus padagogischer Sicht hoch relevante Frage, ob Interesse als ein allgemeines Ziel
von Bildungs- und Erziehungsprozessen gesehen werden kann. Die Entwicklung von
Selbstbestimmung und Miindigkeit steht in Bezug zu Interessen, in denen Personen
Jstets ihr Selbstverstindnis in und gegeniber ihrer Lebenswelt thematisieren”
(H. Schiefele 2000). Sie entwickeln subjektive Sinnbeziige, die sich in spezifischen Per-
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son-Umwelt-Relationen manifestieren. Interessen bestimmen in diesem Sinne u. a. die
personale Identitit von Menschen. Dass die Personlichkeitsentwicklung ein wesentli-
ches Ziel von Bildungsanstrengungen ist, ist sicherlich unbestritten. Dabei ist zu bertick-
sichtigen, dass Lernen und Interesse nicht nur auf einen Sachgegenstand bezogen sind,
sondern die Biografie und das kiinftige Leben von Individuen betreffen.

5. Forschungsdesiderate fiir die Erwachsenenbildung

Im Folgenden soll auf einige Forschungsdesiderate aufmerksam gemacht werden, die
an die oben exemplarisch angefiihrten Forschungsbefunde anschlielen und insbeson-
dere die Erwachsenbildung betreffen.

1. Forschung iiber die Bedingungen des Interesses im Lernsetting selbst

Auch wenn sich die Ausrichtung an psychologischen Grundbediirfnissen und kon-
struktivistische Ansédtze zur Forderung von Interesse in den Studien bewahrt haben,
sind weitere Untersuchungen in Realsituationen im padagogischen Feld eine der zen-
tralen Aufgaben der Interessenforschung. Hier sind im Sinne von Mikroanalysen vor
allem Verlaufe individueller emotionaler Erlebnisqualititen (z. B. Wild/Krapp 1996)
und die subjektiven Einschdtzungen des Lehr-/Lernsettings zu erwihnen. Ferner fehlt
weitestgehend eine Uberpriifung der korrelativen Befunde in ,6kologischen Experi-
menten”, die die emotionalen, motivationalen und kognitiven Wirkungen von Lehr-/
Lernumwelten tberprifen und die sich am konstruktivistischen Paradigma orientie-
ren. Dabei sind die individuellen und institutionellen Entscheidungsspielraume fiir die
Analyse thematischer Lernmotivation besonders zu berticksichtigen.

2. Forschung hinsichtlich Interessenverliufe

Die Erforschung von intraindividuellen Interessenverldufen tber die Zeit kann gewinn-
bringend fiir die Forschung sein. Besonders Personen, die ihr Interesse steigern oder
eben einem Gegenstand immer weniger subjektive Bedeutung beimessen, konnen
wichtige Hinweise fir die Bedingungen und die Funktionsweise der Interessenentwick-
lung geben. Dabei ist der Fokus nicht nur auf das Lernsetting an sich zu legen, sondern
die langfristige Entwicklung von Interessen tber die BildungsmaBnahme(n) hinaus zu
analysieren. Wir wissen relativ wenig dartiber, wie sich thematische Interessen im beruf-
lichen oder aulRerberuflichen Bereich langfristig entwickeln. Wenn emotionale und
motivationale Voraussetzungen fur eigenstandiges Lernen und fiir die Bereitschaft zum
lebenslangen Lernen bedeutsam sind, dann sollten auch epistemische Interessen ein
wesentlicher Aspekt davon sein. Aufschlussreich konnte auch ein biografietheoretischer
Blick sein, der ,Lernen als Transformation von Erfahrungen, Wissen und Handlungs-
strukturen im lebensweltlichen und lebensgeschichtlichen Zusammenhang” analysiert
(Alheit 1990, S. 10). So kbnnten , Interessenbiografien” nicht nur neue Aufschliisse tiber
die Genese von Interesse liefern, sondern auch Hinweise tiber den Stellenwert von In-
teressen fiir die individuelle Lebensgestaltung und fiir die Bewiltigung von Ubergangs-
situationen (z. B. in den Ruhestand) oder von kritischen Lebensereignissen geben.

58 http://www.die-bonn.de/doks/mueller0603.pdf ~ REPORT (29) 1/2006



Miiller: Interesse und Lernen

3. Gibt es eine , Interessenpersonlichkeit”?

Eine interessante Frage, die an das vorher Beschriebene ankntipft ist, ob es Personlich-
keitseigenschaften oder Fihigkeiten gibt, die interessiertes Handeln in unterschiedli-
chen Domiénen begtinstigen konnen. So postuliert z. B. Csikszentmihalyi (1995) eine
,autotelische Personlichkeit”, der es gelingt, positive Erlebensqualitaten in unterschied-
lichen Bereichen (auch bei eher ungtinstigen Umwelt- und Handlungsbedingungen)
zu realisieren. Solche Voraussetzungen konnten vor allem in Situationen zum Tragen
kommen, in denen Sollensanforderungen gestellt werden, die zunichst nicht das Inte-
resse eines Individuums treffen.

Die angefiihrten Aspekte sind nur einige Hinweise daftir, dass vermehrte Forschungs-
anstrengungen im padagogischen Feld notig sind. Nichtsdestotrotz kénnen aus den
bisherigen Studien und den praktischen Erfahrungen einige (bis dato allerdings eher
allgemeine) praktische Hinweise fiir die Interessen- und Motivationsférderung aufge-
zeigt werden.

6. Praktische Aspekte aus der Sicht der Interessenforschung

Nicht jeder kann und will interessenorientiert lernen. Dagegen sprechen schon die
unterschiedlichen persoénlichen Voraussetzungen sowie die mehr oder weniger stark
von ,aulben” vorgegebenen Sollensanforderungen von Bildungsangeboten. Interessier-
tes Lernen soll damit nicht als der Kénigsweg des Lernens verstanden werden. Je nach
Voraussetzungen, Situation und Ziel kann extrinsische Motivation sinnvoll und hilf-
reich sein. Die Orientierung an Prinzipien einer interessenfordernden Gestaltung von
Lernumwelten kann aber zumindest die Moglichkeit fir eine epistemische und sinn-
stiftende Auseinadersetzung mit Lerninhalten schaffen oder dazu beitragen, dass vor-
handene Interessen nicht zerstort werden. Letzteres gelingt leider den wenigsten Bil-
dungseinrichtungen.

Erfolgreiche Bildungsprozesse, die neben dem Fachwissen auch die Selbststeuerung des
Lernens sowie die Perspektive des lebenslangen Lernens einbeziehen, miissen neben
den kognitiven auch die emotionalen und motivationalen Gesichtspunkte des Lehrens
und Lernens beriicksichtigen. Dazu gehort unter anderem, dass Lehrer oder Trainer ihre
didaktischen Kompetenzen zur Férderung von prozessualen und strukturellen Faktoren
der Lernmotivation erweitern (siehe auch Krapp, im Druck). Das Interesse kann auch als
wesentliches Ziel von Bildungsprozessen konzipiert werden, da es in engem Zusam-
menhang mit der Entwicklung der Personlichkeit steht. So bietet es sich beispielsweise
auch bei der Planung und Evaluation von Veranstaltungen an, motivations- und interes-
senrelevante Aspekte aufzunehmen sowie nach der Verianderung emotionaler Befind-
lichkeiten und des thematischen Interesses im Lernprozess zu fragen.

Insgesamt scheint eine Forderung thematischer Interessenbeziige ohne eigenes Inter-
esse des Lehrenden selbst kaum moglich zu sein. Wer selbst keine Begeisterung fur die
zu erwerbenden Wissensinhalte ausstrahlt, wird auch fiir die Lernenden keine gtinsti-
gen Voraussetzungen schaffen, Interesse zu entwickeln.

REPORT (29) 1/2006  http://www.die-bonn.de/doks/mueller0603.pdf 59



Beitrédge

Literatur

Alheit, P. (1990): Alltag und Biographie. Forschungsschwerpunkt Arbeit und Bildung, Bd. 4.
Univ. Bremen

Barz, H./Tippelt, R. (Hrsg.) (2004). Weiterbildung und soziale Milieus in Deutschland. Bd. 1 u.
2. Bielefeld

Chirkov, V. 1./Ryan, R. M./Kim, Y./Kaplan, U. (2003): Differentiating autonomy from individualism
and independence: A self-determination theory perspective on internalization of cultural
orientations and well-being. In: Journal of Personality and Social Psychology, H. 1, S. 97-110

Csikszentmihalyi, M. (1995): Dem Sinn des Lebens eine Zukunft geben. Stuttgart

Csikszentmihalyi, M./McCormack, J. (1986): The influence of teachers. In: Phi Delta Kappan,
S. 415-419

Csikszentmihalyi, M./Rathunde, K. (1998): The development of the person: An experiential
perspective on the ontogenesis of psychological complexity. In: Damon, W./Lerner, R. M.
(Hrsg.): Handbook of Child Psychology. Vol. 1. New York, S. 635-684

Deci, E. L./Ryan, R. M. (2002): Overview of self-determination theory. In: Deci, E. L./Ryan, R.
M. (Hrsg.): Handbook of self-determination research. Rochester, S. 3-33

Dewey, J. (1913/1975): Interest and effort in education. Southern Illinois

Gerstenmaier, J./Mandl, H. (1995): Wissenserwerb unter konstruktivistischer Perspektive. In:
Zeitschrift fir Padagogik, H. 6, S. 867-888

Gieseke, W. (2003): Individuelle Bildungsgeschichte und das Interesse an lebenslangem Ler-
nen. In: Verhaltenstherapie und psychosoziale Praxis, H. 1, S. 47-56

Heckhausen, H. (1989): Motivation und Handeln. 2. Aufl. Berlin

Herbart, J. F. (1841): Umri8 padagogischer Vorlesungen. In: Asmus, W. (Hrsg.) (1982): Johann
Friedrich Herbart: padagogisch-didaktische Schriften. 2. unverdnd. Auflage Stuttgart, S. 155—
283

Hidi, S./Berndorff, D. (1998): Situational interest and learning. In: Hoffmann, L./Krapp, A./Ren-
ninger, K. A. u. a. (Hrsg.): Interest and learning. Proceedings of the Seon-Conference on In-
terest and Gender. Kiel, S. 105-125

Heublein, U./Sommer, D. (2000): Lebensorientierungen und Studienwahlmotivation von Stu-
dienanfdangern. Bericht A 5/2000 des Hochschul-Informations-Systems. Hannover

Kade, J./Seitter, W. (1995): Teilnahmemotive. In: REPORT. Literatur- und Forschungsreport Wei-
terbildung, H. 35, S. 29-37

Koller, O./Baumert, J./Schnabel, K. (2000): Zum Zusammenspiel von schulischem Interesse und
Lernen im Fach Mathematik. In: Schiefele, U./Wild, K.-P. (Hrsg.): Interesse und Lernmotiva-
tion. Minster, S. 163-181

Krapp, A. (1992): Das Interessenkonstrukt: Bestimmungsmerkmale der Interessenhandlung und
des individuellen Interesses aus der Sicht einer Person-Gegenstands-Konzeption. In: Krapp,
A./Prenzel, M. (Hrsg.): Interesse, Lernen, Leistung. Miinster, S. 297-329

Krapp, A. (2000): Interest and human development during adolescence: An educational-psy-
chological approach. In: Heckhausen, J. (Hrsg.): Motivational psychology of human deve-
lopment. London, S. 109-128

Krapp, A. (2002): An educational-psychological theory of interest and its relation to self-deter-
mination theory. In: Deci, E. L./Ryan, R. M. (Hrsg.): Handbook of self-determination research.
Rochester, S. 405-427

Krapp, A. (im Druck): Nachhaltige Lernmotivation als Ziel von Bildung und Unterricht.

Lewalter, D. (2005): Emotionale Erlebnisqualititen und Lernmotivation. In: Zeitschrift fir Pad-
agogik, H. 5, S. 642-655

60 http://www.die-bonn.de/doks/mueller0603.pdf ~ REPORT (29) 1/2006



Miiller: Interesse und Lernen

Lewalter, D./Krapp, A./Wild, K.-P. (2000): Motivationsférderung in Lehr-Lern-Arrangements: Eine
interessentheoretische Perspektive. In: Harteis, C./Heid, H./Kraft, S. (Hrsg.): Kompendium
Weiterbildung. Opladen, S. 155-162

Lewin, K. (1936): Principles of topological psychology. New York
Miiller, F. H. (2001): Studium und Interesse. Miinster

Miiller, F. H./Palekcic, M. (2005): Bedingungen und Auswirkungen selbstbestimmt motivierten
Lernens bei kroatischen Hochschulstudenten. In: Empirische Padagogik, H. 2, S. 134-165

Nassehi, A. (2000): Beratung, Orientierung, Bestitigung. Erwachsenbildung zwischen Wissens-
vermittlung, Sinnsuche und Therapie. In: Barz, H./May, S. (Hrsg.): Erwachsenenbildung als
Sinnstiftung. Bonn, S. 12-20

Nuttin, J. (1984): Motivation, planning, and action. Hillsdale
Piaget, J. (1983): Meine Theorie der geistigen Entwicklung. Frankfurt a.M.

Pintrich, P. R. (2000): The role of goal orientation in self-regulated learning. In: Boekaerts, M./
Pintrich, P. R./Zeidner, M. (Hrsg.): Handbook of self-regulation. San Diego, S. 452-502

Prenzel, M. (1988): Die Wirkungsweise von Interesse. Opladen

Prenzel, M./Kramer, K./Drechsel, B. (2001): Selbstbestimmt motiviertes und interessiertes Ler-
nen in der kaufménnischen Erstausbildung. In: Beck, K./Krumm, V. (Hrsg.): Lehren und Ler-
nen in der beruflichen Erstausbildung. Opladen, S. 37-61

Rathunde, K. (1993): The experience of interest: A theoretical and empirical look at its role in
adolescent talent development. In: Maehr, M./Pintrich, P. R. (Hrsg.): Advances in motivati-
on and achievement. Vol. 8. London, S. 59-98

Rathunde, K. (1998): Undivided and abiding interest: Comparisons across studies of talented
adolescents and creative adults. In: Hoffmann, L./Krapp, A./Renninger, A. u. a. (Hrsg.): Inte-
rest and learning: Proceedings of the Seeon-Conference on Interest and Gender. Kiel, S. 367—
376

Reinmann-Rothmeier, G./Mandl, H. (1997): Lernen im Erwachsenenalter. Auffassungen vom
Lehren und Lernen, Prinzipien und Methoden. In: Weinert, F. H. (Hrsg.): Psychologie der
Erwachsenenbildung. Piddagogische Psychologie, Bd. 4. Gottingen, S. 355-403

Renninger, K. A. (1992): The role of interest in learning and development. In: Renninger, K. A./
Hidi, S./Krapp, A. (Hrsg.): The role of interest in learning and development. Hillsdale, S. 361-
395

Roth, G. (2001): Fithlen, Denken, Handeln. Die neurobiologischen Grundlagen des menschli-
chen Verhaltens. Frankfurt a.M.

Ryan, R. M./Deci, E. L. (2000): Self-determination theory and the facilitation of intrinsic moti-
vation, social development, and well-being. In: American Psychologist, H. 10, S. 68-78
Schiefele, H. (2000): Befunde — Fortschritte — neue Fragen. In: Schiefele, U./Wild, K.-P. (Hrsg.):

Interesse und Lernmotivation. Miinster, S. 227-241

Schiefele, H./Prenzel, M./Krapp, A. (1986): Grundziige einer pidagogischen Interessenstheo-

rie. In: Zeitschrift fir Padagogik, H. 2, S. 163-173

Schiefele, U. (1996): Motivation und Lernen mit Texten. Gottingen

Schiefele, U./Krapp, A./Winteler, A. (1992): Interest as predictor of academic achievement: A
meta-analysis of research. In: Renninger, K. A./Hidi, S./Krapp, A. (Hrsg.): The role of interest
in learning and development. Hillsdale, S. 183-212

Schiefele, U./Urhahne, D. (2000): Motivationale und volitionale Bedingungen der Studienleis-
tung. In: Schiefele, U./Wild, K.-P. (Hrsg.): Interesse und Lernmotivation. Miinster, S. 163—
181

Seifried, J./Sembill, D. (2005): Emotionale Befindlichkeit in Lehr-Lernprozessen in der berufli-
chen Bildung. In: Zeitschrift fur Padagogik, H. 5, S. 656-672

REPORT (29) 1/2006  http://www.die-bonn.de/doks/mueller0603.pdf 61



Beitrédge

Sembill, D. (2004): Abschlussbericht zu ,Prozessanalysen selbstorganisierten Lernens” in der
kaufménnischen Erstausbildung. URL: http://wipaed.sowi.uni-bamberg.de/download-pdf/
DFG_bericht_sole2.pdf (Zugriff: 11.01.2006)

Stark, R./Mandl, H. (2000): Konzeptualisierung von Motivation und Motivierung im Kontext
situierten Lernens. In: Schiefele, U./Wild, K.-P. (Hrsg.): Interesse und Lernmotivation. Miins-
ter, S. 95-116

Strunk, G. (2000): Wie Erwachsene lernen: Von Ergebnissen und Folgen neuerer Lernforschung
fur die Praxis der Erwachsenenbildung. In: Cuvry de, A./Haeberlin, F./Michl, W. u. a. (Hrsg.):
Erlebnis Erwachsenenbildung. Neuwied, S. 54-70

Wild, K.-P. (1999): Lernstrategien im Studium. Habilitationsschrift an der Universitit der Bun-
deswehr Miinchen

Wild, K.-P./Krapp, A. (1996): Die Qualitit subjektiven Erlebens in schulischen und betriebli-
chen Lernumwelten. In: Unterrichtswissenschaft, H. 3, S. 195-216

62 http://www.die-bonn.de/doks/mueller0603.pdf ~ REPORT (29) 1/2006





