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Abstract (dt.)

Die kumulative Dissertation stellt Ergebnisse einer qualitativen Langsschnittstudie zur
Interessenentwicklung von Kindern aus soziokulturell benachteiligten Familien in der
Transition vom Kindergarten zur Schule vor. Untersucht wurden Einflisse der Mikrosysteme
»,Familie®, , Kindergarten” und ,,Schule” auf die Interessenentwicklung. Die theoretische
Grundlage bildeten die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (Krapp, 2007), die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 2000) und das Ecological and
Dynamic Model of Transition (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Die Ergebnisse beschreiben
Unterschiede der Interessenentwicklungsverlaufe einzelner Kinder infolge differenter
familidrer und institutioneller Unterstitzungsbedingungen, die durch die soziokulturelle
Belastungssituation der Familien moderiert wurden.

Schlagworte: Interessenentwicklung, soziokulturelle Benachteiligung, Transition.

Interest development of children from socio-culturally disadvantaged families in the
transition from preschool to primary school.

Abstract (engl.)

The cumulative thesis discusses the results of a qualitative longitudinal study focusing on the
interest development of children from socio-culturally disadvantaged families in the
transition from preschool to primary school. Within the project the influences of the
different systems “family”, “elementary school” and “primary school” on the interest
developmental courses were investigated. The theoretical basis consisted of the person-
object-theory of interests (Krapp, 2007), the self-determination-theory of motivation (Deci &
Ryan, 2000) and the ecological and dynamic model of transition (Rimm-Kaufman & Pianta,
2000). The results illustrate distinct differences in the courses of interest development
between the children as a consequence of different levels of familial and institutional

support and conditions of disadvantage.

Keywords: interest development, socio-cultural disadvantage, transition.
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1. Einleitung

Die vorliegende kumulative Dissertation setzt sich mit der Interessenentwicklung von Kindern
aus soziokulturell benachteiligten Familien im Ubergang vom Kindergarten zur Schule
auseinander. Es wird versucht, mit dieser Arbeit einer Forschungsliicke innerhalb der
Interessenforschung zu begegnen, die bisher Kinder aus benachteiligten familidren
Verhaltnissen nicht gezielt berlcksichtigt hat. Es besteht daher ein Mangel an Erkenntnissen,
wie sich die Interessenentwicklung dieser Gruppe von Kindern in der Transition vom
Kindergarten in die Schule darstellt und wie die unterschiedlichen sozialen Kontexte, in denen
sich die Interessen der Kinder aktualisieren und entwickeln, aktual- und ontogenetisch auf die
Interessenentwicklung auswirken. Zudem kann allgemein festgestellt werden, dass die
empirische Befundlage zur Entstehung und Entwicklung von Interessen im Kindesalter
ausbaufahig erscheint. So betont Krapp (2010a, S. 319) die hohe praktische Relevanz von

empirischen Untersuchungen zur Entstehung und Entwicklung von Interessen.

Entstanden ist die Idee, diese Thematik zu behandeln, bereits im Jahr 2008 innerhalb der
Unterstitzung der Erstellung eines Drittmittelantrages zur Erforschung von Lernerfahrungen
von Kindern aus soziodkonomisch benachteiligten Familien im Ubergang vom Kindergarten
zur Schule (Arndt, Rothe, Urban & Werning, 2012). In diesem Kontext reifte der Gedanke, die
gewonnenen Erfahrungen zu nutzen und mit einem vergleichbaren Projektdesign das
Konstrukt ,Interessenentwicklung” zu fokussieren. Im darauf folgenden Jahr erfolgte dann die
erfolgreiche Beantragung der Forderung durch das niedersachsische Ministerium fir
Wissenschaft und Kultur der hier vorgestellten Untersuchung zur Interessenentwicklung von
Kindern aus soziokulturell benachteiligten Familien durch Herrn Prof. Dr. Werning. Die
Durchfiihrung dieser Langsschnittstudie (u.a. Werning, Lichtblau, Thoms & Usanmaz, 2010)
erstreckte sich von August 2009 bis Dezember 2011. Folgende Fragestellungen lagen dieser

Untersuchung zu Grunde:
(a) Welche Interessen aktualisieren die Kinder im Untersuchungsverlauf?

(b) Wie gestalten sich die Interessenentwicklungsverlaufe in der Transition vom

Kindergarten zur Schule?

(c) Wie wirken sich die unterschiedlichen Systeme ,,Familie”, ,Kindergarten” und ,Schule”

auf die Interessenentwicklung der untersuchten Kinder aus?



Untersucht wurden diese Fragestellungen unter 6kosystemischer Perspektive an einem
Sample von 15 Kindern aus soziokulturell benachteiligten Familien und unter Anwendung
eines qualitativen Methodendesigns, das durch quantitative Verfahren zur Deskription der
Stichprobe erganzt wurde. Es handelte sich somit um eine explorative Untersuchung, die
darauf abzielte, sich einem bisher nur wenig beachteten Forschungsgebiet einzelfallanalytisch
anzunahern, um deskriptive Ergebnisse zu generieren, die erste Hinweise auf mogliche
kausale Zusammenhdnge einzelner untersuchter Merkmale liefern und die Ableitung
differenzierterer Fragestellungen erlauben, die zukiinftig unter Anwendung eines
quantitativen Methodendesigns hypothesenpriifend untersucht werden kdnnen. Unter
sonderpadagogischer Perspektive wurde zudem das Ziel verfolgt, Fordermdglichkeiten zur
interessenbasierten Unterstlitzung der Bildungsentwicklung von Kindern aus soziokulturell
benachteiligten familidgren Verhaltnissen im Vor- und friihen Schulalter und speziell zur
erfolgreichen Bewaltigung der Transition vom Kindergarten in die Schule aus den Ergebnissen

abzuleiten.

Zur Darstellung der konzeptionellen Gestaltung der vorliegenden kumulativen Dissertation
und zur Unterstitzung des Nachvollzugs weiterer Ausfiihrungen soll nun zunachst ein
Uberblick iiber die Inhalte der einzelnen Kapitel gegeben werden. Das folgende zweite Kapitel
setzt sich mit den theoretischen Grundlagen des Projekts auseinander. Dazu wird zunachst
eine definitorische Eingrenzung des Interessenbegriffes vorgenommen und die
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesem Konstrukt unter historischer Perspektive
nachgezeichnet. AnschlieBend werden unterschiedliche interessentheoretische
Konzeptionen diskutiert. Vertieft dargestellt wird dann die Person-Gegenstands-Theorie des
Interesses (u.a. Krapp, 2010a) als basisbildende Theorie der Untersuchung. Das dritte Kapitel
beschreibt den Stand der Forschung zum Interessenkonstrukt und speziell zur
Interessenentwicklung in der fiir diese Dissertation relevanten Phase der Transition vom
Kindergarten zur Schule. Anhand dieses Kapitels soll die bereits erwdahnte Forschungsliicke
verdeutlicht und die Relevanz der hier vorgestellten Untersuchung unterstrichen werden. Im
vierten Kapitel wird vertieft auf die Fragestellung des Forschungsprojektes eingegangen und
diese differenziert beschrieben. Im fiinften Kapitel werden die vier eingereichten Artikel
dieser kumulativen Dissertation vorgestellt und deren inhaltliche Relation erldutert. Zudem
werden die Publikationsorgane, in denen diese Artikel veroffentlicht wurden, beschrieben und
auf die Reviewprozesse eingegangen, die vor Annahme durchlaufen wurden. Das Kernstiick
bildet das sechste Kapitel, das sich aus den einzelnen Artikeln zusammensetzt. AbschlieRend
erfolgt im siebten Kapitel die Diskussion der Kernergebnisse der Untersuchung. Zudem wird

das Projektdesign unter theoretischer und methodischer Perspektive kritisch reflektiert und



die Praktikabilitdit der gewahlten Konzeption bewertet. Am Ende dieses Kapitels erfolgt
abschlielend ein Ausblick auf zuklinftige Forschungsfragestellungen, die sich aus den

Ergebnisse der Untersuchung ableiten.

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Definition von ,,Interesse”

Der Begriffe ,Interesse” stammt urspringlich aus der alt-lateinischen Sprache, setzt sich aus
lat. ,inter” = ,zwischen” und lat. ,esse” =, sein”“ zusammen und kann als ,,dazwischen sein“
Ubersetzt werden. Zunachst kennzeichnete dieser Begriff im Kontext des rémischen Rechts
eine Wertdifferenz, die ein Klager vom Beklagten als Schadensersatz verlangen konnte.
Interesse bezeichnete den Zins als Entschadigung eines Wertverlustes (vgl. Prenzel, 1988, S.
14). Ab ca. 1500 erweiterte sich diese begriffliche Verwendung und die Entwicklung hin zu
dem fiir diese Arbeit relevanten Interessenbegriff setzte ein. Interesse bezog sich nun auch
auf die psychische Anteilnahme einer Person, die auf einen bestimmten Gegenstandsbereich
der Umwelt gerichtet ist. Diese Erweiterung der Verwendung des Interessenbegriffes fiihrte
um ca. 1700 zur Entstehung des Adjektivs ,interessant”. Als ,interessant” wurde nun
allgemeiner das bezeichnet, was fiir eine Person in seiner Umwelt individuell bedeutsam
erscheint und somit von , Interesse” ist. Deutlich wird hier der Kern der heutzutage gelaufigen
Wortbedeutung, in dem die Relation einer Person zu einem Ausschnitt der Umwelt qualitativ
bestimmt wird. Die interessierte Person setzt sich bewusst mit einem Aspekt von Welt
auseinander und widmet sich diesem besonders aufmerksam. , Interesse” steht also fir die
»Neigung®, fir eine ,Vorliebe”, fiir ein ,gerichtet sein der Aufmerksamkeit” auf einen
bestimmten Gegenstandsbereich der Umwelt (Pruisken, 2005, S. 6). Krapp (2010a, S. 312)
definiert ,Interesse [als] eine besondere, durch bestimmte Merkmale charakterisierte
herausgehobene Beziehung einer Person zu einem Gegenstand”. Die Aktualisierung von
Interessen ist merkmalsbezogen dadurch bestimmt, dass der Interessengegenstand subjektiv
hoch wertgeschatzt wird, die Beschaftigung durch positive Emotionen begleitet wird und der
Wunsch besteht, gegenstandsbezogenes Wissen zu erweitern (vgl. Hartinger, 1995, 1997,
2008; Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986; Krapp, 2003).



2.2 Historische Entwicklung der Interessenforschung

Erste Ansatze einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Konstrukt ,Interesse”
erfolgten innerhalb der Philosophie. Nach Prenzel (1988, S. 18f) lassen sich in dieser Disziplin
vielfach entsprechende Beziige verschiedener Autoren finden (u.a. Fichte, 1797; Hegel, 1830;
Kant, 1781). Im Kontext der Padagogik erfdhrt der Interessenbegriff erstmals gezielte
Beachtung durch Rousseau (1762) in seinem Hauptwerk ,,Emile oder Gber die Erziehung”. Das
kindliche Interesse wird darin erstmals unter padagogischer Perspektive behandelt und
gezielt als Ansatz zur Férderung der Bildungsentwicklung interpretiert. Wie Prenzel (1988, S.
20) betont, ,lasst sich [dort] jedoch noch keine systematische Verwendung eines
péddagogischen Interessenkonzeptes erkennen.” Dies erfolgt erstmals durch Herbart (1806) in
seinem Werk ,Allgemeine Padagogik aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet”, der damit
den Beginn einer padagogisch-psychologischen Interessenforschung begriindet (vgl. Prenzel,
1988, S. 21). Herbart (ebd.) bezieht sich in seinen Ausfiihrungen zur ,Interessendoktrin®
gezielt auf die Bedeutsamkeit der Beachtung und Einbindung von Interessen in das
Unterrichtsgeschehen und sieht darin gleichsam die Grundlage der Bildsamkeit. Speziell
innerhalb der Reformpadagogik wird zu Beginn des 20. Jahrhunderts an diese Perspektive
angekniipft und dem Konstrukt ,Interesse” eine wichtige Bedeutung innerhalb des
Lerngeschehens zugesprochen (u.a. Ferriere & Hirschberg, 1928; Freinet, 1928;
Kerschensteiner, 1917). So stellt die Beschaftigung mit einem Interessengegenstand im Sinne
Deweys (1913) eine besonders gelungene Synthese von affektiven und kognitiven
gegenstandsbezogenen Bewertungen dar. Auch innerhalb der Psychologie und hier speziell
unter entwicklungspsychologischer Perspektive wird von Autoren dieser Zeit dem Interesse
eine wichtige padagogische Funktion zugesprochen (u.a. Nagy, 1912; Ostermann, 1912). Mit
der in der Folgezeit einsetzenden theoretischen Umorientierung hin zu einer
behavioristischen Psychologie verliert das Interessenkonstrukt unter padagogisch-
psychologischer Perspektive massiv an Bedeutung (Prenzel, Lankes & Minsek, 2000). Ein ab
ca. 1920 sich etablierender berufspsychologischer Forschungszweig ist davon weniger
betroffen (u.a. Miner, 1925, Strong, 1926). Auch ein dritter interessenbezogener
Forschungsschwerpunkt entsteht ab ca. 1930, in dem Interessen unter differential-
psychologischer Perspektive als bedeutsame Merkmale einer Person interpretiert werden, die
individuelle Wert- und Handlungsorientierungen beschreiben (vgl. Prenzel, 1988, S. 23).
Entsprechende personlichkeitspsychologische Konzepte stammen u.a. von Allport und Vernon
(1931), Cattell (1936) und Guilford (1959). Einen vierten Forschungsbereich zu Beginn des 20.
Jahrhunderts sieht Prenzel (ebd.) in vereinzelten phdanomenologisch orientierten

Interessenkonzeptionen von z.B. Lersch (1938) oder Rubinstein (1958). An Bedeutung gewinnt



das Interessenkonstrukt innerhalb der padagogisch-psychologischen Forschung erst wieder
nach dem Paradigmenwechsel um ca. 1965, der sogenannten ,Kognitiven Wende"“, und der
Uberwindung einer vornehmlich behavioristischen Perspektive auf das Erleben und Verhalten
des Menschen. Speziell in den 1970er und 1980er Jahren wird die wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit dem Interessenkonstrukt unter péadagogisch-psychologischer
Perspektive wieder deutlich intensiviert und eine gezielte Weiterentwicklung theoretischer
Interessenkonzeptionen vorgenommen (u.a. Deci, 1975; Lepper & Greene, 1978; Schiefele,
Prenzel, Krapp, Heiland & Kasten, 1983; Todt, 1978).

2.3 Interessentheoretische Perspektiven

Im deutschsprachigen Raum haben sich in diesem Kontext besonders Todt (1978, 1995; Todt
& Schreiber, 1998) und die Miinchener Arbeitsgruppe von Schiefele (1974; Schiefele et al.,
1983) der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Interessenkonstrukt gewidmet.
Wahrend Todt verstarkt eine entwicklungspsychologische Perspektive verfolgte, versuchte
Schiefele das Konzept wieder fiir die Paddagogik nutzbar zu machen. Auch unterscheiden sich
die Ansatze konzeptionell grundlegend. Todts Ansatz ist einer strukturorientierten
Interessenforschung Zu zuordnen, in der Interessen als dispositionelle
Personlichkeitseigenschaft angesehen werden und deren Zusammenhang z.B. mit schulischen
und akademischen Leistungen erforscht wird (vgl. Krapp, 2010a, S. 313f). Die Minchner
Arbeitsgruppe wiederum setzte sich mit dem Konstrukt unter der Perspektive einer
prozessorientierten Interessenforschung auseinander, fokussierte  Auslése- und
Entstehungsbedingungen von Interessen und Effekte von Interessenhandlungen.
Weiterfihrend werden beide Forschungsansatze naher dargestellt und dadurch eine
bedeutsame Differenz in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem

Interessenkonstrukt veranschaulicht.
2.3.1 Strukturorientierte Interessenforschung

Der groBRte Teil der wissenschaftlichen Interessenforschung befasst sich unter einer
strukturorientierten Perspektive mit diesem Konstrukt (vgl. Krapp, 2010a). Es handelt sich
dabei um ein differentialpsychologisches Vorgehen mit dem Ziel, stabile Unterschiede
zwischen Menschen zu diagnostizieren und diese prognostisch nutzbar zu machen. Interesse
wird somit unter dieser theoretischen Konzeption als dispositionales Personlichkeitsmerkmal
gefasst (vgl. Todt, 1986, S. 272). Besonders intensiv findet dieser Ansatz Anwendung innerhalb

der Erforschung von beruflichen ,Vorlduferinteressen”, die eine Prognose Uber die



Berufseignung und spatere erfolgreiche Auslibung eines bestimmten Berufs ermdglichen
sollen. In diesem Kontext sind eine Vielzahl von Fragebdgen entwickelt worden, z.B. die
Generelle Interessen-Skala (Brickenkamp, 1990), der Allgemeine Interessen-Struktur-Test
(Bergmann & Eder, 2005) und der Berufs-Interessen Test (Irle & Allehoff, 1988), die sich
diesem Bereich widmen und in der Berufslaufbahnberatung zum Einsatz kommen. Besondere
Bedeutung hat das erstmals 1977 von Holland vorgestellte ,RIASEC“-Interessenmodell
(Holland, 1996; Holland & Gottfredson, 1992) in diesem Forschungskontext gewonnen und
liegt z.B. dem Allgemeinen Interessen-Struktur-Test (ebd.) zugrunde. Das Modell beschreibt
sechs grundlegende Personlichkeitsorientierungen (1-Realistic, 2-Investigative, 3-Artistic, 4-
Social, 5-Enterprising, 6-Conventional). Die individuelle Orientierung entlang dieser
Dimensionen bestimmt die Berufswahl bzw. pradisponiert eine Person fiir bestimmte Berufe,
die besonders anschlussfahig an das Orientierungsmuster sind. Ist eine gelungene Passung
von Personlichkeitsstruktur und berufsspezifischer Anforderung vorhanden, ist im Sinne der
theoretischen Grundkonzeption von erhéhter beruflicher Zufriedenheit und Erfolg im Beruf
auszugehen. Die durch das Modell postulierte Interessenstruktur findet sich hauptsachlich im
Erwachsenalter, konnte jedoch auch fiir hochbegabte Jugendliche repliziert werden (Lubinski,
1996). Zudem zeigte sich das Modell in kulturvergleichenden Studien weitgehend stabil (Day
& Rounds, 1998).

Der Anteil strukturorientierter Interessenforschung fiir das Kindesalter ist insgesamt gering
ausgepragt. Dies ist sicher einerseits dadurch bedingt, dass diese Forschungsrichtung von
Beginn an intensiv an das Thema ,Berufseignung” adaptiert war, ist andererseits aber auch
dadurch begriindbar, dass die Haupterhebungsmethode auf Fragebdgen basiert und somit bei
noch nicht lesefahigen Kindern im vorschulischen Bereich und in den ersten Grundschuljahren
nicht oder nur bedingt eingesetzt werden kann. Die wenigen vorhanden Verfahren fir das
Kindesalter setzen daher ab ca. der vierten Klasse an, z.B. das Themen-Wahl-Verfahren fiir 4.-
9. Klassen (André, 1980) und der differentielle Interessen-Test fur Kinder im Alter von 9 bis 12
Jahren (Todt, 1978). Kritisiert wird der strukturorientierte Ansatz vornehmlich aufgrund seiner
relativ.  starren  Konzeption, in der Interessen als weitgehend stabile
Personlichkeitseigenschaften angesehen werden, die auf eine ebenfalls weitgehend
determinierte Umwelt treffen und dadurch die transaktionale Entwicklung von Interessen im
Sinne eines wechselseitigen prozessualen Geschehens in sozialen Beziigen zu wenig

berlicksichtigt wird.



2.3.2 Prozessorientierte Interessenforschung

Die prozessorientierte Interessenforschung fokussiert wiederum genau diesen, in der
strukturorientierten Forschung vernachlassigten Aspekt der Entstehung, Aktualisierung und
Entwicklung von Interessen infolge der Interaktion des Individuums mit der gegenstandlichen
Umwelt (Prenzel, 1988; Krapp, 1992a, 1998, 2002a). Dieser Forschungsansatz unterscheidet
sich also von einer differentialpsychologischen Konzeption (z.B. der
Berufsinteressenforschung) darin, dass Interesse nicht als stabiles Merkmal oder Einstellung
einer Person, sondern vielmehr als ein Phanomen interpretiert wird, das eingebettet in
Person-Umwelt-Interkationen entsteht, sich entwickelt und erweitert oder auch zuriick geht
und wieder verschwindet (vgl. Krapp, 1998, S. 186). Diese theoretische Fassung des
Interessenkonstrukts geht maligeblich auf die Arbeiten der Arbeitsgruppe von Hans Schiefele
und seinen Mitarbeitern, u.a. Andreas Krapp, Manfred Prenzel und Alfred Heiland, zuriick und
miindet in der Formulierung der ,Person-Gegenstands-Theorie des Interesses” (Prenzel,
Krapp & Schiefele, 1986). Diese auf die padagogische Anwendung fokussierte Theorie, die
auch als ,,Minchner Interessentheorie” bezeichnet wird, entstand in den 1970er Jahren im
Kontext der Entwicklung ,einer auf die padagogischen Belange abgestimmte Theorie der
Lernmotivation [...], da die damals vorherrschende Theorie der Leistungsmotivation diesem
Anspruch in wesentlichen Punkten nicht gerecht [wurde].” (Krapp, 2013) Der ,Initialpunkt”
der Entstehung wird von Prenzel (1988, S. 109) in den Ausfiihrungen von Schiefele (1974)
verortet, der darin die Auseinandersetzung mit dem Konstrukt ,Interesse” unter
padagogischer Perspektive anhand von zwei Argumentationsstrangen einfordert: (1) In
Anbetracht einer auf Selbstbestimmung abzielenden Erziehung, bediirfe es Motivations-
Konzepten, die selbstbestimmte Handlungs- und Lernveranlassungen erfassen und zu diesem
Zeitpunkt vorliegende Konzeptionen nicht leisten wiirden. (2) Motivations-Konzepte
behandeln nur unzureichend die Bedeutung der Lerninhalte fir die Lernmotivation. Als
Reaktion auf diese Forderung werden in der Folgezeit die Arbeiten an einer entsprechenden
Theoriekonzeption aufgenommen und erste Veroffentlichungen verfasst (Heiland & Prenzel,
1979; Schiefele, 1974; Schneider, Hausser & Schiefele, 1979). Die konzeptionelle Gestalt der
Person-Gegenstands-Theorie wurde nachfolgend erstmals in Gdanze von Schiefele, Prenzel,
Krapp, Heiland und Kasten (1983) dargelegt und ist seitdem im Kontext einer Vielzahl von
empirischen Untersuchungen weiter ausdifferenziert worden. Die grundlegende
Rahmenkonzeption ist bis heute jedoch weitgehend unverandert geblieben, hat sich innerhalb
der empirischen Uberpriifung bewdhrt und dominiert bis heute die padagogisch-

psychologische Interessenforschung.



2.4 Person-Gegenstands-Theorie des Interesses

Zentraler Ausgangspunkt der Theorie ist die Vorstellung von Interessen als Relation zwischen
Person und Gegenstand. ,,Human activity and human development is only analyzable and
understandable in the interaction and engagement of Man and Environment.” (Schiefele et
al., 1983, S. 7) Diese Konzeptionalisierung des Interessenkonstrukts geschieht unter
Bezugnahmen auf den 6kosystemischen Ansatz von Bronfenbrenner (1978, 1981, 1993) und
Arbeiten von Piaget (1930, 1950, 2000). Die Theorie setzt sich aus den beiden Teilen ,,Person”
und ,Gegenstand” zusammen. Die ,,Person” steht in dieser Theorie fiir den Menschen, der mit
Handlungskompetenzen ausgestattet ist, die ihn dazu befadhigen, rational und intentional die
Auseinandersetzung mit der Umwelt zu steuern (Prenzel, 1988, S. 114). Der , Gegenstand”
wiederum ist Teil einer komplexen Umwelt und darin verortet. Unterteilt wird diese Umwelt
in eine objektiv gegebene dkologische Umwelt bzw. ontische Wirklichkeit und eine subjektive
psychologische Umwelt bzw. individuelle Wirklichkeitskonstruktion. Die Theorie folgt mit
dieser Interpretation einer konstruktivistischen Perspektive (vgl. Werning, 2007, 2010).
Weiterhin wird die Umwelt unterteilt in eine soziale Umwelt, die sich aus anderen Personen
bzw. Subjekten konstituiert, und eine gegenstandliche Umwelt, die sich aus Objekten
zusammensetzt und alles das ist, was nicht ,, Person” ist, z.B. ein Bild oder ein Tier, bis hin zu
abstrakten Gegenstanden, wie z.B. Kulturgitern oder Ideen (vgl. Prenzel, 1988, S. 115).
Strukturiert wird die psychologische Umwelt durch das Subjekt, das die Gesamtheit in ein- und
voneinander abgrenzbare Umweltbereiche untergliedert. Auf jeden dieser Umweltbereiche
kann sich potentiell das Interesse einer Person richten und dadurch ,Gegenstand” des
Interesses werden (Krapp, 2003). Fiir einige Gegenstandsbereiche, z.B. Musik oder Literatur,
konnen bestimmte Objekte besondere Bedeutung besitzen und eine elementare Funktion in
der Auslbung des Interesses einnehmen. In diesen Fallen wird von Referenzobjekten
gesprochen (vgl. Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986, S. 166). Interessen koénnen sich
grundsatzlich auf Objekte (z.B. Autos, Computer), auf Tatigkeiten (z.B. Musizieren, Malen)
oder auf Themen (z.B. Tierwelt, Piraten) beziehen (Krapp, 2002a, 2010b; Prenzel, Lankes &
Minsel, 2000).

Setzt sich eine Person aktiv mit einem Gegenstand des Interesses auseinander
(,Gegenstandsauseinandersetzung”), aktualisiert sich die zwischen der Person und dem
Gegenstand ausgebildete ,Person-Gegenstands-Beziehung”. Im Kontext dieser Arbeit und
speziell den eingereichten Artikeln wird weiterfiihrend zum besseren allgemeinen Verstandnis
synonym von , Interessenhandlungen” oder der , Aktualisierung von Interessen” gesprochen.

Aber wodurch unterscheiden sich Interessenhandlungen von anderen Person-Umwelt-



Interaktionen? Was kennzeichnet die Aktualisierung eines Interesses abgesehen von der
bereits vorgestellten Gegenstandsspezifitat, die allein keine entsprechende Differenzierung
zuldsst? Um dies zu ermoglichen, bedarf es einer theoretischen Konzeption der Relation
zwischen Person und Gegenstand hinsichtlich ihrer spezifischen Qualitat. Innerhalb der
Person-Gegenstands-Theorie erfolgt diese Differenzierung einerseits aktualgenetisch anhand
der Beschreibung charakteristischer Merkmale einer Interessenhandlung und zum anderen
unter einer  ontogenetischen  Perspektive  anhand von  Merkmalen  des
Interessenentwicklungsgeschehens. Weiterfilhrend wird zunachst auf aktualgenetische

Merkmale eingegangen.

Interessenhandlungen sind grundsatzlich durch drei Merkmale charakterisiert (vgl. Prenzel,
Krapp & Schiefele, 1986; Krapp, 1998, 2004c, 2010a):

(1) Positive Emotionen: Interessenhandlungen werden von positiven Gefiihlen, von einer
angenehmen, emotionalen Tonung des Erlebens begleitet. Vereinfacht ausgedriickt: Die
Beschaftigung mit einem Interesse bereitet der Person Freude und macht ihr Spal3. Dieses
Erleben kann von einer angenehmen Spannung bis hin zum Flow-Erleben reichen
(Csikszentmihalyi, 1985, 2003). Neben konkreten physischen Handlungen, z.B. Musizieren
oder Sport treiben, ist bereits die psychische Beschaftigung, z.B. das Denken an oder das
Gesprach Uber ein Interesse, emotional positiv konnotiert. Interessenhandlungen sind somit

durch emotionale Valenz gekennzeichnet.

(2) Subjektive Wertschatzung: Das Interesse ist subjektiv hoch bedeutsam, wird von der
Person wertgeschatzt und innerhalb der individuellen Wertehierarchie hoch eingeordnet. Die
Aktualisierung von Interessenhandlungen bedarf keiner externen Verstarkung, sonder erfolgt
selbstintentional. Die Beziehung der Person zum Gegenstand ist insofern selbstintentional, da
die Auseinandersetzung als solche eine Anreizfunktion besitzt, bewusst gesucht wird und im
Sinne der wertbezogenen Valenz identitatsstiftend ist (vgl. Deci, 1998; Prenzel, 1988, 2002;
Renninger, 2009). Die Verwirklichung von Person-Gegenstands-Beziehungen steht daher in
einer engen Verbindung zur Entwicklung des Selbstkonzeptes im Sinne einer zentralen
Organisationseinheit, die innere und &dullere Erfahrungen einer Person strukturiert,

differenziert und integriert (vgl. Fend, 1994; Friedimeier, 1993; Krapp, 2010a).

(3) Erweiterung kognitiver Strukturen: Interessenhandlungen haben zum Ziel, die Kennt-nisse
und Fahigkeiten in Bezug auf den Interessengegenstand zu erweitern. Im Verlauf der
Auseinandersetzung und Durchdringung des Gegenstandes werden immer komplexere und

differenziertere kognitive Strukturen ausgebildet und ebenfalls die gegenstandsbezogenen



Handlungskompetenzen erweitert. Die Komplexitdt interessenbezogenen Wissens ist
intraindividuell und durch den Vergleich mit Wissensbestanden Uber nicht interessierende

Gegenstande fiir jede Person individuell zu bestimmen (vgl. Prenzel, 1988, S. 121).

Weiterhin unterscheidet die Person-Gegenstands-Theorie in situationales und individuelles
Interesse  (vgl. Krapp, Hidi & Renninger, 1992; Krapp, 1992b, 2002b).
Gegenstandsauseinandersetzungen auf Basis eines situationalen Interesses richten sich auf
bisher weitgehend unbekannte Gegenstdande, die aufgrund bestimmter Merkmale eine
Anreizfunktion besitzen. Sie wecken sozusagen das Interesse einer Person, die dadurch
angeregt dem Gegenstand dauerhafter selektive Aufmerksamkeit widmet. Nach Holodynski
und Oerter (2002, S. 559) liegen die ontogenetischen Wurzeln des Interesses im
Neugierverhalten. Wahrend Neugier eine aktuelle Aktivierung darstellt und sozusagen die
Startphase einer Person-Gegenstands-Beziehung bestimmt, kann von situationalem Interesse

erst gesprochen werden, wenn eine dauerhafte Exploration des Gegenstandes folgt.

Bedingungs- Aktueller Dauerhaftes
faktoren individueller Entwicklungs-
Zustand resultat
Person
Situationales Internalisierung | Individuelles
Interesse 7| Interesse
Lernsituation

Abb. 1: Rahmenmodell der Interessengenese (Krapp, 1998, S. 191).

Mitchell (1993, S. 426f) spricht in diesem Kontext von einer ,catch“-Komponente des
situationalen Interesses bzw. der situativen Umweltbedingungen und damit der
Gegenstandsbeschaffenheit. Wirksame Faktoren kénnen Uberraschung oder auch
Diskrepanzerlebnisse sein (Krapp, 1998). Diese Faktoren alleine reichen jedoch nicht aus, ein
Interesse dauerhaft aufrecht zu erhalten, denn gleichzeitig miissen ebenso Faktoren der
»hold“-Komponente erfillt sein (Mitchell, 1993). ,,Hold“-Faktoren sind einerseits emotionale
Valenz und anderseits ein gegenstandsspezifischer Wertbezug. Ist diese Konfiguration
gegeben, kann sich ein situationales Interesse stabilisieren und ein dauerhaftes individuelles
Interesse an dem Gegenstand entstehen (Krapp, 1998, S. 192). Ein individuelles Interesse ist
als eine latente, liberdauernde Personlichkeitsdisposition definiert, die sich strukturierend auf

die Person-Umwelt-Interaktion auswirkt. Die Person sucht immer wieder die
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Auseinandersetzung mit dem Gegenstand und zielflihrend sind die tiefere Durchdringung des
Gegenstandes und die Erweiterung damit verbundener individueller Kompetenzen.
Individuelle Interessen sind somit ,,selektiv persistent” (vgl. Prenzel, 1988, S. 139). Persistent,
in dem spezifische Gegenstandsbezlige dauerhaft aufrechterhalten werden, und selektiv, in
dem sie auf konkrete Gegenstande und Umweltbereiche bezogen sind. Gleichzeitig sind
individuelle Interessen keine starren Konstrukte, sondern unter epistemischer Perspektive
einem standigen Wandel unterworfen (Krapp, 20103, S. 312). Aufgrund der kontinuierlichen
Erweiterung von Wissen und Kompetenzen durch interessenbezogenes Handeln werden neue
Weltbereiche erschlossen (Prenzel, Lankes & Minsel, 2000). Nach Krapp (1998, S. 186) steht
das Konzept in einer engen Verbindung zu (lern-)motivationalen Theorien (Schiefele &
Schreyer, 1994; Rheinberg & Fries, 1998) und speziell der Theorie der Selbstbestimmung (Deci
& Ryan, 1985, 1993), die im vierten Kapitel naher vorgestellt wird. In diesem Kontext erfolgt

eine differenzierte Diskussion der Relation der Konstrukte ,Interessen” und ,,Motivation”.
2.5 Interessenentwicklung

Die Entwicklung von Interessen kann prinzipiell unter verschiedenen Perspektiven untersucht
werden (vgl. Renninger & Hidi, 2011). Nach Krapp (2005, S. 25) kann sich der Fokus auf die
Aktualgenese eines Interesses richten und die Genese innerhalb einer konkreten Lernepisode
erforscht werden. Ebenso kénnen aber auch langfristige Interessenentwicklungsverlaufe in
den Blick genommen und die Ontogenese individueller Interessen Uber einen langeren
Zeitraum analysiert werden. Insgesamt muss festgestellt werden, dass die theoretische, wie
auch die empirische Fundierung zur kindlichen Interessenentwicklung ausbaufahig ist und nur
sehr wenige konkrete entwicklungstheoretische Konzeptionen existieren (vgl. Krapp, 20023,
S. 394). Umfangreicher theoretisch fundiert ist hingegen die berufsbezogene
Interessenentwicklung, auf die an dieser Stelle jedoch nicht ndaher eingegangen wird (u.a.
Barak, 1981, 2001; Gati, 1979; Gottfredson, 1981; Holland, 1973; Roe & Siegelmann, 1964).
Uberblicksartig vorgestellt werden weiterfiihrend Theorien zur Aktualgenese und zur
Ontogenese von Interessen in der Kindheit. Vertieft wird auf die hypothetischen
Verlaufsmodelle zur kindlichen Interessenentwicklung von Fink (1989, 1991, 1992; Krapp &
Fink, 1992) eingegangen, da diese der entwicklungstheoretischen Rahmung der hier
vorgestellten Untersuchung dienten. Einen umfassenden Uberblick zu diesem Thema unter
historischer Perspektive bieten Prenzel (1988) und Todt (1990).
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2.5.1 Aktualgenese individueller Interessen

Wie bereits ausgefiihrt, differenziert die Person-Gegenstands-Theorie in situationale und
individuelle Interessen. Der ebenfalls bereits in Ansatzen beleuchtete Prozess der Entwicklung
eines individuellen Interesses (vgl. Abb.1) aus einem situationalen Interessen wird von Krapp
(2002a) durch ein drei-phasiges Modell (vgl. Abb. 2) ndher beschrieben:

Step 2 individual interest
stabilized situational interest
Step 1 ("hold-facet")

First occurrence of a situational interest
("catch-facet")

Abb. 2: Drei Phasen des Ubergangs vom situationalen zum individuellen Interesse (Krapp, 2002a, S.
399).

In der ersten Phase widmet die Person erstmals aufgrund situations- bzw.
gegenstandsspezifischer Merkmale (,catch“-Komponenten) ihre Aufmerksamkeit selektiv
dem Gegenstand und ein situationales Interesse entsteht (vgl. Mitchell, 1993). Aufgrund
ebenfalls notwendig vorhandener ,hold“-Komponenten stabilisiert sich in der zweiten Phase
das situationale Interesse im  Verlauf einer intensiven und dauerhaften
Gegenstandsauseinandersetzung. In der dritten Phase wird dann aus einem situationalen
Interesse ein Uberdauerndes, individuelles Interesse. Nach Krapps Auffassung (2002a, S. 398)
handelt es sich in der ersten Phase um ein aktualgenetisches Geschehen, wahrend die
darauffolgenden beiden Phasen fiir die Ontogenese eines individuellen Interesses von
zentraler Bedeutung sind: ,They include two qualitative different steps of interest
development (Krapp, 1998): First, the shift from the transitional state of actual attraction or
curiosity to a more stable motivational state which is a necessary condition for effective
learning; and second, the shift from rather stabilized situational interest to a more or less
enduring individual interest.” Voraussetzung zur Entwicklung eines dauerhaften individuellen
Interesses ist es, dass die Beschaftigung mit dem Gegenstand mittelfristig zu einer positiven
emotionalen Bilanz fihrt und bedeutsam ist (Wertbezogene Valenz) hinsichtlich der
Verwirklichung aktueller und ebenso langerfristiger Motive und Ziele.

Hidi und Renninger (2006) erweitern diese drei Phasen auf Basis der Vorarbeiten von Krapp
(2002a) und beziehen sich entsprechend ihres Forschungsschwerpunktes speziell auf das

schulische Setting. Im Rahmen des ,Four-Phase Model of Interest Development” (Hidi &
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Renninger, 2006, S. 114) gleichen die Phasen eins, zwei und vier der Konzeption von Krapp.
Neu ist die eingefiigte dritte Phase dieses Modells, die den Ubergang von einem situationalen
zu einem individuellen Interesse weiter ausdifferenziert. Zudem werden die Phasen insgesamt
deutlicher umrissen und die postulierten Merkmale jeder Phase anhand umfangreicher

empirischer Ergebnisse fundiert (ebd.):
Phase 1 — Triggered Situational Interest

»Triggered Situational Interest” steht fiir einen psychologischen Zustand des Interesses
(,psychological state of interest”), der aus einer kurzfristigen Veranderung affektiver und
kognitiver Prozesse resultiert. Ausgelost werden diese durch duRere Reizbedingungen einer
Situation die inkongruent, Gberraschend oder besonders intensiv sind und mit denen sich die
Person identifiziert bzw. die sie personlich wertschatzt (Renninger & Hidi, 2002; Sadoski,
2001). MaRgeblich wird das Interesse durch duBere Reize hervorgerufen (Sosniak, 1990).
Lernsettings die Gruppenarbeit, Puzzle oder Computer mit einbeziehen, konnten als geeignete
Auslosebedingungen identifiziert werden (Cordova & Lepper, 1996). Somit kann ,Triggered
Situational Interest” ein Vorldufer der Disposition sein, sich wiederholt mit spezifischen
Gegenstanden zu beschaftigen und weiterentwickelte Formen von Interessen im Sinne des
»,Four-Phase Model of Interest Development” zu aktualisieren (Renninger, Sinclair, Hand,
Stohl, Alejandre & Underwood, 2004).

Phase 2 — Maintained Situational Interest

»Maintained Situational Interest” beschreibt einen psycholgischen Zustand des Interesses, der
durch eine persistente Aufmerksamkeitsfokussierung tber einen erweiterten Zeitabschnitt
(,extended episode of time”) charakterisiert ist. Das situationale Interesse wird in dieser
Phase aufgrund besonderer Bedeutung der Handlung und/oder des personlichen Bezuges
aufrechterhalten (Mitchell, 1993). Auch diese Form des Interesses wird vornehmlich durch
eine subjektiv reizvolle Umwelt unterstitzt (u.a. Wolters, 1998). Férderliche unterrichtliche
Bedingungen, die sich positiv auswirken und zu einer Aufrechterhaltung fiihren, sind z.B.
projektbasiertes Lernen, kooperative Gruppenarbeit und Peertutoring (Hoffmann, 2002;
Mitchell, 1993; Schraw & Dennison, 1994; Schraw, Flowerday & Lehman, 2001; Sloboda &
Davidson, 1995). Ein ,,Maintained Situational Interest” kann Vorlaufer der Disposition sein,

sich wiederholt mit spezifischen Gegenstianden zu beschaftigen (Lipstein & Renninger, 2006).
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Phase 3 — Emerging Individual Interest

»Emerging Individual Interest” bezieht sich einerseits auf einen psychologischen Zustand des
Interesses und ist gleichzeitig der Beginn des Entstehens einer (berdauernden
Personlichkeitsdisposition, wiederholt die Auseinandersetzung mit diesem
Interessengegenstand zu suchen. Diese Form des Interesses ist durch positive,
gegenstandsbezogene Emotionen, Wissen und persénlichen Wertbezug gekennzeichnet (vgl.
Renninger, 2000). Stehen verschiedene Unterrichtsinhalte zur Wahl, werden sich Schiler fir
einen Inhalt entscheiden, der anschlussfahig an das sich entwickelnde individuelle Interesse
ist (Renninger & Shumar, 2002). Eine spezifische Wissbegierde des Schiilers am Gegenstand
entsteht, individuelle Fragen werden formuliert und Perspektiven erweitert (Renninger, 1990;
Renninger, Sinclair, Hand, Stohl, Alejandre & Underwood, 2004). Ein entstehendes
individuelles Interesse ist vornehmlich selbstgeneriert. Unterstiitzend wirken sich positiv
bewertete Vorbilder, z.B. Experten, aus, von denen gelernt und durch die ein vertieftes
Verstandnis vom Gegenstand erlangt werden kann (Bandura, 1977, 1986, 2002; Krapp &
Lewalter, 2001). Spezifische Lernbedingungen kénnen zudem forderlich wirken (Hoffmann,
2002; Schraw, Flowerday & Lehman, 2001). Die Aktualisierung dieser Form des Interesses ist
ebenfalls kein Garant dafiir, dass sich ein Gberdauerndes individuelles Interesse entwickelt,

sondern lediglich eine notwendige Voraussetzung (Lipstein & Renninger, 2006).

Phase 4 — Well Developed Individual Interest

Die Phase ,,Well Developed Individual Interest” beschreibt einen psychologischen Zustand und
ebenso eine zeitlich Gberdauernde Personlichkeitsdisposition, die dazu flhrt, sich immer
wieder mit einem bestimmten Gegenstand der Umwelt auseinanderzusetzen. Diese Form des
Interesses ist durch starker ausgepragte positive, gegenstandsbezogene Emotionen und durch
umfangreicheres Wissen und héheren persénlichen Wertbezug gekennzeichnet, als bei einem
»Emerging Individual Interest” (vgl. Renninger, 2000). Derart weit(er) entwickelte individuelle
Interessen erlauben die Bearbeitung und Bewaltigung sehr umfangreicher Projekte (lzard &
Ackermann, 2000) und fiihren zu anspruchsvolleren Losungsstrategien (Schiefele, Krapp &
Schreyer, 1993; Schiefele & Krapp, 1996). Zudem fihrt diese Form des Interesses zu einer
erhohten Fahigkeit der emotionalen Selbstregulation (Sansone & Smith, 2000) und zeitlich
ausgedehnte und wiederkehrende Frustrationserfahrungen in der
Gegenstandsauseinandersetzung konnen dauerhafter ausgehalten werden (Csikszentmihalyi,
Rathunde & Whalen, 1993).
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2.5.2 Ontogenese individueller Interessen

Behandeln aktualgenetische Theorien speziell kurz- und mittelfristige Phanomene der
Interessenentwicklung, richten sich die Foki ontogenetischer Interessenentwicklungstheorien
auf langfristige Entwicklungsverldufe und unter strukturorientierter Perspektive auf
Interessen als dispositionelle Personlichkeitseigenschaften. Eine lange Tradition besitzt
letztere Perspektive in dem bis heute sehr produktiven Forschungszweig zur Entwicklung
beruflicher Interessen (u.a. Meir, Sohlberg & Barak, 1973; Gottfredson, 1981; Miner, 1925;
Roe, 1957; Super & Crites, 1962). Aktuellere theoretische Konzeptionen zur beruflichen
Interessenentwicklung stammen u.a. von Barak (2001) und Holland (1997). Theoretische
Konzeptionen zur (frih-)kindlichen Interessenentwicklung sind hingegen kaum vorhanden,
Uberwiegend nicht empirisch fundiert und stellen somit eine deutliche Forschungsliicke dar.
In Kiirze vorgestellt werden einleitend theoretische Ansatze von Nagy (1912), Travers (1978)
und Todt (1990, Todt & Schreiber, 1998). Weiterflihrend wird dann vertieft auf
unterschiedliche Verlaufsmodelle der kindlichen Interessenentwicklung aus Sicht der Person-
Gegenstands-Theorie eingegangen (Fink, 1991, 1992; Krapp & Fink, 1992).

Nagys (1912) Stufentheorie der Interessenentwicklung stellt unter historischer Perspektive
einen der ersten Versuche dar, dieses Phanomen zu konzeptionalisieren (vgl. Todt, 1990, S.
213). Ahnlich wie spéater auch Piaget (1930, 1950) entwickelt Nagy seine Konzeption auf der
Grundlage umfangreicher Beobachtungen einer kleinen Gruppe von mit ihm verwandter
Kinder und deren Freunden Uber eine Altersspanne von ca. 3 bis 14 Jahren. Die erste Stufe des
sinnlichen Interesses erstreckt sich tber das erste und zweite Lebensjahr. Das Interesse in
dieser Phase ist bestimmt durch die Ausrichtung des Kindes, die Welt Gber die Sinne ,Sehen”
und ,Horen” wahrzunehmen und sich besonders reizintensiven Umweltinhalten zu widmen.
Im weiteren Entwicklungsverlauf werden dann auch sensorische und olfaktorische
Sinneseindriicke fokussiert. In der zweiten Stufe der subjektiven Interessen, die vom dritten
bis zum siebten Lebensjahr reicht, richtet sich das Interesse auf konkrete Objekte der Umwelt,
die zur Selbsttatigkeit anregen. Vom siebten bis zum zehnten Lebensjahr bestimmt in der
dritten Stufe das objektive Interesse die interessenbezogene Kind-Umwelt-Interaktion. Die
Handlungen des Kindes richten sich gezielter und intentional auf bestimmte Gegenstande.
Auch wird die soziale Umwelt in die Aktualisierung von Interessen bewusst miteinbezogen.
Das Kind ist motiviert, tiefere gegenstandsbezogene Kenntnisse zu erlangen. In der vierten
Stufe des steten Interesses, ab dem 11. Lebensjahr, bilden sich nun gezielt individuelle
Interessen heraus, die auch im Kontext der individuellen ldentitatsentwicklung reflektiert

werden. Interessenorientierungen werden dadurch auch als soziales Selektionsmerkmal
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erkannt. Ab dem 15. Lebensjahr in der fiinften und letzten Stufe des logischen Interesses ist
das Interesse auf abstrakte Inhalte gerichtet und die Handlungsorientierung der
vorhergehenden Stufen wird Gberwunden. Themen des Interesses konnen sich z.B. auf eine
Religion oder eine Wissenschaft richten und sind durch eine geistige Auseinandersetzung
gepragt. Wie Pruisken (2005, S. 27) zu Recht betont, ist diese Theorie speziell unter
historischer Perspektive relevant und aufgrund des methodischen Vorgehens, das die
vorgenommenen Generalisierungen nicht zulasst, und des starren Stufenkonzepts kritisch zu
bewerten. Zudem wird in dieser Theorie, im Unterschied zu aktuellen empirischen
Erkenntnissen (vgl. Kapitel 3) und darauf basierenden theoretischen Konzeptionen (vgl. Fink,
1991,1992), erst in der spaten Kindheitsentwicklung von der Genese individueller Interessen
ausgegangen. Trotz dieser Einschrankungen weist Todt (1990, S. 216) auf eine Reihe
innovativer Aspekte dieses Konzeptes (u.a. Beschreibung der Interessenentwicklung in
Verbindung zur allgemeinen sozial-kognitiven Entwicklung) hin, die bis heute unbestritten

glltig und theoretisch bedeutsam sind.

Travers (1978, zitiert nach Prenzel, 1988, S. 91f), der sich auf Piaget (1930, 1950) und Dewey
(1913) bezieht, befasst sich ebenfalls auf Basis von Fallanalysen mit der Interessenentwicklung
im Vorschul- und frilhen Schulalter. Interesse wird als eine Kanalisierung des Verhaltens auf
einen bestimmten Gegenstand interpretiert. Diese Auseinandersetzung ist von positiven
Affekten begleitet und intrinsisch motiviert. Die Aktualisierung von Interessen versteht
Travers (ebd.) als das Bemiihen des Kindes, sich die Welt zu erschlieBen und somit als eine
»Suche nach Struktur®. Speziell im Vorschulalter richten sich die Interessen weniger fokussiert
auf eingrenzbare Gegenstandsbereiche der Umwelt und diese Entwicklungsphase ist von
einem ,universellen Interesse” an der Umwelt bestimmt. Eine Kanalisierung der Interessen in
dieser Phase ist die Ausnahme und dann eine Folge besonderer Begabung und damit
verbundener Fahigkeiten oder spezieller Bediirfnisse eines Kindes. Universelle Interessen
dienen zudem dazu, die Umwelt in der Breite zu erschlieBen und eine allgemeine
Strukturierung zu realisieren. Diese ist wiederum Voraussetzung zur Entwicklung
Uberdauernder individueller Interessen. Aufrechterhalten und stabilisiert wird ein Interesse
durch weiterfihrende Fragestellungen, die sich im Kontext der Durchdringung des
Gegenstandes auf immer hoheren Niveaustufen ergeben. Die interessenbasierte
Auseinandersetzung des Kindes mit bestimmten Gegenstanden ist fur Travers (1978, zitiert
nach Prenzel, 1988, S. 92) nicht external durch die Umwelt, sondern maRgeblich
selbstintentional angeregt und motiviert. Betont wird unter dieser Perspektive eine durch das
Kind selbstorganisierte und selbstmotivierte Interessenentwicklung, die durch die Schule

unterstitzt und begleitet werden sollte. Schule habe in diesem Sinne Raum zu bieten und
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anzuregen, sich mit der Umwelt interessenbasiert auseinanderzusetzen, anstatt diese Kind-
Umwelt-Interaktionen restriktiv zu kanalisieren. Schule ist nach Auffassung Travers im Jahre
1978 (S. 125, zitiert nach Prenzel, 1988, S. 93) dazu nicht der Lage: ,School is more likely to be
a killer of interest than the developer.” Die theoretische Konzeption der
Interessenentwicklung von Travers (ebd.) widmet sich speziell der Erklarung universeller
Interessen und behandelt nur unzureichend die Entwicklung langerfristiger individueller
Interessen. Im Sinne moderner Theorien zur kindlichen (Lern-)Entwicklung, die speziell den
Aspekt einer selbstorganisierten Kind-Umwelt-Interaktion betonen, erscheinen Travers

Beschreibungen jedoch hoch aktuell.

Todt (1990; Todt & Schreiber, 1998) beschreibt innerhalb seiner theoretischen Konzeption die
Interessenentwicklung von der Geburt bis hinein in das Erwachsenenalter (vgl. Abb. 3). Dazu
greift er auf verschiedene Autoren zurick, die den Entwicklungsspannen zugeordnet sind und
besonders relevante bzw. charakteristische Entwicklungsaspekte der jeweiligen Phase durch

ihre Forschungsbeitrage theoretisch oder empirisch fundieren sollen.
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0 {1.] What's the structure of my physical and
: g ?

. < social
Usiversal interents (Travers, 1978)

3 [2.) What will be right for me as a boy?
What will be right for me as a girl?
Collective interests (Kohlberg, 1967)

7 : : : g (3.] What am I able to do?
: : : - (selfconcept of competence)
(Tyler, 1955; Gortfredson, 1981)

10 : 3. : : (4.) Boys: What is the prestige of different
: : g : : activities/occupations?
: : (Bamett, 1975)
S 3 & 2 Girls: What is the social relevance of
¢ i * ¢ e different activities/occupations?

[5.) What happens with my body and my
mood?

15 ; : : ¢+ |[6.] What's about my personal future?
. : ‘ : : What's about my social responsibility?
What's about the society?

18

QL ' - -

Abb. 3: Modell der Entwicklung von Interessen nach Todt (Todt & Schreiber, 1998, S. 29)

Die erste Entwicklungsphase (1.-2. Lebensjahr) interpretiert Todt (vgl. Todt & Schreiber, 1998,
S. 30) unter Bezugnahme auf Travers (1978) als eine Phase universellen Interesses (,,Universal
interests”). Bereits mit drei Jahren erfolgt eine geschlechtsspezifische Differenzierung der
Interessen (,,Collective interests”) im Sinne kulturspezifischer Genderstereotypien (Kohlberg,
1967; Gottfredson, 1981). Diese Orientierung der Interessen an individuellen Konstruktionen
der Geschlechtsidentitat ist nicht auf diese Phase beschrankt, sondern ein kontinuierlicher

Prozess (iber die gesamte Lebensspanne. In der Schule tritt die Bewertung individueller
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Kompetenz starker in den Fokus, das Selbstkonzept differenziert sich weiter aus und
individuelle, dispositionale Interessen entstehen. Dabei bildet sich die Interessenstruktur auch
unter dem Einfluss individueller Abneigungen gegentliber bestimmten Gegenstanden heraus,
die aufgrund negativer  Vorerfahrungen z.B. Misserfolgserlebnisse in
Gegenstandsauseinandersetzungen entstanden sind (vgl. Vogt & Upmeier zu Belzen, 2001;
Vogt, 2007). Mit ca. 10 Jahren werden Interessen von Jungen dann auch in Anbetracht des
damit verbundenen gesellschaftlichen Prestiges bewertet. Fir Madchen ist diese
Prestigefrage weniger bedeutsam und sie bewerten ihr Interesse speziell hinsichtlich sozialer
Relevanz. In der Phase der Pubertat treten bisherige Interessen in den Hintergrund und ein
Interesse, die innerpsychischen und physiologischen Veranderungen wahrzunehmen und zu
verstehen, dominiert. Flir Todt und Schreiber (1998, S. 30) ist die Interessenentwicklung bis
zum Alter von etwa 15 Jahren durch Abspaltungen und haufige Wechsel des
Interessengegenstandes bestimmt. Nach dem 15. Lebensjahr und im weiteren Lebensverlauf
werden dann die bewusste Erweiterung individueller Interessen und die Exploration neuer
sozial-gesellschaftlicher Lebensbereiche relevant. Wie auch von den Autoren selbst
angemerkt, handelt es sich um ein sehr einfaches Modell, das jedoch bezogen auf die
unterschiedlichen Entwicklungsphasen mit Partialmodellen tGbereinstimmt (Todt & Schreiber,
1998, S. 31). Dariber hinaus kann die stark genderspezifische Differenzierung kritisch
hinterfragt werden. Auch wenn die Tendenz, im Kindesalter geschlechtsstereotype Interessen
zu entwickeln, empirisch gestiitzt wird (u.a. Alexander, Johnson & Kelley, 2012), so ist die
Reduktion einer gesamten Entwicklungsphase auf diesen Aspekt doch fraglich. Diese kritische
Einschatzung gilt ebenso fir die Phase der Pubertdt und deren simplifizierende Konzeption
(vgl. Prenzel, Lankes & Minsel, 2000).

Insgesamt kann fir alle drei vorgestellten theoretischen Konzeptionen (Nagy, 1912; Travers,
1978; Todt, 1990) festgehalten werden, dass die Interessenentwicklung im Kindesalter nicht
umfassend erschlossen wird. So erscheinen die Stufenkonzeptionen von Nagy (ebd.) und Todt
(ebd.) zu reduktionistisch und undifferenziert und werden der Variabilitdt individueller
Entwicklungsverlaufe kaum gerecht. Travers (ebd.) widmet sich differenzierter speziell der
Phase der Interessenentwicklung im Vorschulalter und frithen Schulalter und betont die
Selbstorganisation dieser Entwicklung durch das Kind. Die Liicken in dieser Konzeption: Die
Entwicklung individueller Interessen wird relativ allgemein beschrieben und nicht differenziert
behandelt. Zudem wird auch in dieser Theorie fir das frihe Kindesalter bzw. die vorschulische
Entwicklungsphase nur in Ausnahmefillen, die durch besondere individuelle Begabung erklart
werden, von der Existenz individueller Interessen ausgegangen. Wie eine Vielzahl von

Untersuchungen (vgl. Kapitel 3) belegen, muss jedoch bereits in der friihen Kindheit von der
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Genese und Entwicklung individueller Interessen gesprochen werden (Prenzel, Lankes &
Minsel, 2000). Kindliche Interessen sind somit schon in der frilhen Kindheit wesentlich
spezifischer und nicht ausschlieBlich universell auf die Umwelt gerichtet, wie von Travers
(1978) unterstellt.

2.5.3 Interessenentwicklung als Person-Gegenstands-Konzeption

Der Ansatz von Fink (1991, 1992) beschreibt die Interessenentwicklung aus Sicht der Person-
Gegenstands-Theorie. Diese Konzeption basiert auf einer differenzierten Analyse der
Interessenentwicklungsverldaufe einer Gruppe von zwdlf Kindern, die im Kontext des
Interessen-Genese-Projektes von Kasten & Krapp (1986; Kasten, 1991) lber einen Zeitraum
von finf Jahren im Kindergarten und in der Schule langsschnittlich untersucht wurden. Es
handelt sich daher, wie Fink (1992, S. 82) selbst einrdumt, auch bei dieser Konzeption nicht
um eine interferenzstatistisch abgesicherte Entwicklungstheorie kindlicher Interessen. Jedoch
stellt sich allgemein die Frage, inwiefern eine quantitative Untersuchung eines derart
komplexen Geschehens wie der kindlichen Interessenentwicklung Gberhaupt moglich ist, und
ob die Erfassung dieses Konstrukts nicht zwangslaufig ein qualitativ und damit sehr
ressourcenintensives Methodendesign erfordert (vgl. Prenzel, Lankes & Minsel, 2000, S. 11).
Diese Problemstellung konnte auch ein wichtiger Grund dafiir sein, dass bis heute keine
qguantitativ abgesicherte Theorie der kindlichen Interessenentwicklung vorgestellt werden
konnte. Auf diesen Punkt wird in der abschliefenden Diskussion noch ndher eingegangen (vgl.
Kapitel 7.2).

Kindliches Interesse wird im Ansatz von Fink (1991, 1992) auf Basis der Person-Gegenstands-
Theorie (vgl. Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986; Prenzel, 1988; Krapp, 1999b, 2002a, 2010a)
eingeordnet und als herausgehobene Beziehung eines Kindes zu einem nichtpersonalen
Gegenstandsbereich seiner erfahrbaren Umwelt definiert. Diese Beziehung ist durch
spezifische Merkmale gekennzeichnet und grenzt sich dadurch von anderen, nicht
interessenbezogenen Gegenstandsbeziehungen ab (vgl. Kapitel 2.1.3). Bereits im Kindesalter
weisen Interessen unterschiedliche Komplexitatsgrade auf (vgl. Fink, 1992, S. 54). Strukturiert
werden die Interessen durch eine hierarchische Ordnung von praferierten Objekten und
darauf bezogene Handlungsmoglichkeiten. Diese Struktur manifestiert sich in einer
Uberdauernden dispositionalen Interessenorientierung des Kindes, die seine
Auseinandersetzung mit der Umwelt lenkt und als kognitive Reprasentation gedeutet wird
(vgl. Fink, 1991). Diese ist Ergebnis gespeicherter Erfahrungen aus bereits abgeschlossenen

Person-Gegenstandsauseinandersetzungen und dadurch erworbener Wissensbestiande und
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Handlungskompetenzen. Selten richtet sich das Interesse auf einen eng begrenzten
Gegenstandsbereich bzw. einzelne Objekte oder Handlungen. Interessen sind vielmehr als
komplexes Bezugssystem zu verstehen, das sich jedoch aus grundlegenden Komponenten
zusammensetzt. Dies sind  konkrete  materielle  Objekte  (Referenzobjekte),
gegenstandsbezogene Tatigkeiten und Themen, die als Suchraster fungieren und die
interessenbezogene Kind-Umwelt-Interaktion strukturieren und organisieren (vgl. Fink, 1992,
S. 55). Die Operationalisierung einer interessenorientierten Person-Gegenstands-Beziehung

erfolgt anhand folgender Merkmale:

Dauerhaftigkeit und Haufigkeit: Wie bereits im Kontext der Ausflihrungen zur Aktualgenese
von Interessen dargestellt, wird erst dann ein individuelles Interesse angenommen, wenn eine
dauerhafte und wiederholte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand erfolgt. Individuelle
Interessen sind somit persistent und aktualisieren sich zeitlich sowie situativ ibergreifend
(vgl. Prenzel, 1988).

Subjektive Wertschdtzung: Das Interesse und damit verbundene Objekte, Handlungen oder
Themen werden vom Kind positiv bewertet und hoch geschatzt. Nach Fink (1992, S. 56) zeigen
sich diese subjektiven Einstellungen und Wertliberzeugungen im Kindesalter zunachst in

abgeschwachter Form als Bevorzugung bestimmter Gegenstdande der Umwelt.

Beliebtheit: Interessenhandlungen sind von positiven Geflihlen begleitet. Es handelt sich
hierbei um ein Merkmal, das nicht zwangslaufig bei jeder Interessenhandlung auftreten muss,
denn auch negative Gefiihle z.B. Frustration aufgrund einer erfolglosen Interessenhandlung
(z.B. Verlieren eines Spiels) konnen durch eine Interessenhandlung hervorgerufen werden.
Uber alle aktualisierten Person-Gegenstands-Beziige hinweg (iberwiegt jedoch ein positives

emotionales Erleben (Positive Bilanz).

Gegenstandskontinuitat: Dieses Merkmal ist speziell unter Entwicklungsperspektive relevant
und bezieht sich auf die relative Stabilitat des Interesses Uber einen langeren Zeitraum.
Charakterisiert ist die Gegenstandskontinuitdt dadurch, dass bestimmte strukturelle
Komponenten (Objekte, Tatigkeiten, Themen) wiederkehrende Bestandteile der
Interessenhandlungen sind. Ebenso kénnen auch neue Komponenten in das vorhandene
Interesse integriert werden, dieses erweitern und ausdifferenzieren, ohne die Gestalt des
urspriinglichen individuellen Interesses grundlegend zu verdndern (Strukturelle
Umorganisation) (Fink, 1992, S. 57).
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Auf Basis der Daten einer Langsschnittstudie (N=12) entwickelt Fink (1991, 1992) eine
theoretische Konzeption der kindlichen Interessenentwicklung, die vornehmlich
ontogenetisch orientiert ist, jedoch ebenso aktualgenetische Facetten enthalt. Detailliert wird
die Entstehung und Entwicklung im Sinne der kontinuierlichen Erweiterung bis hin zur
grundlegenden Umstrukturierung kindlicher Interessen anhand der Fallbeispiele fiir das
Vorschul- und frilhe Schulalter nachgezeichnet und verallgemeinernd in typische
Verlaufsmodelle tbertragen. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder der Untersuchung bereits im
Vorschulalter eine Vielzahl unterschiedlich komplexer interessenorientierter Person-
Gegenstands-Bezlige besitzen kénnen. Unterschieden werden einfache und komplexe Person-
Gegenstands-Bezlige. Ein einfacher Person-Gegenstands-Bezug (PG-Bezug) besteht aus einer
einzigen hochpraferierten Komponente (z.B. Objekt = Puppe, Tatigkeit = Malen oder Thema =
Tiere), die nicht oder nur relativ unsystematisch mit anderen strukturellen Komponenten
verbunden ist und die primare Struktur jeder interessenorientierte Person-Gegenstands-
Relation darstellt (vgl. Abb. 4).

hochprdferierte Q hochprdferiertes
// \ Tdtigkeit Objekt
. 5 i

Abb. 4: Tatigkeits-/objektbezogener einfacher Person-Gegenstands-Bezug (Fink, 1992, S. 61).

Beispielhaft fir einen einfachen PG-Bezug wird der Fall eines Kindes dargestellt, dessen
Interesse sich auf die hochpraferierte Tatigkeit ,Malen” bezieht. In den Akt des Malens
werden verschieden Materialien (01-O4) einbezogen, die Mittel zum Zweck und fiir sich selbst
weniger bedeutsam sind als die eigentliche Tatigkeit. Anders verhalt es sich bei einem
einfachen PG-Bezug, der auf ein Objekt z.B. eine Puppe gerichtet ist. Hier sind die Tatigkeiten,
z.B. Puppe ankleiden oder Puppenrollenspiel, dem eigentlichen hochpraferierten Objekt

untergeordnet.

Komplexe PG-Beziige setzen sich aus mehreren einfachen PG-Beziigen zusammen, die als

komplexe Struktur verbunden einer libergeordneten Ankerdimension zugeordnet sind.
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Abb. 5: Tatigkeits-/objektbezogener komplexer Person-Gegenstands-Bezug (Fink, 1992, S. 62).

Eine solche (bergeordnete Ankerdimension kann objekt-, tatigkeits-, themen- oder
situationszentriert gestaltet sein. Ankerdimensionen fungieren als ibergeordnete, abstrakte
Bezugspunkte, auf die alle einfachen PG-Bezlige ausgerichtet sind. Beispielhaft geht Fink
(1992, S. 63) auf den Fall eines Jungen ein, der sich intensiv und im Rahmen einer Vielzahl von
einfachen PG-Beziligen (z.B. Tiere beobachten, Haustier flittern) mit dem Thema ,Tiere”

(Ankerdimension) auseinandersetzte.

Die Interessenentwicklung ist bestimmt von den zwei elementaren Prinzipien der Ein- und
Ausgliederung. Unter Eingliederung wird der Einbezug einfacher PG-Bezlige in bereits
vorhandene komplexe PG-Bezlige oder zumindest der Zusammenschluss zweier einfacher
Bezlige zur Bildung eines neuen komplexen PG-Bezuges verstanden. Ausgliederung bezieht
sich speziell auf ein Entwicklungsgeschehen, in dem ein einfacher PG-Bezug aus einem
komplexen Interesse herausgeldst wird und in ein anderes komplexes Interesse (berfiihrt
wird. Potentiell kbnnen diese beiden Mechanismen zu folgenden Entwicklungsresultaten
fihren (Fink, 1992, S. 65): Reorganisation bestehender komplexer PG-Beziige, Aufbau neuer
komplexer PG-Bezlige, strukturelle Verkniipfung einfacher/komplexer PG-Bezlige,

Transformation einfacher in komplexe PG-Bezlige und umgekehrt.

Auf Basis dieser theoretischen Vorannahmen zur strukturellen Entwicklung von Interessen im
zeitlichen Verlauf postuliert Fink (1991, 1992) drei hypothetische Verlaufsmodelle der

kindlichen Interessenentwicklung:
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(a) Wachstumsmodell
b) Kanalisierungsmodell
(c) Uberlappungsmodell

Abb. 6: Hypothetische Verlaufsmodelle: (a) Wachstumsmodell, (b) Kanalisierungsmodell und (c)
Uberlappungsmodell (Fink, 1992, S. 76).

Wachstumsmodell: Dieses Modell beschreibt eine Interessenentwicklung, die durch stetige
strukturelle Reorganisation eines komplexen PG-Bezuges gekennzeichnet ist. Diese flihrt zu
einer kontinuierlichen Ausdifferenzierung des Interesses. Neue einfache PG-Bezlige werden
in das bestehende System integriert, ohne dass die libergeordnete Ankerdimension in ihrer
inhaltlichen Ausrichtung grundlegend verdandert wird. Beispielsweise werden einem
komplexen Interesse unter der Ankerdimension ,Tiere” immer neue Referenzobjekte,
Tatigkeiten und Themen hinzugefiigt und die Gegenstandsauseinandersetzung dadurch
immer  vielfiltiger und  differenzierter.  Gegenstandsbezogenes Wissen und
Handlungsrepertoire werden umfangreicher und die kognitive Reprasentation gewinnt an

Komplexitat.

Kanalisierungsmodell: Unter diesem Modell wird ein Verlauf verstanden, der dadurch
charakterisiert ist, dass die strukturelle Reorganisation des Interesses speziell auf die
Ausdifferenzierung eines Teilbereiches eines komplexen Interesses gerichtet ist. Dabei tritt die
Bedeutung der Ankerdimension immer weiter in den Hintergrund. Die progressive
Entwicklung des Teilbereichs geschieht sozusagen auf Kosten anderer Teilbereiche. Immer
neue einfache PG-Beziige werden in diesen eingegliedert, wahrend in anderen Teilbereichen

eine Ausgliederung dominiert und diese an Komplexitat verlieren. , Auf diese Weise wird die
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Differenzierung auf einen interessenspezifischen Strukturausschnitt konzentriert und fiihrt in
der Folge zu einer zunehmenden Kanalisierung.” (Fink, 1992, S. 77). Beispielsweise kann im
Kontext eines komplexen PG-Bezuges, der sich auf ,Puppen” bezieht, der darunter
subsummierte einfache PG-Bezug ,Kochen” immer starker an Dominanz gewinnen und das

komplexe Interesse an Puppen abldsen.

Uberlappungsmodell: Bei diesem Verlaufsmodell entwickelt sich ein neues komplexes
Interesse aufgrund der strukturellen Uberlappung verschiedener eigenstindiger komplexer
Interessen. Der Umstand, dass sich verschiedene Interessen in einem bestimmten Teilbereich
Uberschneiden, fuhrt zu einer Fokussierung eben dieses Bereichs. Dadurch werden neue
teilbereichsspezifische Strukturelemente entdeckt, entwickelt und dieser Bereich immer
starker ausdifferenziert. Im Entwicklungsverlauf kann dies dazu fihren, dass sich dieser
Bereich aus den einzelnen komplexen Interessen herauslost, diese an Bedeutung verlieren
und ein neues eigenstandiges komplexes Interesse daraus entsteht. Um an das vorherige
Beispiel anzukniipfen, kénnte ein einfacher PG-Bezug , Kochen“ als Uberschneidungsbereich
der komplexen Interessen ,Puppen” (Objektzentrierung), ,Hausarbeit”
(Tatigkeitszentrierung) und ,Sandkastenspiele” (Tatigkeitszentrierung) im Verlauf der
Entwicklung herausgelost und in eine eigenstandiges komplexes Interesse transformiert

werden.

Fink (1992, S. 80) betont, dass sich innerhalb der Interessenentwicklung verschiedene
Verlaufsformen abwechseln kénnen. Die Entwicklung von Interessen kann somit singular
durch ein Modell, als auch durch ein Zusammenspiel und Ineinandergreifen unterschiedlicher

Verlaufsmodelle bestimmt sein.

Auch wenn, wie bereits angemerkt, die theoretischen Aussagen dieses Ansatzes zur
Interessenentwicklung von Kindern ebenfalls nicht generalisierbar sind, so stellt dieser doch
den bisher differenziertesten und am deutlichsten theoretisch fundierten Zugang zur
Erfassung der Entwicklung von Interessen dar. Zudem beziehen sich die Modelle gezielt auf
das Entwicklungsgeschehen im Ubergang vom Kindergarten zur Schule. Aus diesen Griinden
wurde der von Ansatz von Fink (1991,1992) in die vorliegende Untersuchung einbezogen und

zur Analyse der Daten verwandt.
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2.6 Fazit

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Konstrukt ,Interesse” besitzt eine lange
Tradition (u.a. Dewey, 1913; Herbart, 1806; Nagy, 1912). Nachdem die padagogisch-
psychologische Interessenforschung durch die Dominanz des Behaviorismus weitgehend zum
erliegen gekommen war, wurde das Konstrukt speziell durch die Minchner Arbeitsgruppe um
Hans Schiefele wieder aufgegriffen und eine pddagogische Interessentheorie entwickelt (u.a.
Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986). Die so entstandene Person-Gegenstands-Theorie des
Interesses betont die Entstehung und Entwicklung von Interessen in der Auseinandersetzung
der Person mit seiner gegenstandlichen Umwelt. In den Folgejahren wurde diese Theorie
weiterentwickelt und empirisch fundiert (u.a. Krapp, 1998, 2002a, 2004b, 2004c). Wahrend
die Forschung zu beruflichen Interessen verstarkt eine strukturorientierte Perspektive
einnimmt, erfolgt die pddagogische Interessenforschung maRgeblich prozessorientiert.
Konkrete entwicklungspsychologische Theorien zur kindlichen Interessenentwicklung im
Vorschul- und Schulalter stellen bis heute leider eine Forschungsliicke dar. Unter
prozessorientierter Forschungsperspektive und einer gezielten theoretischen Bezugnahme
auf die Person-Gegenstands-Theorie kann einzig auf die Arbeiten von Fink (1991, 1992)
verwiesen  werden, der eine differenzierte theoretische  Konzeption der
Interessenentwicklung far diese Entwicklungsphase vorstellt. Unter
Interessenentwicklungsperspektive knlipft das hier vorgestellte Forschungsprojekt daher an
diese Arbeit an und stellt somit auch einen Versuch dar, die theoretische Auseinandersetzung
mit der Interessenentwicklung von Kindern unter Person-Gegenstands-Konzeption

fortzufihren und zu erweitern.

3. Stand der Forschung

Ein Grund flr diese Forschungsliicke ist sicher auch die geringe Anzahl substantieller
Untersuchungen zu diesem Phianomen (Neitzel, Alexander & Johnson, 2008). Nach Prenzel,
Lankes und Minsel (2000, S. 11) richtet sich der GroRteil der empirischen Interessenforschung
auf Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 1 und Studierende (u.a. Bittner, 2003;
Bonderup Dohn, 2011; Daniels, 2008; Dietze, 2007; Frenzel, Pekrun, Dicke & Goetz, 2012;
Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia & Tauer, 2008; Hirsch, 2005; Lechte, 2008;
Mdller, 2001; Wild, 2011), wahrend der Forschungsgegenstand ,Kindliche

Interessenentwicklung im Vorschulalter” wenig Beachtung findet. Aus Sicht der Autoren ist
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dies erstaunlich, da friihe Studien sich gezielt diesem Phianomen widmeten (z.B. Claparede,
1911; Lunk, 1927; Nagy, 1912; Ostermann, 1912). Ein Grund flr diese Vernachldssigung
konnte nach Prenzel et al. (2000, S.11) sein, dass der Anspruch hinsichtlich der empirischen
Beschreibung des Untersuchungsgegenstandes gestiegen ist, und daher Forscherinnen und
Forscher davor zurilickschrecken, ein derart komplexes und methodisch anspruchsvolles
Konstrukt zu untersuchen. Weiterfiihrend werden nun zunachst Forschungsergebnisse zur
kindlichen Interessenentwicklung vorgestellt. Anschliefend wird dann auf Ergebnisse zum
Zusammenhang von Interessen und schulischem Lernen eingegangen. Abschlieffend werden
Ergebnisse strukturorientierter Forschung dargestellt, die sich auf praferierte

Interessengegenstande im Kindesalter beziehen.
3.1 Forschungsergebnisse zur kindlichen Interessenentwicklung

Die bis heute umfangreichste Studie im deutschen Sprachraum zur Entstehung und
Entwicklung von kindlichen Interessen im Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule
stammt von Kasten und Krapp (1986) und liegt bereits mehr als 25 Jahre zuriick. Die
theoretische Grundlage der Untersuchung bildete die Person-Gegenstands-Theorie und ein
wichtiges Ziel war es, die theoretischen Annahmen dieser Theorie empirisch zu Uberprifen
und gleichzeitig Erkenntnisse zur Interessengenese zu erlangen, die eine weitere
Ausdifferenzierung ermoglichten (vgl. Fink, 1991,1992). Im Rahmen dieser vielfach rezipierten
Studie mit dem Titel ,Interesse-Genese-Projekt” wurden dazu quantitative
Querschnittuntersuchungen (N=220) durchgefiihrt und zusatzlich eine Gruppe von 15 Kinder
Uber einen Untersuchungszeitraum von finf Jahren langsschnittlich anhand qualitativer
Methoden untersucht (Fink, ebd.; Kasten, 1991). Der Untersuchungszeitraum umfasste eine
Phase vor Eintritt in den Kindergarten, die gesamten drei Jahre im vorschulischen Bereich
sowie das erste Grundschuljahr. Erstmals konnten in dieser Studie fir Kinder im
Kindergartenalter zeitlich Gberdauernde individuelle Interessen empirisch nachgewiesen
werden, wobei der Grad der Ausdifferenzierung dieser Interessen nicht dem Niveau im
Erwachsenenalter entsprach (Prenzel, Lankes & Minsel, 2000, S.16). Wenn auch nicht
durchgangig fir alle Kinder und Teilbereiche, konnte ein Entwicklungszuwachs der
Interessenvielfalt Gber den Untersuchungszeitraum nachgewiesen werden (Fink, 1991, 1992).
Ein besonderer Fokus der Untersuchung war auf Konvergenzen und Divergenzen der
materiell-okologischen und der sozial-institutionellen Bedingungsfaktoren von Elternhaus und
Kindergarten gerichtet. Im Verlauf der Untersuchung konnte gezeigt werden, dass die
Interessenentwicklung der Kinder durch die spezifischen Umweltbedingungen der einzelnen

Systeme und speziell durch die Relationen dieser Systeme zueinander mafRgeblich beeinflusst
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wurde. Konvergenzen zwischen den Systemen wirkten sich entwicklungsforderlich aus,
wahrend Divergenzen die Interessenentwicklung der Kinder negativ beeinflussten. Der hohe
Einfluss der familiaren Bedingungen konnte bereits in Vorlauferstudien nachgewiesen werden
(Einsiedler, Mihlhausen & Wiefel, 1982; Einsiedler & Mihlhausen, 1983).

Auch in den Studien von Vogt, Wieder und Schwaab (2000), Vogt und Wieder (1999) und
Wieder (1999, 2010) wurden bei Kindern im Kindergarten und in der Grundschule
Uberdauernde individuelle Interessen im Sinn der Person-Gegenstands-Theorie des Interesses
(u.a. Krapp, 2002) nachgewiesen. Dabei zeigte sich auch, dass Kinder, die bereits im
Kindergarten vielfaltige Interessen entwickelt hatten, in der Folgeinstitution Schule leichter
neue Interessen erschlieBen konnten. Auch der erhebliche Einfluss eines
interessenforderlichen familiagren Umfeldes auf die Interessengenese und -entwicklung
konnte repliziert werden (Vogt & Wieder, 1999; Wieder, 1999, 2010). Neben dem Elternhaus
wurde die Interessenentwicklung der Kinder auch durch Peers beeinflusst (Wieder, 1999,
2010). Dem Kindergarten und explizit den Erzieherinnen kam wiederum nur eine
untergeordnete Bedeutung fiir die Interessenentwicklung der Kinder zu und konkrete
Forderung individueller Interessen wurde in diesem Kontext nicht dokumentiert (Vogt &
Wieder, 1999). Auch zeigte sich, dass die Einfllisse der Schule, respektive der Lehrkraft, auf
die Interessen der Kinder nur sehr gering ausgepragt waren (Vogt, Wieder & Schwaab, 2000;
Wieder, 1999, 2010). Der geringe Einfluss der Lehrkraft wurde auch in der Studie von Furtner-
Kallminzer, Janke, Kellermann und Lipski (2002) festgestellt, die sich mit den
Freizeitinteressen von Kindern (N=1700) im Alter von 10-13 Jahren befassten. Kinder mit
vielfaltigen Interessen in unterschiedlichen Bereichen zeigten auch in dieser Studie in der
Schule mehr Lernfreude und Interesse am Lernstoff. Angeregt wurden die Interessen nach
Auskunft der Kinder Gberwiegend durch Peers. Die Ergebnisse dieser Untersuchung sprechen
dafir, dass mit zunehmendem Alter der Einfluss des Elternhauses auf die
Interessenentwicklung zugunsten der Peers abnimmt. Vergleichbar gestalten sich die
Ergebnisse der Langsschnittstudie von Upmeier zu Belzen, Vogt, Wieder und Christen (2002)
und stltzen speziell die Beschreibung einer untergeordneten Rolle der Schule flr die

Interessenentwicklung von Kindern.

Differenziert werden konnen diese Ergebnisse durch internationale Studien zur
Interessenentwicklung von Kindern. DelLoache, Simcock and Macari (2007) untersuchten die
Entwicklung frihkindlicher Interessen an 177 Kindern im Alter zwischen 11 Monaten und
sechs Jahren. In der Gruppe der finf bis sechsjahrigen Kindern zeigte ein Drittel intensive

Interessen, die ihre alltaglichen Handlungen deutlich dominierten und in vielfaltigen situativen
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Kontexten aktualisiert wurden (vgl. Losch, 1995). Bereits bei den jlingsten Kindern der
Untersuchung konnten teilweise intensive Interessen fir z.B. Fahrzeuge dokumentiert werden
(vgl. DeLoache, Simcock & Macari, 2007, S. 1582). Die Auspragung intensiver Interessen war
in der Gesamtstichprobe deutlich genderbeeinflusst. Drei Viertel aller untersuchten Kinder mit
intensiven Interessen waren Jungen. Zu dhnlichen Ergebnissen gelangen Johnson, Alexander,
Spencer, Leibham und Neitzel (2004) fiir eine Gruppe von 211 vierjdhrigen Kindern. In dieser
Untersuchung wurde das individuelle Interesse an spezifischen Domanen (,,conceptual”,
»,sociodramatic”, ,creative arts”, ,constructive”, ,sports”, ,games”, ,literacy”, ,skill“,
»activity”, , TV/radio“, ,play with others”) untersucht. Jungen zeigten dabei sechsmal haufiger
»conceptual interests” (thematische Interessen) als Madchen. In dieser Untersuchung konnte
zudem ein hoher Einfluss familidgrer Unterstiitzungsbedingungen auf die kindliche
Interessenentwicklung nachgewiesen werden. Kinder mit komplexen, thematischen
Interessen kamen in dieser Untersuchung aus Familien, die gezielt die kindlichen Interessen
z.B. mit Material anregten und diese bewusst forderten. Zu dahnlichen Ergebnissen kommen
Alexander, Johnson, Leibham & Kelley (2008) auch in einer Folgeuntersuchung an 215 vier- bis
sechsjahrigen Kindern. Die herausgehobene Bedeutung unterstiitzender familidrer
Verhaltnisse fir die kindliche Interessenentwicklung weisen ebenfalls Swanson, Miller und

Pickett (2007) im Rahmen einer Langsschnittstudie im Primarbereich nach.

Speziell die familidren Einflisse auf vier bis flnf Jahre alte Kinder wurden von Leibham,
Alexander, Johnson, Neitzel & Reis-Henrie (2005) fokussiert. Unterschieden werden konnte
eine Gruppe von Kindern, die liberdauernde individuelle Interessen besaflen, von einer
Gruppe, die noch keine entsprechenden Gegenstandsbeziehungen ausgepragt hatten. Die
Elternhduser der Kinder mit individuellen Interessen waren dadurch gekennzeichnet, dass
eine gezielte Unterstlitzung der Interessen im Sinne eines akademischen Lernverstandnisses
unter der Betonung von Neugier beim Lernen und konkrete interessenbezogene Materialien

angeboten wurden.

Den Einfluss von elterlichen Angeboten zum Themenbereich ,Naturwissenschaft” in der
vorschulischen Phase auf die spatere interessenbasierte Auseinandersetzung mit
entsprechenden Themen behandelt eine Langsschnittstudie von Alexander, Johnson und
Kelley (2012). Dazu wurden die Eltern einer Gruppe von 192 Kindern ab dem vierten und bis
zum siebten Lebensjahr einmal jahrlich zu den naturwissenschaftlichen Handlungsangeboten
und den individuellen Interessen ihrer Kinder befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass
friihkindliches Interesse am Thema ,Naturwissenschaft” ein guter Pradiktor fiir die spatere

Auseinandersetzung mit informellen naturwissenschaftlichen Handlungsangeboten ist.
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Umgekehrt konnte aber kein Einfluss des elterlichen Angebots naturwissenschaftlicher Inhalte
auf das naturwissenschaftliche Interesse der Kinder nachgewiesen werden. In dieser Studie
zeigten sich zudem ein Zusammenhang zwischen den Merkmalen ,Geschlecht” und
»Naturwissenschaftlicher Férderungim Elternhaus®. So erhielten Jungen unabhangig von ihrer
Interessiertheit am Thema ,, Naturwissenschaft” alle ein vergleichbares Level an Angeboten,
wahrend in der Gruppe der Madchen nur besonders interessierte Kinder spezifisch

naturwissenschaftlich geférdert wurden.
3.2 Forschungsergebnisse zu schulischem Lernen und Interessen

Im Gegensatz zur grundlagenorientierten Forschung zur Interessenentwicklung, stellt sich die
empirische Datenlage zum Zusammenhang von Interessen und schulischem Lernen
umfangreicher dar (vgl. Hidi & Harackiewicz, 2000). Der hohe Einfluss (fach-)spezifischer
Interessen und daraus resultierender, inhaltsbezogener Vorerfahrungen auf den Lernerfolg
konnte deshalb auch in Metaanalysen nachgewiesen werden (Hattie, 2009, 2012; Schiefele,
Krapp & Winterler, 1992; Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993). Dabei zeigten sich
Ubereinstimmend signifikante Differenzen der Einfllisse in Bezug auf das Unterrichtsfach,
nicht jedoch auf die Klassenstufe. Weiterhin konnten signifikante Genderunterschiede
nachgewiesen werden (vgl. Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993). Insgesamt verbindet die
Studien das Ergebnis, dass interessierende Themen effizienter und nachhaltiger gelernt
werden (Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993). Dabei beziehen sich diese positiven Effekte fir
das Lernergebnis weniger auf einen bloRen Wissenszuwachs im Sinne des Auswendiglernens,
sondern vielmehr auf ein tieferes Verstandnis des Lerninhalts aufgrund der Verwendung
elaborierterer Lernstrategien (Schiefele, 1996). Daher wirken sich Interessen auf den
Lernerfolg in offenen Lernformen, in denen die Schiiler selbstorganisiert(er) ihre Lernwege
planen und aktualisieren kénnen, starker aus, als in frontalen und instruktiven Lernsettings
(vgl. Krapp, 2005, S. 5).

Wie Kolbl, Faber, Tiedemann und Billmann-Mahecha (2012) betonen, stellt sich die
Forschungslage zum Grundschulalter trotzdem noch recht liickenhaft dar. Untersuchungen zu
fachspezifischen Interessen beziehen sich vornehmlich auf den mathematischen und den
naturwissenschaftlichen bzw. sachunterrichtlichen Bereich (u.a. Christen, 2004; Koller,
Schnabel & Baumert, 2001; Upmeier zu Belzen, Vogt, Wieder & Christen, 2002; Streller, 2009).
Kolbl et al. (2012) untersuchten daher gezielt den Anstieg von Wissen und Interessen an
Geschichte im Verlauf der zweiten, dritten und vierten Klassenstufe. Die Ergebnisse der

fragebogenbasierten Untersuchung belegen einen Anstieg des geschichtsbezogenen Wissens

30



und Interesses Uber den Untersuchungsverlauf, der durch die Lesekompetenz beeinflusst
wurde. Auch geschlechtsspezifische Unterschiede wurden nachgewiesen.
Geschichtsbezogenes Interesse und Wissen nahm in der Gruppe der Jungen starker zu als in

der Gruppe der Madchen.

Hidi, Berndorff und Ainley (2002) kommen zu ahnlichen Ergebnissen in Bezug auf die
lernforderliche Wirkung von Interessen und den Einfluss des Geschlechts. In dieser
Untersuchung wurde eine Intervention zur Verbesserung der Fahigkeit zum
argumentierenden Schreiben (,,Argument Writing“) durchgefiihrt. Es zeigte sich dabei, dass
sich das individuelle Interesse an dieser Beschaftigung positiv auf den Fahigkeitszuwachs
infolge der Teilnahme an der Intervention auswirkte. Zudem profitierten Jungen in h6herem

Malle von dem Angebot.

Auch in einer der wenigen Einzelfallstudien von Renninger, Ewen und Lasher (2002) werden
die positiven Effekte individueller Interessen auf das Lernen beobachtet. Untersucht wurde
das Vorgehen bei der Losung spezifischer textbezogener und mathematischer Aufgaben von
drei 11 jahrigen Schiilern, die sich in den Interessen und Fahigkeiten deutlich voneinander
unterschieden. Individuelles Interesse unterstiitzte die erfolgreiche Auseinandersetzung mit
der Problemstellung. Das Vorwissen der Schiiler wirkte sich forderlich aus und wurde gezielt
zur Strukturierung (,,Scaffolding”) der Lernsituation verwandt. Zudem wurden Schwierigkeiten
bei der Losung der subjektiv bedeutsamen Aufgaben besser kompensiert, als in den Fallen

ohne ein entsprechendes Interesse.

Eder und Bergmann (2004) untersuchten den Einfluss von Interessen auf die Lehrer-
Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schilern. Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen,
dass Schiiler mit ausgepragten fachspezifischen Interessen das Verhalten des entsprechenden
Fachlehrers unterstiitzender und forderlicher einschatzen, als Schiler, die kein Interesse fiur
dieses Fach bekunden. Letztere beschrieben das Lehrerverhalten deutlich restriktiver und
weniger unterstiitzend. Dieser Effekt wurde maligeblich durch die Fachspezifitat des
Interesses hervorgerufen und nicht durch das allgemeine Interessenniveau. Zusatzlich wirkten

sich unterschiedliche Interaktionsmuster auf die Schulleistung aus.

Betrachtet man die Lernfreude an einem Unterrichtsfach als Indikator fir die Auspragung
eines fachspezifischen Interesses (vgl. Prenzel, Lankes & Minsel, 2000, S. 22), scheint dieses
bereits in der Grundschule {iber die ersten vier Schuljahre hinweg zurlickzugehen. Zu diesem
Ergebnis kommen Weinert und Helmke (1997; Helmke, 1997) im Rahmen der Scholastik-

Studie (Scholastik = ,Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von Talenten,
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Interessen und Kompetenzen”). In dieser sehr datenintensiven Langsschnittuntersuchung
wurden 54 Klassen mit ca. 1200 Schiilern beziiglich ihrer Lernfreude an den Fachern
Mathematik und Deutsch untersucht. Die Abnahme der Lernfreunde an diesen Fachern setzte
sich auch nach Verlassen der Grundschule in der Sekundarstufe 1 und bis zum Austritt aus der
Schule fort. Die Ergebnisse dieser Untersuchung haben sehr groRe Aufmerksamkeit erfahren
und werden haufig zitiert. Aufgrund des Alters der Untersuchung ware jedoch eine erneute

Uberpriifung interessant.
3.3 Forschungsergebnisse zur Strukturorientierung

Strukturorientierte Interessenforschung fokussiert gezielt die Interessengegenstande und
setzt sich mit der Frage auseinander, womit sich Kinder interessenbasiert in einem
bestimmten Alter beschéaftigen und worin sich diese Interessen strukturell unterscheiden.
Wahrend Forschungsergebnisse zu den Interessen von Kindern im Grundschulalter etwa ab
der dritten Klasse relativ umfangreich vorhanden sind, muss fiir den friihkindlichen Bereich
bis zur Einschulung auch unter dieser Forschungsperspektive ein Mangel an empirischen
Daten attestiert werden (vgl. Tracey, 2001, S. 100). Ein Grund fiir diese ungleiche Verteilung
der Forschungsaktivitaten dirfte auch in diesem Fall darin liegen, dass Forschung in der friihen
Kindheit besondere Anspriiche an das methodische Design stellt. So kénnen den Kindern in
diesem Alter keine Fragebégen zu ihren Interessen vorgelegt werden. Kinderinterviews
gestalten sich wiederum alternativ dazu interindividuell anspruchsvoll und unterschiedlich
ergiebig (vgl. Andresen, 2012; Billmann-Mahecha, 1994a; Fuhs, 2000; Heinzel, 2002). Daher
werden in Forschungsprojekte zu den frihkindlichen Interessen meist Eltern- und
Erzieherinnenbefragungen durchgefiihrt, die individuelle Perspektive des Kindes im Sinne
einer ,verstehenden kinderpsychologischen Forschung” bleibt dadurch jedoch Ileider
ausgespart (vgl. Billmann-Mahecha, 1992, 1994b).

Eine der wenigen Studien zu frihkindlichen Interessen unter strukturorientierter und
langsschnittlich-prospektiver Perspektive stammt von Neitzel, Alexander und Johnson (2008).
In dieser wurde der Einfluss individueller Interessen von vierjahrigen Kindern (N=109) in der
vorschulischen Phase auf ihr spateres Verhalten im Klassenraum mit sechs bis sieben Jahren
untersucht. Auf Basis der Ergebnisse konnte die Stichprobe hinsichtlich der strukturellen
Gestaltung der individuellen Interessen in der Vorschule in vier Gruppen unterteilt werden.
Eine Gruppe von Kindern zeigte ,conceptual interests” (n=27) und praferierte
themenzentrierte Explorationen (z.B. Tiere, Astronomie) zur ErschlieBung relevanter

Informationen und zur Ausdifferenzierung des Interesses. Kinder mit ,procedural interests”
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(n=30) wiederum beschaftigten sich Uberwiegend mit konstruktiven Tatigkeiten, mit
Regelspielen oder im sportlichen Bereich. Die Gruppe der Kinder mit ,creative interests”
(n=24) widmete sich intensiv musikalisch-kiinstlerischen Inhalten und Kinder mit ,social
interests” (n=28) suchten gezielt interaktive und soziodramatische Beschaftigungsformen, wie
z.B. Rollenspiele. Beziglich des spateren Verhaltens in der Schule konnten keine
Gruppenunterschiede hinsichtlich der Frequenz der verschiedenen Zielverhaltensweisen, z.B.
Wortbeitrage und Nutzung von Lernangeboten als Indikatoren fir die Unterrichtbeteiligung,
nachgewiesen werden. Sehr wohl zeigten sich aber Differenzen in Form unterschiedlicher
Verhaltenspraferenzen in Abhédngigkeit zur Interessenorientierung. So konnte bei
prozessorientiert (,,creative interests” & ,procedural interests”) interessierten Kindern haufig
beobachtet werden, dass Vermutungen in Diskussionen eingebracht und Aufgaben tber ,try
and error” zu lésen versucht wurden. Kinder mit ,social interests” lieferten in Diskussion
wiederum signifikant haufiger verbindende und assoziative Beitrage. Auch suchte diese
Gruppe am deutlichsten sozialnormative Informationen. Kinder der Gruppe ,conceptual
interests” brachten in Unterrichtsdiskussionen gezielt faktenorientierte und detailreiche
Informationen ein. Weiterhin verfolgten diese Kinder gezielt den Ausbau ihres Wissens in
unterschiedlichen Domanen und nutzten dazu vielfaltige Formen der
Informationsbeschaffung z.B. Lernmaterial, Biicher, Medien. Nach Neitzel, Alexander und
Johnson (2008) hatte diese Gruppe im Rahmen zurlickliegender interessenbasierter
Handlungen metakognitive Fahigkeiten und elaborierte Lernstrategien entwickelt, die sich

positiv auf die schulische Situation auswirkten.

Deutlich umfangreicher gestalten sich die Forschungsergebnisse zu Interessen bzw. dem
Freizeitverhalten von Kindern im Grundschulalter (u.a. Folling-Albers & Hopf, 1995; Furtner-
Kallmiinzer, Janke, Kellermann & Lipski, 2002; Posner & Vandell, 1999). Pruisken (2005, S. 36)
weist jedoch véllig zur Recht darauf hin, dass die Giberwiegende Mehrheit der Untersuchungen
keine gezielte interessentheoretische Fundierung aufweisen. Die Studien erheben
vornehmlich unter deskriptiver Perspektive und unter Anwendung relativ unstrukturierter
Fragebodgen eine Vielzahl von kindlichen Beschaftigungen und berechnen absolute
prozentuale Haufigkeiten fir die untersuchten Stichproben. Beispielhaft sei hier auf Dees
(2008) Bezug genommen, der das Freizeitverhalten von 348 sieben- bis neunjahrigen Kindern
der Stadt Nurnberg untersucht hat. Die folgende Tabelle gibt die Ergebnisse dieser Erhebung

wieder:
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Tab. 1: Freizeitaktivitaten nach Geschlecht (Mehrfachangaben) in Prozent (Dees, 2008, S. 4).

Freizeitaktivititen gesamt  Méadchen  Jungen

(n = 348) (n=162) (n=186)
Sport,/Ballspielen, Skaten 96.8 96,9 96,8
Fernsehen/ Video 95,0 93,7 96.1
Kassetten/CD horen 90.1 90,7 89.6
Lesen/Vorlesen lassen 87,2 91,9 83,2
Basteln, Malen, Zeichnen 87,2 94 4 80.8
Computerspiele /Playstation 76,1 63,6 87.0
Bauklotze/ Lego 5})i(‘lt‘1f 66.2 52.8 77,7
nichts tun, faulenzen 59,1 55,3 62,4
mit Puppen spielen’ 39,2 74,4 8.2
Instrument spielen 36,5 45,0 29,1

"p< .01

In dieser, wie auch in anderen vergleichbaren Untersuchungen (u.a. Folling-Albers & Hopf,
1995; Furtner-Kallmiinzer, Janke, Kellermann & Lipski, 2002), ist eines der Hauptergebnisse
ein Effekt des Geschlechts. Jungen beschaftigen sich demnach haufiger mit Konstruktions-
oder Computerspielen, wahrend Madchen haufiger kreativen Tatigkeiten nachgehen oder mit
Puppen spielen. Zudem wirkt sich die soziale Lage der Familie in Bezug auf Umfang und Gestalt
des Freizeitangebots aus (vgl. Dees, 2008). Kritisch zu betrachten ist an vornehmlich
strukturorientierten Untersuchungen jedoch, dass leider nicht Gber die deskriptive Dimension
der Daten  hinaus  Wechselwirkungen  der  praferierten  Handlungen  mit
entwicklungsrelevanten Variablen, z.B. in Bezug auf schulischen Erfolg infolge eines
bestimmten Lernverhaltens, untersucht werden. Riickschliisse auf sinnvolle Konsequenzen fiir
die Forderung der kindlichen Entwicklung in Anbetracht der Ergebnisse, z.B. die Einbindung
auBerschulischer Interessen in unterrichtliche Settings (vgl. Kapitel 3.2), kénnen daher nicht

abgeleitet werden.

3.4 Fazit

Insgesamt stellt sich die Ergebnislage der Interessenforschung zur Phase der frihkindlichen
Entwicklung im vorschulischen Bereich lickenhaft dar. Speziell die theoretische Fundierung
der Interessenentwicklung erscheint ausbaufahig. Wahrend in internationalen Studien gezielt
auch Wechselwirkungen der unterschiedlichen Umweltbedingungen, z.B. in der Familie und
den Bildungseinrichtungen, mit der Entwicklung von kindlichen Interessen untersucht und

wichtige Erkenntnisse generiert wurden, liegt die letzte Untersuchung unter 6kosystemischer
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Perspektive im deutschsprachigen Raum von Kasten und Krapp (1986) bereits mehr als 20
Jahre zurlick. Aufgrund dieser Situation existieren insgesamt nur wenige empirisch fundierte
Erkenntnisse zu Interessenentwicklungsprozessen in der fiir die weitere Bildungsentwicklung
hoch bedeutsamen Phase der Transition vom Kindergarten in die Schule (vgl. Fabian & Dunlop,
2002; Griebel & Niesel, 2004; Kratzmann & Schneider, 2009). Bisher, und das auch
international, vollig unberticksichtigt ist die Erforschung von Interessenentwicklungsverlaufen
von Kindern aus sozial benachteiligten Verhdltnissen. In Anbetracht der umfangreichen
Ergebnisse zu positiven Effekten individueller Interessen auf den Lernerfolg im Setting
»Schule”ist dies besonders bedauerlich. Aus diesen Griinden widmet sich die hier vorgestellte
Untersuchung der Interessenentwicklung von Kindern aus soziokulturell benachteiligten

Familien im Ubergang vom Kindergarten zur Schule.

4. Fragestellung der Untersuchung

Nachdem bereits in der Einleitung ein kurzer Uberblick Gber die Fragestellungen der
Untersuchung geliefert wurde, soll an dieser Stelle differenzierter darauf eingegangen
werden. Angedeutet werden soll darliber hinaus, wie die Datenerhebung und Auswertung in
Bezug auf jede Fragestellung operationalisiert wurde. Zudem wird eine Subfragestellung
erlautert, zu deren Bearbeitung die Theorie der motivationalen Selbstbestimmung von Deci
und Ryan (2000) verwandt wurde. Diese Theorie wird an entsprechender Stelle im Rahmen

eines Exkurses vorgestellt und deren Operationalisierung beschrieben.

Insgesamt gliedern sich die Fragestellungen des Projektes in zwei Perspektiven auf. Unter
interessentheoretischer Perspektive subsummieren sich Fragen (a, b) zu den
Interesseninhalten und zu den Interessenentwicklungsverlaufen der untersuchten Kindern
aus soziokulturell benachteiligten Familien. Unter 6kosystemischer Perspektive wiederum
werden Fragestellungen (c, ci1, ¢2) verfolgt, die sich auf Relationen der Wahrnehmung und
Forderung der Interessen in den untersuchten Mikrosystemen ,Familie”, , Kindergarten® und
»,Schule” und deren wechselseitige Anschlussfahigkeit beziehen (vgl. Rimm-Kaufmann &
Pianta, 2000). Ist das Ziel der ersten Perspektive mafRgeblich die Deskription, werden unter
der zweiten Perspektive verstarkt Einfllisse der Systeme auf die Interessenentwicklung
exploriert und hemmende, sowie forderliche Bedingungen analysiert. Bestimmt wird die

Studie grundsatzlich durch ein qualitativ-fallanalytisches Vorgehen, mit dem Ziel
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fallibergreifende Muster und Relationen im Sinne einer Typenbildung abzuleiten, die in

zuklinftigen Forschungsprojekten dann auch hypothesenpriifend untersucht werden kénnen.

a) Welche individuellen Interessen besitzen die untersuchten Kinder aus soziokulturell

benachteiligten Familien in der Transition vom Kindergarten in die Schule?

Diese Fragestellung richtete sich auf die Erfassung individueller Interessen der Kinder in den
unterschiedlichen Mikrosystemen ,Familie”, ,Kindergarten” und ,Schule” Uber den
Untersuchungsverlauf, der sich in drei Erhebungsphasen gliederte. Anhand
leitfadengestlitzter Interviews mit den Eltern, Erzieherinnen und Lehrkraften, sowie im
Rahmen von Kinderinterviews, wurden umfangreiche Beschreibungen der kindlichen
Interessen und damit verbundener Interessenhandlungen erhoben. Die Analyse individueller
Interessen unter strukturorientierter Perspektive erfolgte auf Basis der Person-Gegenstands-
Theorie des Interesses (u.a. Krapp, 1998, 2002a). Fokussiert wurden unter dieser
Fragestellung die inhaltlichen Orientierungen der kindlichen Interessen und deren

Anschlussfahigkeit an die Mikrosysteme , Familie”, ,Kindergarten” und ,Schule”.

(b) Welche Interessenentwicklungsverlaufe charakterisieren die untersuchten Kinder aus

soziokulturell benachteiligten Familien in der Transition vom Kindergarten in die Schule?

Der Fokus dieser Fragestellung des Projekts richtete sich auf die Analyse der Entwicklung
kindlicher Interessen in Anbetracht familidarer soziokultureller Benachteiligung in der Phase
der Transition vom Kindergarten zur Schule. Untersucht wurden Veranderungen der
Konstruktionen zu den kindlichen Interessen Uber die drei Erhebungsphasen in den
untersuchten Systemen ,Familie”, ,Kindergarten” und ,Schule”. Die Analyse der Daten
orientierte sich dazu an den hypothetischen Interessenentwicklungsmodellen von Fink (1991,
1992). Die dokumentierten Interessenentwicklungsverlaufe der untersuchten Kinder wurden
dazu mit den unterschiedlichen Verlaufsmodellen von Fink (ebd.) verglichen. Im Vordergrund
standen dabei detaillierte, fallspezifische Darstellungen individueller
Interessenentwicklungsverlaufe unter ontogenetischer Perspektive. Die Ergebnisse zu dieser
Fragestellung  bildeten  weiterfihrend die Datengrundlage fir die Analyse
interessenforderlicher, sowie die Interessenentwicklung hemmender mikrosystemischer

Einflisse unter 6kosystemischer Entwicklungsperspektive (c, c1, c2).
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(c) Wie werden die Interessen der untersuchten Kinder aus soziokulturell benachteiligten
Familien in den Systemen ,Familie”, , Kindergarten” und ,Schule” wahrgenommen und

gefordert?

Richtete sich der Fokus der Fragestellungen a und b verstarkt auf die Deskription
unterschiedlicher Interessenorientierungen und differenter Interessenentwicklungsverlaufe,
zielte diese Fragestellung auf die Analyse der Anschlussfahigkeit der untersuchten Systeme
y,Familie”, ,Kindergarten” und ,Schule”“ an die Interessen der Kinder, sowie deren
wechselseitige Anschlussfahigkeit im Sinne einer kooperativen Gestaltung der Forderung der
Interessenentwicklung, ab. Der Auswertungsprozess bezog sich dariber hinaus speziell auf
Einfllisse soziokultureller Benachteiligung der Familien auf die Interessenentwicklung der
Kinder. Dazu wurden die Konstruktionen zu den kindlichen Interessen in den Systemen und
Uber die drei Erhebungsphasen vergleichend analysiert. Einerseits im Hinblick auf die Qualitat
der Konstruktionen im Sinne mehr oder weniger detaillierter Beschreibungen der Interessen
infolge different ausgepragter Fokussierung der Wahrnehmung der kindlichen Interessen.
Andererseits wurde untersucht, wie die Interessenentwicklung in den Systemen unterstitzt
und gefordert wurde. Diese Fragestellung widmete sich somit der Zielperspektive des
Projekts, entwicklungsfoérderliche, sowie entwicklungshemmende systemische Bedingungen
zu dokumentieren, um auf dieser Grundlage Hinweise zur Forderung der
Interessenentwicklung von Kindern aus soziokulturell benachteiligten Familien im Ubergang
vom Kindergarten zur Schule ableiten zu koénnen. Aufgrund der Komplexitat dieser

Fragestellung wurde sie durch folgende Subfragestellung weiter differenziert.

(c1) Wie wirkt sich die Transition vom Kindergarten in die Schule auf die

Interessenentwicklung der untersuchten Kinder aus?

Unter dieser Subfragestellung erfolgte ein Vergleich der Systeme , Kindergarten“ und ,,Schule”
unter der Perspektive der Transition. Untersucht wurde die institutionsspezifische
Wahrnehmungs- und Handlungspraxis in Bezug auf die Interessen der Kinder des Samples.
Analysiert wurde, inwiefern die Systeme die Interessen bewusst wahrnehmen, den Kindern
Raum zur Aktualisierung ihrer Interessen einrdumen und diese als Ansatzpunkt zur
padagogischen Forderung interpretieren. Zudem fokussierte die Datenauswertung die
Relation der Systeme im Sinne einer anschlussfiahigen Gestaltung der Transition, die es den
Kindern erlaubt, ihre im Elementarbereich entwickelten Interessen auch in der Schule

einbringen und weiterentwickeln zu kénnen. Untersucht wurde in diesem Kontext ebenfalls,
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ob interessenspezifische Informationen zu den Kindern zwischen den Systemen transferiert

und in die strukturelle Gestaltung des Ubergangs einbezogen werden.

(c2) Wie gestaltet sich die Unterstiitzung der Interessenentwicklung in den Mikrosystemen
,Familie”, ,Kindergarten” wund ,Schule” unter selbstbestimmungstheoretischer

Perspektive?

Richteten sich die Analysen zu den Fragestellungen ¢ und ci1 auf Konstruktionen zur
Wahrnehmung und Férderung der Interessen, wurden unter dieser Subfragestellung die
interessenbezogenen Unterstiitzungsbedingungen in ,,Familie”, ,Kindergarten” und ,,Schule”
vertieft unter einer motivationspsychologischen Perspektive untersucht. Dies erfolgte auf
Basis der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1991, 1993, 2000), die an dieser Stelle
im Rahmen eines Exkurses ndher dargestellt und in ihrer Anwendung begriindet wird. Im
Anschluss daran wird zur Beschreibung der Subfragestellungen zuriickgekehrt und diese

beendet.
Exkurs

Motivationale Theorie der Selbstbestimmung

Wie bereits eingehend dargestellt, bildet die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (u.a.
Krapp, 2005) die Bezugstheorie zur Analyse der individuellen Interessen der untersuchten
Kinder. Aufgrund der kognitionspsychologischen Ausrichtung ist diese Theorie deutlich
individuumzentriert  gestaltet. = Merkmalsbezogene  Aussagen  (iber  spezifische
Umweltbedingungen, die sich forderlich auf die Entstehung und Entwicklung von Interessen
auswirken, werden in dieser Theorie nur sehr bedingt z.B. im Kontext der Aktualgenese von
Interessen vorgenommen (vgl. Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2002a). Postuliert wird
allgemein, dass individuelle Interessen selbstintentional und somit tendenziell intrinsisch
motiviert sind. Zudem wird auf die Uberschneidung dieser Theorie mit
motivationspsychologischen Konzeptionen hingewiesen und in diesem Kontext als
Abgrenzungskriterium der konkrete Gegenstandsbezug der Interessentheorie genannt (vgl.
Krapp & Ryan, 2002, S. 65ff). Diese definitorische Abgrenzung der Person-Gegenstands-
Theorie ist auch insofern nachvollziehbar, als dass diese gezielt infolge der Kritik,
lernmotivationale Theorien (u.a. Bandura, 1986, 2002) seien zu gegenstandsunspezifisch,
entwickelt wurde (vgl. Schiefele, 1974; Krapp & Ryan, 2002). Gleichwohl spielt die Gestaltung
der Umwelt, in der ein Interesse aktualisiert wird, natiirlich ein wichtige Rolle. Speziell unter

der O0kosystemischen Perspektive der hier vorgestellten Untersuchung, erschien es daher
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angebracht, die theoretische Konzeption zu erweitern und durch eine
motivationspsychologische Theorie zu erganzen, die Aussagen Uber situative Kontextfaktoren
erlaubt, die sich motivierend auf die Aktualisierung und Entwicklung von Interessen
auswirken. Der Bedeutung des sozialen und kulturellen Kontextes fur die Entstehung und
Entwicklung von Interessen wird daher durch den zweiten Theoriestrang der hier
vorgestellten Untersuchung betont — der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985,
1993, 2000). Anhand dieser Theorie kann die Beziehung zwischen Person und Umwelt in Bezug
auf Interessenhandlungen unter motivationspsychologischer Perspektive beschrieben und
forschungsmethodisch operationalisiert werden. Dadurch werden duBere
Unterstlitzungsbedingungen des sozialen Umfeldes berlcksichtigt, die in der
Interessentheorie vernachlassigt werden. Die Selbstbestimmungstheorie (ebd.) geht davon
aus, dass die Erflillung grundlegender psychologischer Bedirfnisse des Individuums durch die
soziale Umwelt eine Voraussetzung fir die optimale Funktionsweise des psychischen Systems
eines Menschen ist (Deci & Ryan, 1985; Nuttin, 1984; Ryan, 1995). Diese optimale
Funktionsweise des psychischen Systems kann wiederum als Voraussetzung fir die
Entwicklung komplexer und vielfdltiger individueller Interessen interpretiert werden (Deci,
1998; Krapp, 1999a, 1999b, 2002b). Die grundlegenden psychologischen Bediirfnisse (,,Basic

Needs”) gliedern sich in drei inhaltliche Dimensionen:

(1) Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit: Explorative Suchbewegungen zur Erweiterung
und Vervielfaltigung von Interessen bediirfen einer sicheren sozialen Basis, eines Geflhls
sozialer Geborgenheit. Kinder benétigen diesen ,sozialen Rickhalt” um sich neuen,
anspruchsvollen oder sogar aversiven Aufgaben stellen zu kénnen. Verbunden ist damit
jedoch auch das Bestreben, sich mit anderen Individuen zu identifizieren, von diesen
akzeptiert und anerkannt zu werden. Dieses Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit besitzt
fiur die kindliche Phase besondere Bedeutung und knipft an Sichtweisen der Bindungstheorie
(u. a. Bowlby, Ainsworth & Seeman 2005, Bowlby & Hillig, 2008) an.

(2) Bediirfnis nach Kompetenzerleben: Die Person ist bestrebt, sich handlungsfahig zu erleben
und Anforderungen standhalten zu kénnen. Neue Aufgaben oder Problemstellungen missen
durch eigene Anstrengung gelost werden kdnnen. Das Erleben von Kompetenz im Sinne von
Deci und Ryan (1993) steht damit in einer engen Verbindung zum Selbstwirksamkeitskonzept
von Bandura (1977, 1986, 2003).
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(3) Bediirfnis nach Autonomie: Die Person mdchte sich eigenstdandig und selbstbestimmt in
der Wahl ihrer Handlungen und ebenso in der Erfillung der damit verbundenen Aufgaben
erleben. Denn die Bewaltigung einer Aufgabe wird nur dann als Bestatigung eigenen Kénnens
verbucht, wenn sie weitgehend selbststdandig gelost wurde (Lewalter, Krapp, Schreyer & Wild,
1998). Speziell auf das Kindesalter bezogen, ist damit jedoch nicht die totale kindliche
Autonomie gemeint (Krapp, 1998), sondern eine an den Kompetenzen des Kindes

ausgerichtete Begleitung und Unterstiitzung bei der Realsierung von Interessenhandlungen.

Alle drei Basic Needs bilden gemeinsam ein ganzheitliches System, das die motivationale
Beziehung der Person zur Umwelt erklart wund auf dessen Grundlage
Unterstltzungsbedingungen in den untersuchten Systemen zur Realisierung und Entwicklung
von Person-Gegenstands-Beziehungen evaluiert werden kénnen. Einfllisse unterschiedlicher
Konfigurationen der Systeme auf die Interessenentwicklung der Kinder werden dadurch im
Rahmen der vorgestellten Untersuchung theoretisch strukturiert analysiert und nicht nur

allgemein beschrieben.

Weiterfiihrend wird auch im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993,
2000) davon ausgegangen, dass die Qualitdat der Motivation durch die Befriedigung der Basic
Needs durch die soziale Umwelt moderiert wird. Deci und Ryan (2000) unterscheiden flnf
unterschiedliche Stufe der Motivation anhand eines Kontinuums (extrinsisch — intrinsisch)
zwischen vollstandig fremdbestimmter und vollstindig autonomer Handlungsregulation.
Wahrend die motivationale Qualitat der vier Stufen der extrinsischen Motivation (externale,
introjezierte, identifizierte und integrierte Regulation) in abnehmendem Ausmalf’ von mit den
Handlungen verbundenen Konsequenzen fiir die Person (z.B. Belohnung, Vermeidung von
Strafe, Erreichen eines Zielzustandes) abhangig ist, bedlirfen Handlungen auf der finften
Stufe, der intrinsischen Motivation, keinerlei dulRerer Anreize und Konsequenzen und sind
somit selbstintentional. Dezidiert sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass diese
Differenzierung motivationaler Zustande in der hier vorgestellten Untersuchung aufgrund der
schwierigen Operationalisierung nicht untersucht wurde, und sie hier lediglich im Sinne der

vollstandigen theoretischen Darstellung ausgefihrt wird.

Mallgeblich in die Untersuchung eingegangen ist das Konzept der Basic Needs zur theoretisch
fundierten Operationalisierung der Unterstiitzungsbedingungen und dies unter der
Hypothese, dass die Entstehung eines individuellen Interesses, das selbstintentional
aktualisiert und entwickelt wird, eines sozialen Kontextes bedarf, der eine adadquate

Befriedigung der Basic Needs gewahrleistet (vgl. Deci & Ryan, 1993, 2000; Ryan, 1995; Krapp
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& Ryan, 2002). Natdirlich kann diese Hypothese auf Basis der einzelfallanalytischen Konzeption
der vorgestellten Studie nicht valide beantwortet werden, der Einbezug der
Selbstbestimmungstheorie erfolgt daher unter explorativer Perspektive und ebenfalls mit
dem Ziel, nahere Erkenntnisse zum Zusammenhang der kindlichen Interessenentwicklung mit
der Befriedigung der Basic Needs durch das soziale Umfeld zu generieren. Dies erscheint vor
allem daher sinnvoll, da innerhalb der fachwissenschaftlichen Diskussion schon mehrfach
dieser Zusammenhang diskutiert, jedoch bisher in keiner Untersuchung gezielt erforscht
wurde (vgl. Deci, 1998; Krapp, 2002b; Krapp & Ryan, 2002).

Forschungsergebnisse zu den Basic Needs

Insgesamt konnten Untersuchungen zur Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2000)
Ubereinstimmend belegen, dass die Befriedigung der Basic Needs sich forderlich auf die
Entwicklung von intrinsischer Motivation und damit verbundenen selbstorganisierten
Aneignungsprozessen von Umweltinhalten auswirken (vgl. Deci & Ryan, 1993). Hierbei scheint
speziell die Autonomieunterstitzung von Bedeutung zu sein. Unter starker kontrollierenden
Umweltbedingungen zeigten sich negative Effekte auf diese Dimension. Selbstorganisierte
Aneignungsprozesse, die fiir die individuelle Interessenentwicklung elementar sind, konnten
weniger haufig verzeichnet werden (Grolnick, Deci & Ryan, 1997; Black & Deci, 2000; Chirkov
& Ryan, 2001; Vansteenkiste, Zhou, Lens & Soenens, 2005). Speziell im schulischen Kontext
konnte nachgewiesen werden, dass Lehrerverhaltensweisen im Sinne der Befriedigung der
Basic Needs zu einer erhdhten intrinsischen Lernbereitschaft fihrten und von den Lernenden
Uberhaufig intrinsische Motive fiir die Lernhandlungen mitgeteilt wurden. Unter tGiberwiegend
kontrollierenden Lernbedingungen sank die intrinsische Motivation deutlich ab und
selbstbestimmte Handlungsregulationen wurden seltener verzeichnet (Wild, Hofer & Pekrun,
2001). Die Ergebnisse von Grolnick, Ryan und Deci (1991) legen nahe, dass diese Befunde auch
auf hausliche Umweltbedingungen Ubertragen werden konnen und Kinder aus Familien mit
Uberkontrollierendem Erziehungsverhalten weniger haufig intrinsisch motivierte Handlungen
initileren. Leider muss auch im Kontext der Forschung zur Selbstbestimmungstheorie ein
Mangel an Untersuchungen zur vorschulischen Entwicklungsphase attestiert werden. Zudem
sind keine Untersuchungen bekannt, die diese Theorie auf die Situation von Kindern aus

soziokulturell benachteiligten Verhaltnissen anwenden.
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Fortsetzung der Darstellung der Fragestellung c2

Im  Rahmen der Subfragestellung ¢, richtete sich der Fokus unter
selbstbestimmungstheoretischer Perspektive auf die Erflllung der Basic Needs in den
untersuchten Systemen ,Familie”, ,Kindergarten” und ,Schule”. Dazu wurde das
Datenmaterial kategorial auf Konstruktionen zu den Dimensionen ,,Soziale Eingebundenheit”,
,Kompetenzerleben” und ,,Autonomie” untersucht. Ziel war es, zu analysieren, inwiefern die
untersuchten Systeme ,Familie”, ,Kindergarten” und ,Schule” auf diese Dimensionen
eingehen und deren Berlicksichtigung beschreiben. Evaluiert werden sollten dadurch die
systemischen Unterstlitzungsbedingungen auf Basis einer konkreten theoretischen
Konzeption. Fallvergleichend wurden dazu die unterschiedlichen
Interessenentwicklungsverlaufe der Kinder vor dem Hintergrund individueller, an den Basic
Needs orientierter Unterstliitzungsbedingungen analysiert. Neben einer allgemeinen
Beschreibung der Wahrnehmung und Forderung (z.B. Darstellung konkreter Angebote) der
Interessen, war das Ziel der Subfragestellung c. die vertiefte Analyse von Einfliissen der
sozialen Kontexte, die sich unterstitzend auf die selbstmotivierte und selbstorganisierte
Interessenentwicklung der Kinder aus soziokulturell benachteiligten Familien auswirken.
Diese Fragestellung und die zur Analyse gewahlte theoretische Konzeption ist, wie bereits
erwahnt, ein Novum, da auch nach eingehender Recherche keine Untersuchung eruiert
werden konnte, die sich bisher mit der kindlichen Interessenentwicklung unter dieser

Perspektive auseinandergesetzt hat.

5. Darstellung der Relation der eingereichten Beitrage

Im Folgenden wird auf die einzelnen Beitrdage der vorliegenden kumulativen Dissertation
eingegangen und deren inhaltliche Relation beschrieben. Deutlich werden soll, welche der
vorgestellten Fragestellungen der Untersuchung die einzelnen Beitrdage fokussieren und wie
sie unter dieser Perspektive kontextualisert werden kdnnen. Zudem wird am Ende jeder
Beitragsdarstellung auf das Begutachtungsverfahren eingegangen, das vor der

Veroffentlichung durchlaufen wurde.
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(1) Lichtblau, M. & Werning, R. (2012). Interessenentwicklung von Kindern aus soziokulturell
benachteiligten Familien im Ubergang vom Kindergarten zur Schule. In K. Fréhlich-Gildhoff,
I. Nentwig-Gesemann & H. Wedekind (Hrsg.), Forschung in der Friihpddagogik Band 5,
Schwerpunkt: Naturwissenschaftliche Bildung - Begegnung mit Dingen und Phénomenen (S.
211-244). Freiburg: FEL.

Der Beitrag bietet zunachst eine ausfiihrliche Darstellung des Projektdesigns. Intensiv widmet
sich der Beitrag dann den Fragestellungen a und b und geht speziell auf Ergebnisse zu den
Interesseninhalten und den Interessenentwicklungsverlaufen der untersuchten Kinder aus
soziokulturell benachteiligten Familien ein. AbschieRend wird ein Uberblick iber die

Ergebnisse zur Fragestellung c geliefert.

Begutachtungsverfahren: Es handelte sich um ein mehrstufiges Begutachtungsverfahren. Auf
der ersten Stufe konnten Beitrdage in Form einer Skizze eingereicht werden. Nach Auswahl der
Skizze durch das Herausgeberteam erfolgte die Aufforderung zur Erstellung eines Vollbeitrags.
Zudem wurden bereits erste kritische Anmerkungen riickgemeldet. Nach Abgabe des
Vollbeitrags durchlief dieser einerseits ein peerbezogenes ,blind review” und wurde zudem
von zwei Herausgebern (Prof. Dr. K. Frohlich-Gildhoff (Mentor des Beitrags) & Prof. Dr. I.
Nentwig-Gesemann) begutachtet. Nach Uberarbeitung in Anbetracht der Riickmeldung
erfolgte eine erneute Begutachtung durch das Herausgeberteam und nach erneuter

Uberarbeitung und anschlieRendem Lektorat dann die Veréffentlichung.

(2) Lichtblau, M. (2013). Inklusive Férderung auf Basis kindlicher Interessen - Ergebnisse
einer Langsschnittuntersuchung zur Interessenentwicklung soziokulturell benachteiligter
Kinder. Zeitschrift fiir Grundschulforschung - Themenschwerpunkt Inklusion, 6 (1), 72-87.

Nach Ausfihrungen zum Projektdesign und einer kurzen Ergebnisdarstellung zu den
Interessen und Interessenentwicklungen widmet sich der Beitrag vertieft den Fragestellungen
c und c1 und stellt Ergebnisse zur Wahrnehmung und Forderung der Interessen in den
Systemen ,Kindergarten” und ,Schule” sowie Ergebnisse zur Interessenentwicklung im
Kontext der Transition dar. Kontextualisert und gerahmt wird dieser Beitrag durch die
Auseinandersetzung mit dem Thema Inklusion. Diskutiert wird unter dieser Perspektive die

Bedeutung individueller Interessen als Ansatzpunkt einer inklusiven Férderung.

Begutachtungsverfahren: Der Beitrag durchlief vor Annahme und letztendlicher
Veroffentlichung ein ,double-blind review”. Dazu wurden von dem Herausgeberteam der

Zeitschrift fir Grundschulforschung zwei Fachexperteninnen bestellt.
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(3) Lichtblau, M., Thoms, S. & Werning, R. (2013). Kooperation zwischen Kindergarten und
Schule zur Férderung der kindlichen Interessenentwicklung. In R. Werning & A.-K. Arndt
(Hrsg.), Inklusion: Kooperation und Unterricht entwickeln (S. 200-220). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Dieser Beitrag widmet sich ebenfalls den Fragestellungen c und c1 und damit den Systemen
»Kindergarten” und ,Schule”. Darliber hinaus wird speziell auf Ergebnisse zur kooperativen
Gestaltung der Transition im Sinne einer anschlussfahigen institutionellen Forderung der
kindlichen Interessenentwicklung eingegangen. Dargestellt wird in diesem Kontext auch, wie
der Informationstransfer zwischen den Systemen ,Kindergarten” und ,Schule” inhaltlich
gestaltet wurde und in welchem Umfang interessenbezogene Informationen transferiert

wurden.

Begutachtungsverfahren: Dieser Beitrag durchlief ein Review, das von dem Herausgeberteam
durchgefiihrt wurde. Nach Rickmeldung der Ergebnisse der Begutachtung erfolgte die

Uberarbeitung des Beitrags und nach dem sich anschlieRenden Lektorat die Veréffentlichung.

(4) Lichtblau, M. (zur Publikation angenommen). Interessenentwicklung unter
selbstbestimmungstheoretischer Perspektive. In S. Trumpa, S. Seifried, E.-K. Franz & T.
KlauB (Hrsg.), Inklusive Bildung — Erkenntnisse und Konzepte der Fachdidaktik und
Sonderpddagogik. Weinheim: Beltz Juventa.

Dieser Beitrag stellt die Ergebnisse zur Fragestellung c; dar und widmet sich somit der
Unterstitzung der Interessenentwicklung unter  selbstbestimmungstheoretischer
Perspektive. Referiert werden die Ergebnisse zur Analyse der Basic Needs Dimensionen
,Soziale Eingebundenheit”, ,Kompetenzerleben“ und ,Autonomie” in den Systemen
»Familie”, ,Kindergarten” und ,,Schule”. Neben einem Vergleich der Systeme ,Kindergarten”
und ,Schule” erfolgt fir das System ,Familie” eine gezielte Auseinandersetzung mit Einflissen

soziokultureller Benachteiligung, die sich im Rahmen von Fallvergleichen andeuteten.

Begutachtungsverfahren: Dieser Beitrag durchlief ein Review durch das Herausgeberteam
und wurde von Herrn Prof. Dr. T. KlauB begutachtet. Der Beitrag wird zurzeit vom
Herausgeberteam lektoriert. Der Vorabveréffentlichung des Beitrages im Rahmen der hier
vorgelegten kumulativen Dissertation wurde vom Herausgeberteam zugestimmt. Ein

entsprechendes Schreiben liegt vor und kann bei Bedarf eingesehen werden.
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6.1

Beitrage zur Interessenentwicklung von Kindern aus
soziokulturell benachteiligten Familien im Ubergang vom

Kindergarten zur Schule

Lichtblau, M. & Werning, R. (2012). Interessenentwicklung von Kindern
aus soziokulturell benachteiligten Familien im Ubergang vom Kindergarten
zur Schule. In K. Fréhlich-Gildhoff, I. Nentwig-Gesemann & H. Wedekind
(Hrsg.), Forschung in der Friihpddagogik Band 5, Schwerpunkt:
Naturwissenschaftliche Bildung - Begegnung mit Dingen und Phénomenen
(S. 211-244). Freiburg: FEL.
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Michael Lichtblau & Rolf Werning

9 Interessenentwicklung von Kindern aus
sozio-kulturell benachteiligten Familien im
Ubergang vom Kindergarten zur Schule

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt die Ergebnisse eines qualitativen Langsschnittprojektes vor,
das die Interessenentwicklung von Kindern aus soziokulturell benachteiligten
Familien in der Transition vom Kindergarten zur Schule fokussierte. Im
Rahmen der Untersuchung wurden Kinder, Eltern, Erzieherlnnen und
Lehrkrafte interviewt und unter deskriptiver Perspektive quantitative
Verfahren eingesetzt. Die  Datenerhebungen erfolgten zu  drei
Messzeitpunkten im letzten Kindergartenjahr und nach Einschulung der
Kinder. Ziel der Untersuchungen war es, Erkenntnisse ber relationale und
transaktionale Einflisse der Mikrosysteme auf die kindliche Interessen-
entwicklung im Ubergang vom Kindergarten zur Schule zu generieren, um
daraus Forderansétze fur Kinder aus soziokulturell benachteiligten Familien
ableiten zu kdnnen. Nach einer theoretischen Einfiihrung und Darstellung des
Methodendesigns werden die Ergebnisse zu (a) unterschiedlichen inhaltlichen
Orientierungen der Interessen und deren Anschlussféahigkeit an Familie,
Kindergarten und Schule, zu (b) unterschiedlich komplexen und
kontinuierlich entwickelten Interessen im Verhdltnis zur Unterstltzungs-
qualitat der Mikrosysteme und (c) zur Transition als Wechsel von einer spiel-
zu einer lernzentrierten Umwelt dargestellt und diskutiert. Im Zentrum dieses
Beitrags stehen somit interessenbezogene Kind-Umwelt-Interaktionen und
deren soziale Einbettung in die Mikrosysteme Familie, Kindergarten und
Schule.

Schlisselworte: Interessenentwicklung, soziokulturell benachteiligte Kinder,
Transition vom Kindergarten zur Schule.

Abstract

The article discusses the main results of a qualitative longitudinal research
project which focused on the interest development of children from socio-
culturally disadvantaged families in the transition from preschool to primary
school. Within the project, children, parents and teachers were interviewed
and, under a descriptive perspective, quantitative assessments were used. In
the course of the project two data collection periods took place in preschool
and one data collection period after enrollment in school. The study had two
main goals, firstly to earn a better insight in environmental influences that
facilitate the interest development and secondly to derive possibilities of
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supporting the interest development especially of children from socio-
culturally disadvantaged families. After a theoretical introduction and a
description of the method design the results of the study will be discussed.
The results refer to (a) different contents of interests in relation to the
children’s connectivity to the microsystems family, preschool and primary
school, to (b) different complex and continuous developed interests in relation
to the support of the microsystems and to (c) the transition from preschool to
primary school as a change from a play-centered to a learning-centered
environment. Thus, the article focuses interest-based child-environment-
interactions and their social embedding into the microsystems family,
preschool and primary school.

Keywords: interest development, socio-culturally disadvantaged children,
transition from preschool to school.

9.1 Einleitung

Im Verlauf der friihkindlichen Entwicklung richtet sich die Aufmerksamkeit
von Kindern immer differenzierter auf konkrete inhaltliche Bereiche der
Umwelt und damit verbundene Handlungen. Individuelle Interessen z. B. fur
technische Gegenstande, Tiere, fir Sport oder Musik entstehen und
beeinflussen die weitere Entwicklung des Kindes. Im Kontext einer
selbstorganisierten  Kind-Umwelt-Interaktion kommt den  kindlichen
Interessen eine strukturierende Funktion zu, indem sie ,,diese Austausch-
prozesse von Aneignung und Vergegenstandlichung in feste und zugleich
sinnstiftende Bahnen [lenken]* (Krapp, 2006, S. 561). Die soziale Umwelt, in
der das Kind aufwéchst, nimmt dabei eine entscheidende Rolle ein. Interessen
entstehen, aktualisieren und entwickeln sich eingebettet in soziale Systeme
(Bruner, 1996; Fthenakis, 2002; Wygotski, 1987) und werden durch die
spezifische Konfiguration der Systembedingungen gefdrdert oder auch
gehemmt und blockiert (Deloache, Simcock & Macari, 2007; Leibham,
Alexander, Neitzel & Reis-Henri, 2005).

Betrachtet man den Stand der Forschung zur Interessenentwicklung, muss
man feststellen, dass Untersuchungen zu diesem Konstrukt im frihkindlichen
bzw. vorschulischen Bereich insgesamt rar gesat sind. Speziell
langsschnittliche Untersuchungen in der Transition vom Kindergarten zur
Schule, die Aussagen Uber prozessuale Interessenentwicklungsverlaufe
zulassen und Einflusse sich verédndernden (Lern-)Umwelten beachten, stellen
eine Forschungsliicke dar. Die letzte Untersuchung in Deutschland zur
Interessenentwicklung in dieser Transitionsphase, die sich gezielt dem
Vergleich der Systeme ,,Elternhaus®, ,,Kindergarten* und ,,Schule* gewidmet
hat, war das Interessen-Genese-Projekt von Kasten und Krapp (1986; Kasten,
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1991). Seitdem sind mehr als 20 Jahre vergangen, in denen sich die
Lebensverhdltnisse verandert haben und Kkindliche Interessengebiete z. B.
aufgrund technologischer Entwicklung (Computer, Internet) hinzugekommen
sein ddrften. Auch war die Stichprobe dieser Untersuchung mittel-
schichtorientiert zusammengesetzt und es fehlen bis dato konkrete
Forschungsergebnisse zu den Interessenentwicklungsverldaufen von Kindern
aus soziokulturell benachteiligten familidren Verhéltnissen und damit einer
Gruppe von Kindern, die berhdufig von negativen Bildungsverlaufen
bedroht ist (Prenzel, Lankes & Minsel, 2000). Dies ist bedauerlich, da
,Interessen eine zentrale motivationale Komponente im schulischen und
aullerschulischen Lehr-/Lerngeschehen darstellen [...] und einflussreiche
Bedingungsfaktoren des Lernens und somit aussagekréftige Prédiktoren der
schulischen und akademischen Leistung [sind]“ (Krapp, 1998, S. 185).
Entsprechende lernférderliche Effekte sind empirisch nachgewiesen (vgl. u. a.
Folling-Albers & Hartinger, 1998; Furtner-Kallmiinzer, Hossl, Janke,
Kellermann & Lipski, 2002; Hattie, 2009, 2012; Krapp & Fink, 1992;
Schwaab, Wieder & Vogt, 2000). Nach Prenzel et al. (2000) fungieren
Interessen in institutionellen Ubergangsphasen als ,,Sicherheitsanker* und
Kinder mit komplexen Interessen bewéltigen die Adaption an die neue
Umgebung erfolgreicher. Interessen konnen somit als ein wirkstarker
Resilienzfaktor interpretiert werden, der im Rahmen der Entwick-
lungsférderung von Kindern und speziell in Transitionsphasen gezielt
bericksichtigt und in die padagogische Arbeit einbezogen werden sollte.

Um dem beschriebenen Forschungsbedarf zu begegnen, wurde von 2009 bis
2011 an der Leibniz Universitat Hannover ein Forschungsprojekt
durchgefuhrt. Im Rahmen dieser L&ngsschnittstudie (Werning, Lichtblau,
Thoms & Usanmaz, 2011; Lichtblau & Werning, 2012, 2012a) wurden die
Interessenentwicklungsverldufe von 15 Kindern aus soziokulturell benach-
teiligten Familien im Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule
untersucht. Ziel dieser Untersuchung war es, detaillierte Erkenntnisse tber die
mikrosystemischen Einfllsse auf die Interessenentwicklung von Kindern aus
belasteten familiaren Verhaltnissen zu generieren, um daraus gezielt Ansétze
zur Forderung ableiten zu kénnen.

9.2 Theoretische Grundlagen des Interessenentwicklungs-
projektes

Die theoretische Einordnung der kindlichen Interessen erfolgte in diesem
Projekt auf Basis der Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (Prenzel,
Krapp & Schiefele, 1986; Krapp, 1999, 2007) und ist damit theoretisch
anschlussfahig an relevante Vorlauferstudien zur kindlichen Interessenen-
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twicklung in Vorschule und Schule (vgl. Kasten, 1991; Krapp & Fink, 1992).
In dieser Theorie wird ein Interesse als eine herausgehobene und sich anhand
spezifischer Merkmale charakterisierende Beziehung einer Person zu einem
Gegenstand definiert. Gegenstidnde des Interesses konnen konkrete Objekte
(z. B. Modellautos, Spielfiguren), spezifische Tétigkeiten (z. B. Malen,
Rollenspiele) und Themen (z. B. Tierwelt, Technik) sein (Prenzel et al.,
2000). Interessengeleitete Person-Gegenstands-Beziehungen sind bestimmt
durch positives emotionales Erleben (emotionale Valenz), eine hohe
subjektive Wertschatzung (wertbezogene Valenz) und Selbstintentionalitat
(Krapp, 1998, S. 186). Die Beschaftigung mit dem Gegenstand besitzt als
solche eine Anreizfunktion (Csikszentmihalyi, 1985, 2003; Deci, 1998) und
kann als eine besonders gelungene Synthese von affektiven und kognitiven
gegenstandsbezogenen Bewertungen charakterisiert werden (Hidi, Renninger
& Krapp, 2004). Die Verwirklichung von Person-Gegenstands-Beziehungen
steht in einer engen Verbindung zur Entwicklung des Selbstkonzeptes als
einer zentralen Organisationseinheit, die innere und dulRere Erfahrungen einer
Person strukturiert, differenziert und integriert (Krapp, 2006; Prenzel, 1988;
Todt, 1990).

Unterschieden wird ferner zwischen situationalen und individuellen
Interessen. Situationales Interesse richtet sich auf einen bisher unbekannten
Gegenstand und bezieht sich auf ein konkretes situatives Geschehen, das
erstmals oder nur kurzfristig die Aufmerksamkeit des Kindes bindet.
Individuelle Interessen werden hingegen kontinuierlich aktualisiert und
langfristig entwickelt. Infolge dieser dauerhaften Auseinandersetzung werden
immer komplexere kognitive Strukturen zum Interessengegenstand ausge-
bildet, Wissen und (Meta-) Kompetenzen des Kindes erweitert und neue
Weltbereiche erschlossen (Prenzel et al., 2000; Renninger, 1998). Theoretisch
ist die Entstehung und Entwicklung von Interessen in der frihen Kindheit
bisher wenig fundiert und vorhandene Entwicklungstheorien beziehen sich
meist auf das Berufsinteresse (Pruisken, 2005, S. 25). Die
entwicklungstheoretische Basis dieser Untersuchung lehnt sich an Finks
(1991, 1992) hypothetische Verlaufsmodelle an, die im Kontext des
Interessen-Genese-Projektes (Kasten & Krapp, 1986) entwickelt wurden und
ebenfalls auf der Person-Gegenstands-Theorie basieren. Fink (1991, S. 197)
postuliert auf Basis explorativer Fallstudien (N=12) drei verschiedene
Verlaufsmodelle der Interessenentwicklung (,,Growth Model“, ,,Channeling
Model*, ,,Overlap Model®) fiir die Entwicklungsphase im Kindergarten und
im Ubergang zur Schule, auf die im Rahmen der Auswertung der hier
vorgestellten Interessenentwicklungsverlaufe Bezug genommen wird.

Die Aktualisierung und Entwicklung individueller Interessen vollzieht sich
eingebettet in soziale Interaktionen des Kindes. Interessenentwick-
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lungsprozesse werden unter dieser Perspektive sozialkonstruktivistisch als
individuell selbstorganisierte Strukturbildung verstanden, die Uber strukturelle
Kopplungen (Maturana & Varela, 1987) mit prozessbeteiligten Mikro-
systemen ermdglicht wird (Werning, 2003, 2007, 2008). Person-Gegenstands-
Beziehungen aktualisieren sich somit immer im Kontext interaktionaler und
kokonstruktiver Prozesse, die von Geburt an in soziale Systeme eingebettet
sind (Bruner, 1996; Fthenakis, 2001, 2002; Palinscar, 1998; Wygostky, 1987;
Werning, 2010). Um dieser theoretischen Perspektive im Kontext der
Transition forschungspraktisch gerecht zu werden, war das Erhebungsdesign
des Projektes 0Okosystemisch ausgerichtet und orientierte sich an dem
,,Ecological and Dynamic Model of Transition” (vgl. Abbildung 1) von
Rimm-Kaufman & Pianta (2000).
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Abbildung 1: Ecological and Dynamic Model of Transition (Rimm-Kaufman &
Pianta, 2000)

Dieses Entwicklungsmodell basiert auf dem ,,Contextual Systems Model“ von
Pianta & Walsh (1996) und dem biodkologischen Modell von Bronfenbrenner
& Morris (1998). Die Transition von einer elementarpddagogischen
Einrichtung zur Primarschule wird darin als ein Prozess beschrieben, der
durch die Wechselwirkungen der beteiligten Mikrosysteme (Familie, (\Vor-)
Schule, Peergroup, Nachbarschaft) bestimmt ist und sich unmittelbar auf das
Kind auswirkt. Die Entwicklung des Kindes und speziell die erfolgreiche
Bewaltigung des ,kritischen Lebensereignisses” (vgl. Filipp, 1990) der
Transition zur Schule gestaltet sich dem Modell folgend als direkter und
indirekter transaktionaler Prozess der einzelnen Mikrosysteme (vgl. Griebel &
Niesel, 2004; RolRbach, 2006).
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9.3 Fragestellungen

In Anschluss an ein 6kosystemisches Verstandnis von Interessenentwicklung
wurden im Rahmen des Forschungsprojektes folgende Fragestellungen
explorativ untersucht:

1. Welche individuellen Interessen besitzen die untersuchten Kinder aus
soziokulturell benachteiligten Familien in der Transition vom Kindergarten in
die Schule?

Fokussiert werden unter dieser Fragestellung die inhaltlichen Orientierungen
der kindlichen Interessen und deren Anschlussfahigkeit an die Mikrosysteme
,Familie®, , Kindergarten* und ,,Schule®.

2. Welche Interessenentwicklungsverlaufe charakterisieren die untersuchten
Kinder aus soziokulturell benachteiligten Familien in der Transition vom
Kindergarten in die Schule?

Diese Fragestellung behandelt die Entwicklung der kindlichen Interessen tber
den gesamten Untersuchungsverlauf. Im Rahmen dieser Fragestellung richtet
sich der Fokus auch auf die Analyse interessenforderlicher sowie die
Interessenentwicklung hemmender mikrosystemischer Einfllsse.

3. Wie wirkt sich die Transition vom Kindergarten in die Schule auf die
Interessenentwicklung der untersuchten Kinder aus?

Unter diese Fragestellung fallt der Vergleich der Mikrosysteme
,Kindergarten* und ,,Schule* und deren institutionsspezifische Wahrnehmung
und Forderung der kindlichen Interessen. Werden diese in die Gestaltung der
Transition einbezogen und wird eine Anschlussfahigkeit der Systeme
unterstutzt?

9.4 Untersuchungsdesign

Das Forschungsprojekt wurde als L&ngsschnittstudie mit  drei
Erhebungsphasen® konzipiert; die Transition vom Kindergarten in die Schule
wurde fokussiert. Die erste und zweite Erhebungsphase im letzten
Kindergartenjahr erstreckten sich von Oktober 2009 bis Januar 2010 und von
April bis Juli 2010. Die Erhebungen in der Grundschule fanden ca. vier
Monate nach der Einschulung von November 2010 bis Februar 2011 statt. Im
Sinne des Okosystemischen Untersuchungsdesigns fanden zu jeder der drei
Phasen Datenerhebungen in den Mikrosystemen ,,Familie®, ,,Kindergarten*

! Anzahl und Verteilung der Erhebungsphase waren durch den vom Drittmittelgeber
festgelegten Férderungszeitraum (08/2009-08/2011) bestimmt.
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bzw. ,,Grundschule statt. Aus forschungsékonomischen Griinden konnten die
im ,,Ecological and Dynamic Model of Transition” (Rimm-Kaufman &
Pianta, 2000) enthaltenen Mikrosysteme ,,Neighborhood* und ,,Peers* leider
nicht untersucht werden. Konstruktionen zu diesen Systemen und hier speziell
zu den ,Peers® wurden jedoch in den Interviews aktualisiert und
entsprechende Beziige sind daher zumindest indirekt in dieser Untersuchung
enthalten.

Im Zentrum des Methodendesigns standen qualitative Interviews, mit denen
die unterschiedlichen Perspektiven der Eltern, Erzieherinnen, Lehrkréafte und
der Kinder selbst auf die kindlichen Interessen fiir jede Phase erfasst werden
sollten. Unter einzelfallanalytischer Perspektive zielte dieses Vorgehen auf
die Rekonstruktion alltaglicher interessenbezogener Wahrnehmungs- und
Handlungspraxis in den untersuchten Mikrosystemen und deren prozessuale
und transaktionale Bezige im Kontext der Interessenentwicklung von
Kindern im Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich (vgl. Frohlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Haderlein, 2008).

Die Datenauswertung und -interpretation hinsichtlich der Fragestellungen des
Projektes erfolgte auf Basis der Interviews. Flankierend wurden darlber
hinaus quantitative Verfahren zur Beschreibung des Samples eingesetzt.
Durch diesen Zugang wurde erméglicht, die untersuchten Mikrosysteme auch
normbezogen zu beschreiben und quantitative Aussagen zur sozialkulturellen
Situation der Familien vornehmen zu kdnnen, die in Interviews nur schwer
vergleichbar strukturiert erhoben werden kénnen. Das Vorgehen dieser Studie
ist somit von vergleichender Fallarbeit (Fatke, 2010) gepragt, das andere
Datenarten zur Beschreibung des Samples mit einbezieht (vgl. Friebertshduser
& Panagiotolpolou, 2010). Die eingesetzten Methoden werden nun detailliert
dargestellt.

9.4.1 Methodendesign
Hospitationsphasen

Zu Beginn jeder Erhebungsphase wurden Hospitationen in den
Mikrosystemen (Dauer: Elternhaus ca. Y2 Tag, Kindergarten/Schule ca. 2
Tage) durchgefuhrt. Die Hospitationen dienten zu Beginn der Untersuchung
der Adaption ans Feld bzw. den Untersuchungsgegenstand und dazu das Kind
kennenzulernen. Bei diesen Aufenthalten in den Mikrosystemen wurden fir
ca. 1,5 Stunden Umwelt-Interaktionen des Kindes filmisch dokumentiert
(Huhn, Dittrich, Dorfler & Schneider, 2000). Die Hospitationen erfolgten
Immer im Zweierteam, wobei eine Person ausschlieRlich filmte, wéhrend die
andere je nach Situation in die kindliche Interaktion eingebunden war. Leider
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konnte das Videomaterial aufgrund fehlender Ressourcen bisher nicht durch
z. B. Eventsampling videoanalytisch ausgewertet werden (Corsten, Krug &
Moritz, 2010). Als vorteilhaft haben sich diese Hospitationsphasen in den
Interviews herausgestellt. Die Interviewleitungen konnten darin auf
spezifische Beobachtungen von Interessenhandlungen der Kinder in den
Mikrosystemen Bezug nehmen und hdufig war es dadurch moglich, langere
narrative Passagen beim Kind, einem Padagogen oder Elternteil anzuregen.

Kinderinterviews

Die Kinderinterviews fokussierten Konstruktionen, die die Kinder selbst tber
ihre Interessen entwickelten (Fuhs, 2000; Grunert & Kriger, 2006; Heinzel,
2000; Liegle, 2006). Die Ergebnisse des Interessen-Genese-Projektes (Kasten,
1991) veranschaulichen, dass Kinder bereits in dieser frihen
Entwicklungsphase komplexe kognitive Reprasentationen im Sinne der
dargestellten theoretischen Dimensionen besitzen. Im Zentrum stand hier
bewusst die subjektive Sicht des Kindes als eines aktiven, selbstorganisierten
und kompetenten Konstrukteurs seiner Interessenentwicklung. Das Kind ist
dabei auf eine forderliche Gestaltung der Mikrosysteme, in denen es
aufwdchst, angewiesen. Es nimmt diese wahr, sucht sie bewusst auf und kann
diese Bedingungen beschreiben. Eingenommen wird dadurch die Perspektive
einer verstehenden kinderpsychologischen Forschung (Billmann-Mahecha,
1992, 1994). Die Kinder wurden in einer episodischen Interviewform befragt.
Das primdr narrative VVorgehen wurde durch ca. vier bis sechs Fotografien
unterstitzt (Claussen, 2000; Fuhs, 2000). Diese stammten aus dem Filmaterial
der Hospitiationsphasen und zeigten das Kind in Situationen, die durch eine
besonders intensive und konzentrierte Auseinandersetzung mit einem
Gegenstand hervorstachen und im Sinne der theoretischen Fundierung als
Interessenhandlung gedeutet werden konnte. Der Einsatz von gesprachs-
unterstitzenden  Elementen, wie Fotografien, Zeichnungen oder
handlungsorientierten Phasen hat sich in der Kindheitsforschung seit
langerem etabliert und als sehr hilfreich erwiesen (Wilk & Bacher, 1994;
Lutz, Behnken & Zinnecker, 1997). Zusétzlich strukturierte ein auf Basis der
Person-Gegenstands-Theorie (Krapp, 2007) abgeleiteter Gesprachsleitfaden
die Kinderinterviews. Dieser wurde jedoch nicht im Sinne einer
,Leitfadenbiirokratie (Hopf, 1978) abgearbeitet, sondern diente als
Strukturhilfe um sicherzustellen, alle theoretisch relevanten Bereich
angesprochen zu haben. Die Freiheit, Impulse des Kindes aufzugreifen und
daran anzukntpfen, wurde dadurch nicht behindert (vgl. Billmann-Mahecha,
1994, S. 345).
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Interviews mit Eltern, ErzieherInnen und Lehrkraften

Den Interviews mit Eltern und Padagogen des Kindes lag ebenfalls ein
Leitfaden zugrunde, der auf Basis der Person-Gegenstands-Theorie (Krapp,
2007) entwickelt wurde. Methodisch orientierten sich die Interviews an dem
Konzept des problemzentrierten Interviews von Witzel (2000) und
hinsichtlich der Gestaltung der Interviewsituation an dem Vorgehen im
Rahmen themenzentrierter Interviews (vgl. Schorn, 2000). Die Interviews
wurden mit einer offenen Frage zur Wahrnehmung des Kindes begonnen und
zentrierten dann im weiteren Verlauf die verschiedenen theoretischen
Dimensionen unter Ruckgriff auf Fragen des Leitfadens. Zudem wurden an
konkreten Situationen episodisch-narrative Erzahlstrange (vgl. Flick, 2000) zu
individuellen  Erlebnissen mit dem Kind im Kontext seiner
Interessenhandlungen angeregt. Hierbei konnte die Interviewleitung
Erfahrungen aus den Hospitiationsphasen einflieen lassen und zur
Gestaltung des Interviews nutzen. Neben der leitfadengestiitzten Erfassung
interessentheoretisch relevanter Inhaltsbereiche wurde in den Interviews die
soziokulturelle Situation der Familien behandelt. Dies konnten spezifische
familidre Belastungen (z. B. Arbeitslosigkeit, Wohnsituation, Verlust des
Partners, Krankheit) oder auch Ressourcen (z.B. soziale Vernetzung/
Unterstltzung) und Kompensationsstrategien (z. B. Angebot auRerfamilidrer
Forderung) sein.

Quantitative Verfahren

Unter deskriptiver Perspektive wurden zusétzlich folgende quantitative
Verfahren eingesetzt:

(A) KES-R (Tietze, Schuster, Grenner & Rol3bach, 2007): Kindergarten-
Einschatz-Skala — Revidierte Fassung, strukturiertes Beobachtungsverfahren
zur Bestimmung verschiedener Qualitatsdimensionen frihpadagogischer
Einrichtungen.

(B) WISC-IV (Petermann & Petermann, 2011): Wechsler Intelligence
Scale for Children, Intelligenztestverfahren zur Bestimmung der kognitiven
Fahigkeiten von Kindern.?

(C) EFU-G-1 + Il (unveroffentl. Beelmann): Fragebogen fir Eltern,
Erzieherlnnen und Lehrkrafte zum Ubergang des Kindes vom Kindergarten
zur Schule, ergénzt durch Items zur soziokulturellen Situation der Familien.
Der Einsatz von Version | erfolgte vor und von Version Il nach der
Einschulung.

2 Ein Vergleich von Intelligenztestprofilen einzelner Kinder der Stichprobe mit deren
Interessen und Interessenentwicklungsverldaufen findet zurzeit im Rahmen einer
Masterarbeit statt.
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Die mit diesen Verfahren erhobenen Daten fanden Verwendung in der
Beschreibung des Samples, der Kind-Umfeld-Beschreibungen und innerhalb
der Verortung einzelner untersuchter Félle im Kontext soziokultureller
Belastungsfaktoren (Glatzer & Hubinger, 1990). Ziel war es, Uber die
untersuchten Mikrosysteme und Kinder normbasierte Aussagen vornehmen
zu konnen (Kelle & Erzberger, 2010).

9.4.2 Beschreibung des Samples

An der Untersuchung haben sechs Kindergarten® (KES-R Skala ,,riumlich-
materiale Ressourcen: ©=4,8/Zone mittlerer Qualitdt) einer deutschen
GroRstadt teilgenommen. Die Auswahl der Kinder erfolgte in VVorgesprachen
mit Erzieherlnnen, in denen anhand eines strukturierten Fragebogens
Angaben zur soziokulturellen Belastungssituation der Familie erhoben
wurden. Zur Teilnahme eingeladen wurden Kinder aus Familien, die
soziokulturell ~ benachteiligten  Verhdltnissen ausgesetzt waren und
voraussichtlich 2010 eingeschult werden sollten.  Soziokulturelle
Benachteiligung wurde in Anlehnung an das Lebenslagenkonzept aus dem
Bereich der Armutsforschung (vgl. Déring, Hanesch & Huster, 1990; Glatzer
& Hubinger, 1990) als Unterversorgung in zentralen Lebensbereichen
(Einkommen, Bildung, Beruf, Wohnen und Gesundheit) definiert. Unter
dieser Konzeption wird von einer soziokulturellen Benachteiligung
ausgegangen, wenn Hinweise tber Unterversorgungslagen in mindestens drei
zentralen Lebensbereichen vorliegen. Als Indikatoren werden benannt
(Voges, 2002, S. 23): (1) Arbeitslosigkeit der Eltern in Verbindung mit ALG
Il oder Hilfen zum Lebensunterhalt, (2) geringer Bildungsstand (keine
abgeschlossene schulische/berufliche Ausbildung), (3) beengte Wohnsituation
(weniger als ein Zimmer pro Person bzw. <50 % der mittleren Wohnfl&che),
(4) okonomische Unterversorgung (Bereiche ,,Erndhrung®, ,,Kleidung* und
,Hygiene”) und (5) Gesundheit (Beeintrichtigung der Lebensfiihrung
aufgrund von Krankheit).

Die Kinder und Eltern, die sich zur Teilnahme bereit erklarten, wurden vor
Untersuchungsbeginn ausfuhrlich Gber Inhalte und Ziele der Studie
informiert. Insgesamt nahmen 15 Kinder und deren Familien an der
Untersuchung teil. 13 Kinder konnten tber den gesamten Untersuchungs-
verlauf begleitet werden, nachdem eine Familie ihre Teilnahme ohne
Begrindung zuriickzog und ein anderes Kind aufgrund einer schweren
Erkrankung nicht mehr teilnehmen konnte. Das Sample bestand aus sechs
Médchen und sieben Jungen, deren Durchschnittsalter bei Untersuchungs-
beginn 5;5 Jahre betrug. In der letzten Untersuchungsphase in der Schule

® Die Auswahl der Kindergarten richtete sich nach der Lage der Kindergarten in der
Grofistadt, mit dem Ziel einen angemessenen Querschnitt zu erheben und so Verzerrungen
infolge der Milieuspezifitat einzelner Stadtteile zu minimieren.
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wurde mit jedem Kind ein Intelligenztest (WISC-1V; Petermann &
Petermann, 2011) durchgefuhrt, um moglichen Zusammenhé&ngen zwischen
den kognitiven Féahigkeiten der Kinder und ihren individuellen Interessen und
Interessenentwicklungsverlaufen nachgehen zu konnen. Beziiglich der
individuellen Intelligenztestleistung war das Sample heterogen zusammen-
gesetzt und beinhaltete sowohl Kinder mit tberdurchschnittlichem als auch
Kinder mit unterdurchschnittlichem 1Q-Wert (1Q: 72-121). Die Testung ergab
anndhernd normalverteilte 1Q-Werte fur das Sample (IQ: @ = 93). Die
Auswertung des EFUG I+Il (Beelmann, unveroffentl) zeigt, dass die
beteiligten Familien tberwiegend soziokultureller Benachteiligung ausgesetzt
waren. Dazu sei beispielhaft die O6konomische Situation der Familien
beschrieben. Nach dem OECD-Armutsindex (vgl. Eggen, 2007) waren vier
Familien des Samples von Armut direkt betroffen, zwei weitere von Armut
gefahrdet. Drei Familien besallen Einkommen unter und eine Familie
Einkunfte Uber dem Einkommens-Median. Uberhaufig waren Familien
Alleinerziehender (n=7) im Sample vertreten. In der tGberwiegenden Mehrheit
der Familien (n=11) besall mindestens ein Elternteil einen Migrations-
hintergrund. Alle Interviews konnten aufgrund guter zweitsprachlicher
Féahigkeiten in deutscher Sprache gefiihrt werden. Differenzen in der
Ausprégung soziokultureller Benachteiligung erlaubten den Vergleich von
Interessenentwicklungsverlaufen von Kindern aus stark belasteten Familien
mit Verldufen von Kindern aus geringer belasteten Familien bzw. einer
Familie, die als unbelastet eingestuft werden kann.

9.4.3 Datenauswertung

Insgesamt liegen fur die 13 Falle 117 transkribierte Interviews (13 Félle x 3
Erhebungsphasen x 3 Interviews) vor und bilden damit den Hauptdatensatz
des Forschungsprojektes. Zunéchst wurde in einem ersten Durchlauf das
Interviewmaterial auf Basis theoretisch abgeleiteter Kategorien kodiert (Hopf,
Rieker, Sanden-Marcus & Schmidt, 1995; Hopf & Hartwig, 2001). In einem
zweiten Durchlauf wurden dann materialbasiert weitere Kategorien im Sinne
des offenen Kodierens entwickelt (Strauss & Corbin, 1996; Glaser & Strauss,
1998). Wahrend sich die theoretischen Kategorien aus der Person-
Gegenstands-Theorie  (Krapp, 2007) (,,Interessen-Codes™) und dem
Lebenslagenkonzept (,,Soziokulturelle Benachteiligung-Codes®) ableiteten,
entstanden offene Kategorien z. B. zu den mikrosystemischen Unterstiitzungs-
bedingungen. Im Verlauf dieses Entwicklungsprozesses manifestierte sich
sukzessiv das Kategoriensystem, das letztlich auf alle Interviews angewendet
wurde. Insgesamt kann dieses Vorgehen als ,theorieorientierte Analyse®
bezeichnet werden, in der Rahmentheorien das VVorgehen strukturieren, der
Forschungsprozess jedoch weiterhin offen bleibt fir Ergédnzungen und
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Veranderung in Anbetracht der Feldbedingungen und des Untersuchungs-
gegenstandes (Friebertshduser, Richter & Boller, 2010, S. 384).

Auf Basis der Kodierungen wurde anschliefend fiir jedes Interview ein
Quellentext angefertigt (Friebertshauser, 1992; Apel, Engler, Friebertshduser,
Fuhs & Zinnecker, 1995; Lutz, Behnken & Zinnecker, 1997), der die
Konstruktionen der Interviewperson zu den Interessen des Kindes bzw. die
des Kindes zu seinen eigenen Interessen zusammenfassend darstellt. Fir jede
Untersuchungsphase wurde dariiber hinaus eine Beschreibung der Kind-
Umfeld-Situation des Kindes verfasst. Darin wurden die familidre
Lebenssituation unter der Perspektive soziokultureller Benachteiligung sowie
die Betreuungssituation im Kindergarten und in der Schule darstellend
reflektiert und etwaige Verdnderungen von einer Phase zur néachsten (z. B.
neue Anstellung, Wohnortwechsel, Einschulung) nachgezeichnet. In diese
Kind-Umfeld-Beschreibungen wurden auch die quantitativen Falldaten als
normative Beschreibungsdimension eingebunden.

Im né&chsten Auswertungsschritt erfolgte fur jede der drei Erhebungsphasen
der Vergleich der interessenbezogenen Konstruktionen der Mikrosysteme. Im
Zentrum stand hier die Aufgabe, die unterschiedlichen Aussagen der Eltern,
Erzieherlnnen und Lehrerinnen zueinander in Beziehung zu setzen und
Konvergenzen und Divergenzen herauszuarbeiten. Diese Vorarbeiten
mindeten dann in der Erstellung fallspezifischer Interessenent-
wicklungsprofile. Diese fassen die Konstruktionen zu den Interessen und zur
Interessenentwicklung des Kindes zusammen und zeichnen sie langs-
schnittlich  Uber den Untersuchungszeitraum nach. Auch werden
Veranderungen der Kind-Umfeld-Situation zusammenfassend referiert. Die
Interessenentwicklungsprofile stellen somit die Auswertungsergebnisse der
gesamten erhobenen Falldaten dar. Sie erlauben einen detaillierten Einblick in
fallspezifische Konstruktionen zu den Interessen aus verschiedenen
Perspektiven (Kind, Eltern, ErzieherIn, Lehrkraft) und geben Auskunft Gber
damit verbundene Interessenentwicklungsbedingungen und deren Relation
Uber die drei Erhebungsphasen in der Transition vom Kindergarten zur
Schule.

Die Interessenentwicklungsprofile der untersuchten Falle bildeten dann die
Materialbasis zur fallibergreifenden und fallvergleichenden Auswertung.
Dieser letzte Auswertungsschritt fokussierte die Relation der einzelnen Falle
zueinander und Ph&nomene und Muster, die sich in Fallvergleichen als
ahnlich oder kontrastierend beobachten lieen. Dadurch wurden Uber den
Einzelfall hinausgehende Interpretationen ({ber Wechselwirkungen der
Bedingungen in den untersuchten Mikrosystemen mit den Interessen und
Interessenentwicklungsverldufe der Kinder im Sinne einer Typenbildung
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generiert und Antworten auf die Fragestellungen des Projekts abgeleitet
(Kelle & Kluge, 2010).

9.4.4 Reflexion der Gutekriterien

Die hier vorgestellte Studie legt den Startpunkt der Annéherung an das zu
untersuchende Ph&nomen, den theoretischen Bezugspunkt und das
methodentheoretisches  Vorgehen offen  (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann & Haderlein, 2008; Steinke, 2010). Zur Anwendung kamen
quantitative Verfahren durch die normbezogene Aussagen ber das Sample
und speziell zur soziokulturellen Situation der Familien vorgenommen
werden konnten. Die qualitativen Erhebungsverfahren wurden in einer
Pilotstudie in einem untersuchungsexternen Kindergarten getestet und
modifiziert. Innerhalb der Projektdurchfiihrung wurden die Interviews immer
erst nach einer Hospitationsphase zur Adaption an die Feldbedingungen
gefihrt. Jedem der drei Projektmitarbeiter wurden finf Kinder des Samples
zugeteilt und diese tber den gesamten Projektverlauf begleitet. Durch dieses
Vorgehen entstanden vertrauensvolle und tragfdhige Forscher-Kind-
Beziehungen, die einen vertieften Einblick in die soziale Wirklichkeit der
Kinder und ihrer Familien beginstigten. Fir die Tragfahigkeit dieser
Beziehungen spricht auch die geringe Anzahl von Dropouts (n=2).

Im Kontext der qualitativen Datenerhebung wurde Uber den langsschnittlichen
Verlauf immer wieder die kommunikative Validierung von Fallinter-
pretationen angestrebt (Flick, 2009). Dazu wurden in jeder Interviewphase
retrospektive Passagen eingebunden und Konstruktionen vorhergehender
Erhebungsphasen mit der Interviewperson reflektiert. Zudem bestand durch
die Hospitationsphasen die Madoglichkeit extern zu validieren und die
Konstruktionen zu den kindlichen Interessen oder den Mikrosystemen mit den
Feldbeobachtungen abzugleichen. Uber den gesamten Untersuchungsverlauf
wurde in regelmaRigen Teamsitzungen materialbasiert die Erhebungspraxis
diskutiert und im Hinblick auf die Vergleichbarkeit der Interviewfiihrung
reflektiert. Innerhalb der Entwicklung des Kategoriensystems und der
Auswertungsphase wurden dariber hinaus Kollegen/innen anderer
Forschungsprojekte im Sinne des ,,peer debriefing* (Steinke, 2010, S. 326) in
die Reflexion einbezogen und die intersubjektive Uberpriifung spezifischer
Teilergebnisse  angestrebt  (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann &
Haderlein, 2008, S. 29).
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9.5 Ergebnisse des Interessenentwicklungsprojektes

Weiterfuhrend werden nun die Ergebnisse der Untersuchung entlang der
Fragestellungen (vgl. Kapitel 9.3) vorgestellt. Dabei wird auch auf die
Rahmentheorien (vgl. Kapitel 9.2) eingegangen und deren Relation zu den
Projektergebnissen diskutiert. Zunéchst werden Ergebnisse des Projektes zur
inhaltlichen Orientierung der kindlichen Interessen vorgestellt. Im n&chsten
Abschnitt wird dann auf verschiedene Verlaufsformen dokumentierter
Interessenentwicklungen eingegangen. Aufgrund der einzelfallanalytischen
Konzeption der Untersuchung konnen diese Ergebnisse nicht generalisiert
werden. Es handelt sich um ein exploratives Vorgehen mit dem Ziel,
Hypothesen zu generieren und diese in nachfolgenden Untersuchungen auf
ihre Generalisierbarkeit zu testen.

9.5.1 Inhaltliche Orientierung der Interessen

In der Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (u. a. Prenzel et al., 1986;
Krapp, 1999, 2007) wird unter inhaltlicher Perspektive zwischen Interessen
unterschieden, die sich auf Themen, Handlungen oder Objekte beziehen.
Bereits in den Erhebungsphasen ist aufgefallen, dass diese Kategorien in der
Praxis zwar beobachtbar, jedoch auch andere kategoriale Unterscheidungen
denkbar sind, die zur Ableitung von interessenbezogenen Férdermalinahmen
geeigneter erscheinen (vgl. Neiztel, Alexander & Johnson, 2008). Aus diesem
Grund wurden materialbasiert ergdnzende Kategorien entwickelt: Zundchst
wurden alle im Projekt dokumentierten Interessen der Kinder in tabellarischer
Form angeordnet. Vergleichbar zum Vorgehen im Rahmen einer
Clusteranalyse wurden dann Gruppen von Interessen gebildet, die inhaltlich
ahnlich gestaltet waren. Im Verlauf dieses Prozesses entstanden vier Gruppen
von Interessen, flr die tbergeordnete kategoriale Beschreibungen entwickelt
wurden (vgl. Abbildung 2).
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Basteln Computer

Malen Maschinen

Musikhoren

KUNSTLERISCH- NATURWISSENSCHFTL.-
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INTERESSE Fahrzeuge INTERESSE

Musizieren | Tierez.B.
2.B. Klavierspielen | Dinosaurier Bilderbiicher
fenzen anschauen
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Sport treiben

Phantasiespiele
z.B. FuBball

Kampferische
Rollenspiele

Abbildung 2: Interessenkategorienmodell - Interessen von Kindern im Ubergang
vom Kindergarten in die Schule

Klnstlerisch-kreatives Interesse: Diese Kategorie umfasst kindliche
Interessen im gestalterischen Bereich z. B. Malen oder Basteln und
Interessen im musikalischen Bereich z. B. Singen oder Klavierspielen.
Naturwissenschaftlich-technisches Interesse: Unter diese Kategorie
fallen Interessen, die sich auf Themen und Inhalte der Natur beziehen
z. B. die Tierwelt, und der technische Bereich, in dem die Interessen
der Kinder sich z. B. auf Fahrzeuge richten.

Motorisches Interesse: Zusammengefasst sind unter dieser Kategorie
Interessen, die bewegungsorientiert gestaltet sind, wie z.B.
FulRballspielen oder Turnen und in deren Kontext die
Auseinandersetzung mit den individuellen korperlichen F&higkeiten
gesucht wird.

Soziales Interesse: Unter dieser Kategorie werden Interessen
subsummiert, deren Zielperspektive sich auf die soziale Interaktion mit
anderen Kindern oder Erwachsenen richtet z. B. Rollenspiele.

Im Rahmen des Modells gibt die Interessenkategorie, z. B. ,,Motorisches
Interesse”, das Hauptinteresse eines Kindes an, das die interessenbasierte
Auseinandersetzung mit der Umwelt strukturiert und organisiert. Kinder
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dieser Gruppe suchten haufig Situationen auf, in denen sie ihr Interesse an
korperlicher Erfahrung ausleben konnten. Sie beschéftigten sich auch mit
anderen Inhalten, z. B. einem Gesellschaftsspiel oder schauten sich ein
Bilderbuch an, jedoch wurden diese Kinder als solche beschrieben, die sich
besonders gerne und haufig im Bewegungsraum aufhielten oder im
AuBenbereich bewegungsorientiert spielten. Noch ein weiteres Beispiel fir
die strukturierende Funktion der Interessen: Ein Junge unserer Studie, der ein
ausgepragtes Interesse an Tieren und speziell Dinosauriern besal und der
Kategorie ,,Naturwissenschaftlich-technisches Interesse® zugeordnet ist,
spielte h&ufig in einer Gruppe von Kindern Rollenspiele. In diesen
Rollenspielen wurden gemeinsam Dinosaurier nachgeahmt und wilde K&émpfe
untereinander ausgefochten. Natirlich suchte dieser Junge in solchen
Situationen den sozialen Kontakt; strukturiert und inhaltlich bestimmt wurden
diese jedoch durch das Interesse an Dinosauriern. Bildet nun lediglich eine
einzige situative Beschreibung die Entscheidungsgrundlage, durfte die
Zuordnung tatsachlich schwer fallen. Aufgrund der langsschnittlichen Daten-
sétze erlauben die umfangreichen Konstruktionen der Bezugspersonen und
die Selbstbeschreibungen der Kinder aber durchaus eine entsprechende
Einordnung. Sehr eindrticklich wird anhand der Interessenentwicklungsprofile
die strukturierende Funktion der Interessen im Kontext der Kind-Umwelt-
Interaktion (ber den Untersuchungsverlauf anschaulich (Krapp, 1998;
Neitzel, Alexander, & Johnson, 2008). Letztlich konnten 11 Kinder des
Samples einer dieser vier Kategorien (vgl. Tabelle 1) zugeordnet werden.

Tabelle 1: Verteilung der Kinder auf die Interessenkategorien

Interessen- | Kunstlerisch- | Naturwissenschaft- | Motorisches | Soziales

kategorie | kreatives lich-technisches Interesse Interesse
Interesse Interesse

Anzahl 3 3 3 2

der Kinder

Bei zwei Kindern des Samples konnte kein strukturierendes Hauptinteresse
abgeleitet werden, das eine Zuordnung zu einer der Kategorien zu gelassen
hatte. Auf diese beiden Félle wird im Rahmen der Darstellungen zu den
Interessenentwicklungsverldufen néher eingegangen (vgl. Kapitel 9.2.5). Der
praktische Nutzen dieser Kategorien wird mafRgeblich im Hinblick auf die
strukturierte Beobachtung und Foérderung von kindlichen Interessen gesehen,
die durch dieses Raster in einen Ubergeordneten Zusammenhang geruckt
werden. Speziell bei Kindern, deren Interessen scheinbar stdndig wechseln,
kann dadurch ein interpretativer Rahmen angeboten werden, der es
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ermdglicht, einen Interessenbereich zu erkennen, der als Ansatzpunkt zur
Interessenférderung genutzt werden kann.

Anschlussfahigkeit der Interessen an die Mikrosysteme

Weiterfihrend wird nun auf die Anschlussfahigkeit der inhaltlichen
Orientierungen der Interessen an die untersuchten Mikrosysteme
eingegangen. Ein anschlussfahiges Mikrosystem ist in diesem Kontext
dadurch gekennzeichnet, dass es die Interessen der Kinder wahrnimmt und
deren Aktualisierung ermoglicht. Sehr anschlussfahig sind Mikrosysteme, in
denen die Interessen der Kinder dariiber hinaus gezielt beobachtet und
gefordert werden. Wenig bzw. nicht anschlussfahig sind wiederum Systeme,
in denen den Kindern nur sehr begrenzte bzw. keine Mdglichkeiten geboten
werden, ihre individuellen Interessen zu aktualisieren und eine spezifische
Wahrnehmung und Forderung der Interessen unzureichend bzw. nicht
stattfindet.

Kinstlerisch-kreatives Interesse

Mikrosystem ,, Familie”: In diesem Mikrosystem wurden Kkinstlerisch-
kreative Interessenhandlungen hdufig vom Kind alleine durchgefihrt, z. B.
malten die Kinder ein Bild oder bastelten. In den Interviews wurde keine
Situation beschrieben, in der sich Eltern gezielt in eine entsprechende
Interaktion mit dem Kind begaben. Auch eine konkrete Forderung dieser
Interessen, abgesehen von der Bereitstellung erforderlicher Materialien,
wurde nicht dokumentiert. Eine Ausnahme bildeten zwei Familien, die zu den
soziokulturell gering belasteten Familien des Samples zahlten und ihre Kinder
in einem Musikinstrument unterrichten lieRen.

Mikrosystem ,,Kindergarten“: Die Kindergérten des Samples zeigten sich
sehr anschlussfahig in Bezug auf kinstlerisch-kreative Interessen. So waren in
den Einrichtungen Uberwiegend gute materiale Voraussetzungen vorhanden
(vgl. Kapitel 9.4.3) und kinstlerisch-kreative Angebote waren Bestandteil des
padagogischen Rahmenprogramms der Einrichtungen. Gesteigert wurde diese
Anregungsqualitat durch eine individualisierte Forderung. Besonders effektiv
fiel dabei die Kombination aus Angeboten fir die Gruppe und
weiterfihrenden individuellen Kleinprojekten flr einzelne besonders
interessierte Kinder auf.

Mikrosystem ,,Schule*: In der Schule konnten entsprechende Interessen
strukturiert im Kunst- und Musikunterricht ausgelebt werden, jedoch
wesentlich weniger selbstorganisiert als im Kindergarten und in einer
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groBeren Gruppe. Konstruktionen zu individueller Forderung in diesem
Bereich konnten von uns nicht dokumentiert werden.

Naturwissenschaftlich-technisches Interesse

Mikrosystem ,, Familie“: Kinder dieser Interessenkategorie wuchsen in einer
hauslichen Umgebung auf, die durch besonders forderliche Bedingungen
gekennzeichnet waren und in der intensiven Auseinandersetzung mit
spezifischen Inhalten dieses Bereiches durch Eltern oder Geschwister im
Sinne des Modelllernens (Bandura, 1986) eine Vorbildfunktion zukam.
Charakteristisch war ein familidres Umfeld, das auf das kindliche
naturwissenschaftlich-technische  Interesse  gezielt einging, Fragen
beantwortete und das Kind bei seiner Interessenentwicklung unterstiitzte.

Mikrosystem ,, Kindergarten “: Im Kindergarten wurden diese Interessen meist
in sozial-kommunikative Interaktionen mit den Erzieherinnen oder Peers
eingebracht. Inwiefern eine gezielte Anschlussfahigkeit hergestellt wurde,
hing individuell von der Einrichtung bzw. den Bezugserzieherlnnen ab.
Wurde das Interesse erkannt und konkret gefdrdert, so wurden z.B.
themenbezogene Bilderbiicher angeschafft oder Projekte in der Gruppe
aktualisiert, die sich dem Thema widmeten.

Mikrosystem ,,Schule”: In der Schule wurden die naturwissenschaftlich-
technischen Interessen von allen vier Interessenkategorien am deutlichsten
wahrgenommen und das interessenbezogene Wissen dieser Kinder als
besondere individuelle Kompetenz konstruiert. Trotzdem wurden die
Interessen der Kinder nicht gezielt gefdrdert oder in den Unterricht
eingebunden, jedoch zufallige Uberschneidungen von Unterrichtsinhalten und
Interessen der Kinder und deren motivierende Wirkung in Interviews
beschrieben.

Motorisches Interesse

Mikrosystem ,, Familie “: Motorisch interessierte Kinder stellen ihr familiares
Umfeld vor Herausforderungen, denen unterschiedlich begegnet wurde. Zu
Hause in der stadtischen Wohnung wurde das Ausleben dieses Interesses
tiberwiegend als stérend empfunden und nicht geduldet. Ubereinstimmend
besuchten Familien der motorisch interessierten Kinder externe
Sportangebote. Die selbstorganisierte Nutzung des sozialen Nahraumes zur
Ausiibung motorischer Interessen erlaubten die Eltern erst nach der
Einschulung und in Abhangigkeit von der antizipierten Gefahrenlage (u. a.
Verkehrssituation, soziales Milieu, Entfernung zum Spielplatz).
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Mikrosystem ,,Kindergarten”: Dem Kindergarten kam fir motorisch
interessierte  Kinder des untersuchten Samples eine kompensatorische
Funktion zu. Dort waren im Innen- und speziell im AuBenbereich geeignete
Bedingungen vorhanden, um diesen Interessen ungehindert nachzugehen. Da
diese Interessen vornehmlich in selbstorganisierten Peerinteraktionen in
Freispielphasen aktualisiert wurden, bot dieses System anschlussfahige
Bedingungen.

Mikrosystem ,,Schule”: In der Schule konnten die Kinder motorische
Interessen im Sportunterricht und peerinteraktiv in den Pausen aktualisieren.
Im Unterricht wurde das Ausleben dieser Interessen als stérend empfunden
und scharf sanktioniert. Ansédtze, motorische Interessen in den Unterricht zu
integrieren, wurden nicht dokumentiert.

Soziales Interesse

Mikrosystem ,, Familie“: Die familidren Verhaltnisse der beiden Kinder dieser
Interessenkategorie  waren durch eine familidre Umbruch- bzw.
Verlustsituation (der Vaterfigur) gepragt, die sie im Verlauf der Untersuchung
erlitten. In den Elterninterviews wurde das intensive Einfordern sozialer
Interaktionen durch das Kind als problematisch und belastend dargestelit.
Wurden diese Interessen in der Familie konkret aufgegriffen, dann haufig in
Klar strukturierten Interaktionen z. B. im Rahmen von Regelspielen.

Mikrosystem ,,Kindergarten”: Auch fir diese Kinder deutete der
Kindergarten eine wichtige Kompensations- und Stitzfunktion an; er bot
anschlussfahige Bedingungen zur Aktualisierung sozialer Interessen. Diese
wurden mit gleichaltrigen Peers speziell in Mutter-Vater-Kind-Rollenspielen
oder im engen Kontakt mit den Erzieherlnnen aktualisiert. Auch bei anderen
Kindern des Samples, deren familidre Verhéltnisse durch eine geringe sozial-
kommunikative Interaktion gekennzeichnet waren, schien dem Kindergarten
diese soziale Kompensationsfunktion zuzukommen.

Mikrosystem ,,Schule: Auch das Mikrosystem ,,Schule* bot anschlussfihige
Bedingungen, soziale Interaktionen zu aktualisieren, jedoch weniger
selbstbestimmt in der Wahl der Beschaftigungen und bei geringerer
Individualisierung der padagogischen Betreuung. Kinder dieser Gruppe
nutzten dann, wie auch die Kinder der anderen Kategorien, vornehmlich die
Pausen zur Aktualisierung ihrer Interessen und aktualisierten in diesen Phasen
weiterhin speziell Rollenspiele.
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9.5.2 Interessenentwicklungsverlaufe

Die Vorstellung der Ergebnisse geschieht entlang der Strukturmodelle der
Interessenentwicklung von Fink (1991, 1992). Diese werden mit den
dokumentierten Entwicklungsverldufen der hier vorgestellten Untersuchung
verglichen und auf Basis dieser Daten um drei neue Strukturmodelle
erweitert. Zudem wird auf die Unterstitzungsbedingungen in den
Mikrosystemen Bezug genommen. Dabei steht das Mikrosystem ,,Familie*
unter der Perspektive soziokultureller Benachteiligung im Vordergrund, da
auf die Unterstitzungsbedingungen der Systeme ,Kindergarten und
»Schule* im nidchsten Kapitel gezielt eingegangen wird.

Komplexe und kontinuierliche Interessenentwicklung

Zwei Kinder des Samples besal’en bereits bei Eintritt in die Untersuchung
Klar einzugrenzende naturwissenschaftlich-technische Interessen, die sie ber
den gesamten Untersuchungsverlauf verfolgten und weiterentwickelten. Die
Interessen dieser Gruppe von Kindern zeichneten sich durch ihre Komplexitat
aus, die (Uber den Untersuchungsverlauf durch kontinuierliche Aus-
differenzierung zunahm. Ein derartiger Interessenentwicklungsverlauf wird
von Fink (1991, S. 197) mit dem ,,Growth Model* dargestellt.

Abbildung 3: “Growth Model” nach Fink (1991, S. 197)

9.5.3 Interessenentwicklung mit inhaltlicher Uberschneidung

Bei einem Fall sehr deutlich ausgepragt, wurde eine Interessentwicklung mit
inhaltlicher Uberschneidung dokumentiert: Aus der inhaltlichen Uberlappung
unterschiedlicher Interessenhandlungen (A-Toben/Kadmpfen, B-Rollenspiele
zum Thema ,,Macht®) entstand ein neues individuelles thematisches Interesse
(C-Manga-Karten/-Serie/-Comics  etc.). Ein  derartiger  Interessen-
entwicklungsverlauf wird von Fink (1991, S. 197) mit dem ,,Overlap Model*
dargestellt.

s

Abbildung 4: ,,Overlap Model* nach Fink (1991, S. 197)
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Ein Entwicklungsverlauf im Sinne des ,,Channeling Model* (vgl. Fink, 1991,
S. 198) konnte im Sample nicht dokumentiert werden, hingegen drei weitere
Entwicklungsverlaufe, die in den Ausfiihrungen von Fink (1991, 1992) nicht
dargestellt werden.

Gleichformige Interessenentwicklung

Die groRte Gruppe der Kinder (n=7) zeigte eine gleichformige
Interessenentwicklung. Die Interessen dieser Kinder wurden in den Interviews
weniger differenziert dargestellt, als dies bei den beiden Kindern mit einer
komplexen wund kontinuierlichen Interessenentwicklung der Fall war.
Trotzdem wurden individuelle Interessen konkret und in jeder der drei
Erhebungsphasen wiederkehrend beschrieben. Dabei glichen sich die
Beschreibungen und es konnten lediglich marginale Veranderungen der
Interessen aus den Interviewdarstellungen abgeleitet werden. Auf Basis der
Darstellungen von Fink (1991, S. 197) wurde das folgende Modell fiir diese
Gruppe angefertigt.

Abbildung 5: Gleichférmige Interessenentwicklung

Rucklaufige Interessenentwicklung

Ein Fall der Untersuchung zeigte die Entwicklung eines kinstlerisch-
kreativen Interesses, das aufgrund belastender soziokultureller Bedingungen
in der Familie und dadurch bedingte geringe Unterstltzung, besonders durch
die Unterstiitzung im Kindergarten beeinflusst wurde. Durch die Transition in
die Schule endete diese Unterstiitzung und die Mdglichkeiten, entsprechende
Interessen zu aktualisieren, nahmen ab. Das Interesse entwickelte sich
dadurch zurtick. Zur Veranschaulichung dieser Entwicklung wurde auf Basis
der Darstellungen von Fink (1991, S. 197) das folgende Modell erstellt.

Abbildung 6: Ricklaufige Interessenentwicklung bei geringer Differenzierung
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Fragmentarische Interessenentwicklung

Der Begrift ,,Fragmentarisches Interesse* wurde im Rahmen der Diskussion
des Datenmaterials entwickelt und dann vergeben, wenn in den Interviews
kein konkretes individuelles Interesse formuliert wurde. Die beiden Kinder
mit fragmentarischer Interessenentwicklung widmeten sich inkonsistent
verschiedenen Handlungspraxen. Die Kind-Umwelt-Interaktionen waren
durch geringe Aufmerksamkeitsdauer, unvollendete und wechselnde
Handlungen gekennzeichnet. Die Entwicklung eines Interesses wurde dadurch
logischerweise verhindert. Beide Kinder stammten aus soziokulturell hoch
belasteten Familien des Samples. Auch fur diesen Verlauf wurde auf Basis
der Vorarbeit von Fink (1991, S. 197) ein Modell erstellt.

Abbildung 7: Fragmentarische Interessenentwicklung bei geringer Differenzierung

Unterstitzung der Interessenentwicklung

Kontrastierend werden nun die Unterstiitzungsbedingungen im Mikrosystem
,Familie“ von Kindern mit komplexer und fragmentarischer
Interessenentwicklung verglichen. Komplexe Interessenentwicklungsverlaufe
waren durch besonders forderliche Umweltbedingungen speziell im
Mikrosystem ,,Familie* gekennzeichnet. Die Interessen dieser Kinder wurden
bewusst wahrgenommen, differenziert beschrieben und gezielt gefordert. Das
Interesse wurde in diesen Familien (ber den gesamten Untersuchungs-
zeitraum durch vielfaltige Angebote aufgegriffen und eine sehr hohe
Anregungsqualitdt  geschaffen. Zentral waren sozial-kommunikative
Interaktionen, die im Sinne des ,,Sustained Shared Thinking™ (Sylva,
Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004) interpretiert werden
konnen, z.B. das haufig beschriebene gemeinsame Anschauen von Bilder-
und Sachbiichern zu interessenbezogenen Themen. In diesen Situationen
wurden neue Informationen erschlossen und gleichzeitig Anstde zu
weiterfihrenden  Fragestellungen  gegeben.  Komplexe Interessen-
entwicklungsverlaufe kénnen unter dieser Perspektive als eine wechselseitig
wirkende positive Selbst- und Fremdverstarkungsspirale in den Eltern-Kind-
Interaktionen beschrieben werden. Ein weiteres spezifisches Merkmal war die
erfolgreiche Kooperation von Familie und pédagogischer Einrichtung.
Dokumentiert wurden gezielte Absprachen zwischen Eltern und
Erzieherlnnen zur Interessenforderung. Konstruiert wurden wechselseitig
positive und wertschatzende Beschreibungen zu den Bedingungen in den
Mikrosystemen. Unter der Perspektive soziokultureller Benachteiligung fiel
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auf, dass die soziokulturelle Situation der Familien der beiden Kinder mit
komplexen Interessen finanzielle und zeitliche Ressourcen bereit hielten, die
deren intensive FOrderung erleichterten. Im Vergleich zu anderen Familien
des Samples waren diese beiden Familien soziokulturell gering belastet bzw.
unbelastet. Ebenso sei angemerkt, dass diese Kinder (bereinstimmend
naturwissenschaftlich-technische Interessen besallen und bei ihnen die
hdchsten 1Q-Werte des Samples (1Q=120; 121) gemessen wurden.

Die beiden Kinder mit fragmentarischen Interessen, fielen durch eine geringe
Unterstiitzungsqualitit des Mikrosystems ,,Familie® infolge spezifischer
familiarer soziokultureller Belastungsmomente auf. So wurden in diesen
Féllen Uberdurchschnittlich hdufig Beschreibungen dokumentiert, in denen
kindliche Interessen nicht unterstiitzt oder sogar blockiert wurden. Zum
Beispiel erlaubte eine Mutter ihrem Kind keine Experimente (Mischen von
Farben) und zeigte sich belastet durch die Aktualisierung der Kindlichen
Interessen, da sie danach immer so viel aufrdumen misse. Eine andere Mutter
kam dem Wunsch des Kindes, einen FuRballverein zu besuchen nicht nach, da
ihr dies zu zeitintensiv erschien. Losgeltst von diesen konkreten Beispielen
versagter Interessenforderung, war ein weiteres Merkmal dieser Familien,
dass selten gezielt interessenbezogen soziale Interaktionen mit den Kindern
beschrieben wurden. Ferner erhielten diese Kinder wenig Besuch von Peers
bzw. besuchten diese selten. Weiterhin wurden zwischen diesen Familien und
den Einrichtungen keine anschlussfahigen kooperativen Prozesse zur
Forderung der Interessen aktualisiert. Im Gegensatz dazu wurden
wechselseitig negative Zuschreibungen vorgenommen. Auch Beschreibungen
des Kindes und seiner Interessen waren in solchen Fallen gering
anschlussfahig, divergent oder sogar kontrér gestaltet. Moderiert wurden diese
interessenentwicklungshemmenden Bedingungen durch die familidren
soziokulturellen Bedingungen. Im Fallvergleich gehorten diese beiden
Familien zu denen, die am deutlichsten soziokulturell benachteiligt waren.
Auch zeigten sich speziell negative Folgen einer Trennung der Eltern und der
daraus resultierenden Rolle der Mutter bzw. des Vaters als Alleinerziehende.
Allerdings muss betont werden, dass diesen Familien durchaus bewusst war,
dass eine umfanglichere Forderung ihrer Kinder wichtig und wiinschenswert
waére. Fehlende Unterstiitzung war in diesen Familien eine Folge geringer
Ressourcen und spezifischer Stressbelastungen und darf daher nicht als
Desinteresse an den Belangen des Kindes fehlgedeutet werden.

9.5.4 Interessenentwicklung in der Transition

Fur das untersuchte Sample kann der Ubergang vom Kindergarten zur
Grundschule in Bezug auf die Verdnderung der institutionellen
Unterstltzungsbedingungen der kindlichen Interessenentwicklung als Bruch
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bezeichnet werden. Im Kindergarten hatten die Kinder die Moglichkeit, tber
langere Zeitraume ihren Interessen selbstbestimmt nachzugehen und diese in
Peerinteraktionen zu aktualisieren. Besonders fur Kinder, die aufgrund
soziokultureller Belastungsmomente in der Familie nur unzureichend in ihrer
Interessenentwicklung unterstiitzt wurden, deutete sich im Kindergarten eine
kompensatorische Funktion an. Zwar differierte in den Einrichtungen und in
Abhangigkeit zur inhaltlichen Orientierung der Interessen die Unterstiitzungs-
qualitat, jedoch kommt der interessenbezogenen Peerinteraktion in diesem
Alter eine so entscheidende Bedeutung zu, dass alleine die natirlichen
Bedingungen der  Kindergartengruppe, losgelést von  geplanten
FordermalRnahmen, als forderlich beschrieben werden konnten. Besonders fiir
die Gruppe von Kindern aus hoch soziokulturell belasteten Familien war
daher die Transition in die Schule mit dem Verlust einer
Kompensationsinstanz und negativen Konsequenzen fir die Interessen-
entwicklung (vgl. Kapitel 9.2.3) verbunden.

Insgesamt zeichneten sich die untersuchten Einrichtungen dadurch aus, dass
die Beobachtung und Foérderung kindlicher Interessen als immanenter
Bestandteil des pdadagogischen Konzepts dargestellt wurden. In den
Interviews mit den Erzieherlnnen wurden umfangreiche Beschreibungen zu
den individuellen Interessen der Kinder aktualisiert und diese gezielt als
Ansatzpunkt zur Forderung interpretiert. Neben einer guten rédumlich-
materialen Ausstattung fur z. B. kreativ-kinstlerische oder auch motorische
Interessen der Kinder, wurde in sehr unterstitzenden Einrichtungen
individualisierte Forderung der Interessen durchgefuhrt. Diese erfolgte z. B.
durch interessenbezogene Projekte fiir die Gruppe, die durch individualisierte
Angebote fir besonders interessierte und motivierte Kinder erganzt wurden
(vgl. Bannach, 2002). In zwei Fallen wurde eine entsprechende Férderung
sogar mit den Familien der Kinder abgestimmt und in der h&uslichen
Umgebung fortgefiihrt. Wie bereits erwadhnt, waren speziell komplexe
Interessenentwicklungsverldufe durch eine gelungene Kooperation der
Mikrosysteme ,,Familie* und ,,Kindergarten* gepragt.

In die Gestaltung der Transition vom Kindergarten in die Schule wurden die
individuellen Interessen der Kinder leider von keiner Einrichtung gezielt mit
einbezogen und entsprechende Informationen an die aufnehmende Schule
weitergegeben. Der Informationstransfer bezog sich Uberwiegend auf
schulische Vorlauferfahigkeiten und soziale Kompetenzen der Kinder. Auf
Basis der Interviews der Lehrerinnen muss jedoch unabhangig davon leider
festgestellt werden, dass umfangreichere Informationen zum Entwicklungs-
stand der Kinder aus unterschiedlichen Grinden nicht gelesen wurden.
Einerseits wurden zeitliche Grinde angefihrt, andererseits wollten die
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Lehrkrafte unvoreingenommen an die Kinder herantreten. Die Akten von
Kindern mit besonderen Auffélligkeiten wurden hingegen gezielt studiert.

Uber die Untersuchungsgruppe hinweg zeigte sich das Mikrosystem ,,Schule*
im Gegensatz zum Mikrosystem ,,Kindergarten* wenig anschlussfihig an die
kindlichen Interessen. Die Lehrkrafte nahmen die individuellen Interessen
weniger deutlich wahr und beschrieben die Kinder verstarkt unter der
Perspektive schulischer und fachlicher Kompetenzen. Fir das Sample des
Projektes kann die Transition vom Kindergarten in die Schule als Wechsel
von einer spielzentrierten Lernumwelt, in der die Kinder in ausgedehnten
Phasen selbstbestimmt ihren Interessen nachgehen konnten, in eine
lernzentrierte und weitgehend fremdbestimmte Lernumwelt beschrieben
werden. In den Interviews mit den Lehrkraften wurde die Forderung
kindlicher Interessen in einigen Fallen als prinzipiell sinnvoll und win-
schenswert dargestellt. Gleichzeitig wurde betont, dass die curricularen
Vorgaben einer solchen Unterrichtspraxis im Wege stehen wiirden. Besonders
herausgestrichen wurde die Aufgabe, alle Kinder der ersten Klasse zunachst
auf ein vergleichbares Level im Bereich Lesen, Schreiben und Rechnen
bringen zu mussen. Unter einer Erziehungsperspektive wurde dariiber hinaus
die Forderung des Sozial- und Arbeitsverhaltens als bedeutsam angesehen.
Aufgrund dieser Rahmenbedingungen wurde der Einbezug individueller
Interessen in den Unterricht zumindest in den ersten Schuljahren als kaum
moglich dargestellt. Lediglich im Rahmen von Freispielphasen gaben die
Lehrkréafte an, den Kindern gezielt Raum zur Gestaltung selbstbestimmter
Interessenhandlungen zu geben. Teilweise schien jedoch ein ungeplanter
Einbezug stattgefunden zu haben. Denn von zwei Lehrkraften wurden
Unterrichtsstunden geschildert, in denen das behandelte Thema zufallig
anschlussfahig an das individuelle Interesse eines Kindes gestaltet war und
dieses daraufhin besonders motiviert mitarbeitete. Auch eines dieser Kinder
geht in seinem Interview auf diese Situation ein und bestatigt den Eindruck
der Lehrkraft. Diese Beschreibungen deuten an, welche positiven Effekte fur
die Lernmotivation mit der Nutzung kindlicher Interessen verbunden sein
konnen. Deren bewusster Einbezug in den Unterricht konnte im Sample nicht
dokumentiert werden und auch keine interessenbezogene Kooperation der
Mikrosysteme ,,Schule* und ,,Familie®.

Trotz des Wegfalls der interessenférderlichen Bedingungen im Kindergarten
entwickelten die Kinder ihre Interessen in der Transition in die Schule
Uberwiegend kontinuierlich weiter. In der Schule nutzten die Kinder dazu
speziell die Pausen und seltene Freispielphasen. Leider war die Dauer der
Freispielphasen haufig an die erfolgreiche Bearbeitung von schulischen
Aufgaben gebunden und leistungsstarke Kinder genossen demzufolge mehr
Zeit zum Freispiel. Leistungsschwachere Schiler des untersuchten Samples
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wurden dadurch deutlich benachteiligt. Auch wurden Interessen heimlich und
vor den Augen der Lehrkréafte verborgen unter dem Tisch aktualisiert und
z. B. Manga-Karten getauscht. Die Konstruktionen der Kinder und auch die
Beschreibungen von Beobachtungen der Lehrkréafte zeigen, dass die in der
Schule aktualisierten Interessenhandlungen weitgehend an diejenigen im
Kindergarten anschlossen und sich nicht grundlegend veréndert hatten. Die
Kinder vollzogen in den Pausen weiterhin z.B. Rollenspiele oder
Bewegungsspiele und die Peergruppen, in denen dies geschah, waren
ebenfalls weitgehend identisch zusammengesetzt.

9.6 Diskussion

Bisher nicht gezielt empirisch erforscht, wurden in der vorgestellten
Untersuchung einzelfallanalytisch die Interessenentwicklungsverlaufe von
Kindern aus soziokulturell benachteiligten Familien im Ubergang vom
Kindergarten zur Schule untersucht. Fokussiert wurden die Einfliisse der
Mikrosysteme ,,Familie, ,,Kindergarten* und ,,Schule auf die individuellen
Interessenentwicklungsverlaufen der Kinder und Wechselwirkungen der
Systeme speziell in der Phase der Transition vom Kindergarten in die Schule.
Die Ergebnisse der Untersuchung replizieren den hohen Einfluss familiarer
Unterstltzungsbedingungen, die fir das untersuchte Sample durch die
soziokulturellen familidren Verhdltnisse moderiert werden. Kinder mit
komplexer und kontinuierlicher Interessenentwicklung stammten aus sehr
unterstitzenden familidren Verhéltnissen, die soziokulturell nur gering bzw.
unbelastet waren. Im Gegensatz dazu waren die familidren Bedingungen von
Kindern mit fragmentarischen Interessen durch eine ausgepréagte
soziokulturelle Benachteiligungssituation gekennzeichnet, aus der eine
unzureichende Foérderung der Interessen resultierte. Das Mikrosystem
,Kindergarten“ zeigte sich allgemein schr anschlussfahig an die
Interessenentwicklung der Kinder, indem ihre Interessen bewusst
wahrgenommen und gefordert wurden. Speziell fir Kinder aus soziokulturell
hoch belasteten Familien wurde hier eine Kompensationsfunktion deutlich.
Im Mikrosystem ,,Schule” wurden die Interessen der Kinder nicht gezielt
beobachtet und zur FOrderung genutzt. Im Gegensatz zu den Ergebnissen der
Untersuchung von Furtner-Kallminzer, Hossl, Janke, Kellermann & Lipski
(2002) waren die Lehrkrafte in der Lage, die Interessen der Kinder zu
benennen. Deren konkrete Berucksichtigung innerhalb der pédagogischen
Praxis konnte jedoch nicht dokumentiert werden. Leider kann dem Zitat von
Travers (1978, S. 125) daher in Bezug auf das untersuchte Sample auch noch
dreilig Jahre spater zugestimmt werden: ,, The school is more likely to be a
killer of interest than the developer.”
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Unter interessentheoretischer Perspektive wurde auf Basis der Fallvergleiche
ein Kategorienmodell entwickelt, das einen Zugang zur Kkategorialen
Verortung kindlicher Interessen anbietet (vgl. Neiztel, Alexander & Johnson,
2008). Wahrend die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (u. a. Prenzel
et al.,, 1986; Krapp, 1999, 2007) in Objekte, Handlungen und Themen
unterscheidet, erlaubt dieses Modell eine Interpretation der Interessen unter
einer inhaltlichen Perspektive (vgl. Neitzel, Alexander & Johnson, 2008).
Darlber hinaus wurden die dokumentierten Interessenentwicklungsverlaufe
mit Strukturmodellen der Interessenentwicklung von Fink (1991, 1992)
verglichen und drei ergdnzende Strukturmodelle angefertigt. Die Ergebnisse
sind einerseits als  Erweiterung der empirischen  Basis  zur
Interessenentwicklung von Kindern im Vorschul- und Schulalter unter
besonderer Bertcksichtigung soziokulturell benachteiligter familiarer
Lebensverhdltnisse zu sehen. Darlber hinaus werden diese als eine
Erweiterung der theoretischen Diskussion zur kindlichen Interessen-
entwicklung verstanden.

Aktuell werden weiterfihrende Auswertungen des Datensatzes im Rahmen
wissenschaftlicher Qualifikationsarbeiten vorgenommen. U. a. werden im
Kontext einer Dissertation die Unterstitzungsfunktionen der Mikrosysteme
unter selbstbestimmungstheoretischer Perspektive (Deci & Ryan, 2000)
analysiert und speziell interessenférderliche Bedingungen vertiefend mit dem
Ziel untersucht, weitere Erkenntnisse zur Ableitung wvon Interessen-
forderkonzepten zu generieren.

Auf Basis des Samples der hier vorgestellten Untersuchung kann kein
Anspruch auf Generalisierbarkeit der Ergebnisse erhoben werden. Daher ist
die Uberprifung der dargestellten Zusammenhinge und theoretischen
Erweiterungen an einer reprédsentativen Stichprobe unter quantitativer
Perspektive oder (ber eine mehrdimensionale Typenbildung an einem
gesattigten Sample unter qualitativer Perspektive ein kinftiges Forschungs-
ziel. Ein weiteres Vorhaben richtet sich auf die Entwicklung eines
Interessenforderkonzeptes zur Gestaltung der Transition vom Kindergarten in
die Schule. Denn wie die Ergebnisse dieser Untersuchung veranschaulichen,
endet die institutionelle Unterstitzung der Interessenentwicklung mit der
Einschulung und die Interessen von Kindern werden im Rahmen der
schulischen Entwicklung weitgehend nicht berlcksichtigt (Lichtblau &
Werning, 2012, 2012a). In Anbetracht der aktuellen Entwicklung eines
inklusiven Schulsystems in Deutschland bleiben dadurch eine wirkstarke
Ressource und ein geeigneter Ansatzpunkt zur individualisierten Forderung
heterogener Lerngruppen leider ungenutzt.
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Michael Lichtblau

Inklusive Forderung auf Basis kindlicher Interessen —
Ergebnisse einer Langsschnittstudie zur Interessen-
entwicklung soziokulturell benachteiligter Kinder

Der Beitrag stellt Ergebnisse eines qualitativen Ldngsschnittprojektes zur Interessenentwicklung
von Kindern aus soziokulturell benachteiligten Familien in der Transition vom Kindergarten zur
Schule vor. Untersucht wurden Einfliisse der Mikrosysteme , Familie®, , Kindergarten® und
,Schule* auf die kindliche Interessenentwicklung, um daraus Férderansditze fiir Kinder aus sozio-
kulturell benachteiligten Familien abzuleiten. Nach einer theoretischen Einfiihrung und Darstel-
lung des Methodendesigns werden Ergebnisse zur Interessenentwicklung im Ubergang vom Kin-
dergarten zur Schule vorgestellt und hinsichtlich inklusiver Forderpotentiale diskutiert.

Schliisselwérter: Interessenentwicklung; soziokulturelle Benachteiligung; Transition

The article discusses results of a qualitative longitudinal research project which focused on the
interest development of children from socio-culturally disadvantaged families in the transition
from preschool to primary school. The study had two main goals, firstly to earn a better insight in
environmental influences that facilitate the interest development and secondly to derive possibili-
ties of supporting the interest development of children. After a theoretical introduction and a
description of the method design the results referring to the interest development in transition from
preschool to primary school will be presented and in regard to inclusive perspectives discussed.

Key words: interest development; socio-culturally disadvantage; transition

1. Einleitung

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 in Deutschland wird
das Thema Inklusion intensiv diskutiert (vgl. Werning & Loser 2010). Auf der Grundlage
dieser Konvention wird die Separierung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf in Forderschulen in Frage gestellt und die gemeinsame Beschu-
lung in allgemeinen Schulen angestrebt. Inklusive Bildung iiberwindet damit eine enge,
allein an Platzierungs- und Forderungsfragen von Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rungen orientierte Sichtweise und setzt sich mit der grundlegenden Frage nach dem Um-
gang mit Verschiedenheit im schulischen Kontext auseinander (Ainscow, Booth, Dyson,
Farell, Gallannaugh, Howes & Smith 2006). Inklusion bedeutet dabei nicht, dass die
Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern im Leistungsbereich oder im Be-
reich der sozialen und emotionalen Entwicklung aufgehoben werden kénnen. Inklusion
verfolgt vielmehr einen bewussten und sensiblen Umgang mit den Stirken und Schwé-
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chen jedes Einzelnen, so dass individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse auf ver-
schiedenen Stufen mit unterschiedlicher Intensitdt und Unterstiitzung moglich werden.
Ein erfolgreicher Umgang mit heterogenen Lerngruppen erfordert dabei sachlogisch ein
hohes Mal} an Individualisierung des Unterrichtsgeschehens. Lernsettings miissen so
gestaltet werden, dass sie unterschiedliche Zugidnge zu Lerninhalten anbieten und
dadurch der Heterogenitét einer inklusiven Klassengemeinschaft gerecht werden. Dieser
Aufgabe nachzukommen, bedeutet auch, verstirkt auf die individuellen Lernbiografien
und motivationalen Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler einzugehen. Deut-
liche Beachtung sollte den individuellen Interessen der Kinder gewidmet werden, da
diese sich u.a. unter motivationaler Perspektive als hervorragender Ansatzpunkt zur
Vermittlung von Lerninhalten und Individualisierung von Bildungsprozessen erwiesen
haben. Speziell bei Kindern aus soziokulturell benachteiligten und bildungsfernen Fami-
lien, die unter Bildungsbenachteiligung leiden und denen es haufig schwerer fillt, in der
Schule zu lernen, sollten Interessen als kindliche Ressource beachtet und zur individuali-
sierten Forderung nutzbar gemacht werden.

Zur ndheren Auseinandersetzung mit dieser inklusiv-didaktischen Perspektive werden
weiterfilhrend Ergebnisse eines Forschungsprojektes zur ,Interessenentwicklung von
Kindern aus soziokulturell benachteiligten Familien im Ubergang vom Kindergarten zur
Grundschule® vorgestellt. Fokussiert werden Ergebnisse zur Interessenentwicklung in
der Transition vom Kindergarten zur Schule und die damit verbundene Transformation
institutioneller Bildungskontexte. Die abschlieBende Diskussion setzt sich auf Basis der
Projektergebnisse mit der Einbindung kindlicher Interessen in inklusive Bildungsprozes-
se auseinander und beschreibt zukiinftige Forschungsperspektiven.

2.Stand der Forschung

In einer Vielzahl von Untersuchungen konnte nachgewiesen werden, dass Kinder bereits
in der vorschulischen Phase individuelle Interessen aktualisieren und diese gezielt in der
Auseinandersetzung mit der Umwelt entwickeln (u.a. DeLoache, Simcock & Macari
2007; Folling-Albers & Hartinger 1998; Kasten 1991; Krapp & Fink 1992; Neitzel,
Alexander & Johnson 2008; Schwaab, Wieder & Vogt 2000; Wieder 2010). Die Ergeb-
nisse von DeLoache u.a. (2007) zeigen, dass schon in der frithsten Kindheit Interessen,
z.B. fiir Fahrzeuge, entstehen und sich auf die Strukturierung der alltdglichen Handlun-
gen auswirken. Ein Drittel der untersuchten Kinder (N = 177) im Alter von 11 Monaten
bis sechs Jahren zeigte intensive Interessen (vgl. DeLoache u.a. 2007, 1582). Drei Vier-
tel dieser Kinder waren Jungen. Zu dhnlichen Ergebnissen beziiglich der Entstehung von
frithkindlichen Interessen und des Gendereinflusses gelangen Johnson, Alexander, Spen-
cer, Leibham und Neitzel (2004) sowie Swanson, Miller und Pickett (2007). Die Entste-
hung und Entwicklung von Interessen in der frithen Kindheit wird zudem deutlich durch
die Familie beeinflusst. Familidre Bedingungen von Kindern mit intensiven, individuel-
len Interessen sind dadurch gekennzeichnet, dass eine spezifische Unterstiitzung der
Interessenentwicklung geleistet und z.B. konkretes interessenbezogenes Material ange-
boten wird (vgl. Leibham, Alexander, Johnson, Neitzel & Reis-Henrie 2005; Alexander,
Johnson & Kelley 2012). Angeregt werden Interessen in der Familie und auch im Kon-
text von Peerkontakten (Furtner-Kallmiinzer, Hossl, Janke, Kellermann & Lipski 2002;
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Wieder 2010). Unter strukturorientierter Perspektive unterscheiden Neitzel u.a. (2008)
frithkindliche Interessen in vier Bereiche: (1) ,,conceptual interests™ — préferiert werden
objekt- oder themenzentrierte Explorationen (z.B. Tiere, Astronomie), (2) ,,procedural
interests — praferiert werden konstruktive Tétigkeiten, Regelspiele oder Sport, (3) ,,crea-
tive interests” — praferiert werden musikalisch-kiinstlerische Tétigkeiten und (4) ,,social
interests” — préiferiert werden interaktive und soziodramatische Beschéftigungsformen
(z.B. Rollenspicele).

Der Zusammenhang von Interessen und schulischem Lernen im Primarbereich ist Ge-
genstand verschiedener Untersuchungen, die iibereinstimmend lernforderliche Effekte
nachweisen (u.a. Christen 2004; K&lbl, Faber, Tiedemann & Billmann-Mahecha 2012;
Upmeier zu Belzen, Vogt, Wieder & Christen 2002; Streller 2009). Der hohe Einfluss
(fach-)spezifischer Interessen und inhaltsbezogener Vorerfahrungen auf den Lernerfolg
konnte auch durch Metaanalysen bestétigt werden (Hattie 2009, 2012; Schiefele, Krapp &
Winteler 1992; Schiefele, Krapp & Schreyer 1993). Insgesamt verbindet die Studien das
Ergebnis, dass interessenbasiert effizienter, lernstrategisch elaborierter und nachhaltiger
gelernt wird (Schiefele & Schreyer 1994). Forschungsergebnisse deuten jedoch auch
darauf hin, dass die Einfliisse der Schule, respektive der Lehrkréfte, auf die Interessen
der Kinder gering sind (vgl. Furtner-Kallmiinzer u.a. 2002; Schwaab u.a. 2000; Wieder
2010). Betrachtet man die Lernfreude an einem Unterrichtsfach als Indikator fiir die
Auspriagung eines fachspezifischen Interesses (vgl. Prenzel, Lankes & Minsel 2000, 22),
scheint dieses bereits in der Grundschule iiber die ersten vier Schuljahre hinweg abzu-
nehmen (Helmke 1993; Helmke & Weinert 1997).

In Anbetracht des Forschungsstandes muss zudem festgestellt werden, dass die Interes-
senentwicklung von Kindern aus soziokulturell benachteiligten Familien, die iiberhdufig
von sonderpiddagogischem Forderbedarf betroffen sind, bisher nicht gezielt untersucht
worden ist. Dies ist bedauerlich, da lernforderliche Effekte kindlicher Interessen auf die
Bildungsentwicklung vielfach repliziert werden konnten und im Sinne einer individuel-
len Ressource zur schulischen Forderung genutzt werden sollten.

3. Projektdesign

Um dieser Forschungsliicke zu begegnen, wurden von 2009 bis 2011 an der Leibniz Uni-
versitdt Hannover eine explorative Langsschnittstudie durchgefiihrt und die Interessen-
entwicklungsverldufe von 15 Kindern aus soziokulturell benachteiligten Familien im
Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule untersucht (Werning, Lichtblau, Thoms &
Usanmaz 2011; Lichtblau & Werning 2012). Soziokulturelle Benachteiligung wurde in
Anlehnung an das Lebenslagenkonzept aus dem Bereich der Armutsforschung (vgl.
Déring, Hanesch & Huster 1990; Glatzer & Hiibinger 1990) als Unterversorgung in
mindestens drei zentralen Lebensbereichen (Einkommen, Bildung, Beruf, Wohnen und
Gesundheit) definiert und als Auswahlkriterium zugrunde gelegt. Ziel dieser Untersu-
chung war es, Erkenntnisse iiber die mikrosystemischen Einfliisse von ,,Familie®, ,,Kin-
dergarten® und ,,Schule* auf die Interessenentwicklung von Kindern aus belasteten fami-
lidren Verhéltnissen zu generieren und ungenutzten Forderpotentialen nachzugehen.
Unter dieser Zielperspektive und in Anbetracht der erwéhnten Forschungsliicke leiteten
sich folgende Fragestellungen ab: (1) Welche Interessen aktualisieren die Kinder des
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Samples im Untersuchungsverlauf?, (2) Wie gestaltet sich die Entwicklung der Interes-
sen iiber den Untersuchungsverlauf?, (3) Werden die Interessen in den Mikrosystemen
,Familie“, ,Kindergarten* und ,,Schule* wahrgenommen und als Ansatzpunkt zur For-
derung interpretiert?

3.1 Theoretische Grundlagen

Die theoretische Grundlage der Untersuchung bildete die Person-Gegenstands-Theorie
des Interesses (u.a. Krapp 2007), in der ein individuelles Interesse als eine herausgeho-
bene Beziehung einer Person zu einem Gegenstand definiert wird. Interessengegenstinde
konnen konkrete Objekte (z.B. Modellautos, Spielfiguren), spezifische Handlungen (z.B.
Malen, Rollenspiele) oder Themen (z.B. Tiere, Technik) sein. Interessenhandlungen sind
charakterisiert durch ein positives emotionales Erleben, eine hohe subjektive Wertschit-
zung und Selbstintentionalitédt (vgl. Krapp 1998, 186). Entwicklungstheoretisch griff die
Untersuchung auf Finks (1991, 1992) hypothetische Verlaufsmodelle zuriick, die eben-
falls auf der Person-Gegenstands-Theorie basieren. Fink (1991, 197) postuliert drei ver-
schiedene Interessenentwicklungsmodelle (,,Growth Model®, ,,Channeling Model®, ,,Over-
lap Model®), fiir die Transitionsphase vom Kindergarten zur Schule, auf die im Kontext
der Ergebnispriasentation Bezug genommen wird. Am Anfang der Entwicklung eines
iiberdauernden Interesses steht ein situationales Interesse, das sich auf einen bisher un-
bekannten Gegenstand bezieht, der die Aufmerksamkeit bindet. Ist dieser Gegenstand
subjektiv bedeutsam und reizvoll, wird die Auseinandersetzung erneut gesucht und zu-
kiinftig préaferiert. Ein individuelles Interesse entsteht, das sich kontinuierlich aktualisiert
und langfristig entwickelt. Infolge dieser dauerhaften Beziehung werden immer komple-
xere kognitive Strukturen zum Interessengegenstand ausgebildet, Wissen und (Meta-)
Kompetenzen des Kindes erweitert und neue Weltbereiche erschlossen (Prenzel u.a.
2000). Unter sozialkonstruktivistischer Perspektive vollzieht sich die Entwicklung indi-
vidueller Interessen eingebettet in soziale Interaktionen und wird als individuell selbst-
organisierte Strukturbildung verstanden, die iiber strukturelle Kopplungen mit prozess-
beteiligten Mikrosystemen ermoglicht wird (vgl. Maturana & Varela 1987; Werning
2007, 2010). Person-Gegenstands-Bezichungen aktualisieren sich immer im Kontext
interaktionaler und kokonstruktiver Prozesse (Bruner 1996; Fthenakis 2002; Palincsar
1998; Wygotski 1987).

Dieser theoretischen Perspektive folgend war das Erhebungsdesign des Projekts dkosys-
temisch ausgerichtet und orientierte sich an dem ,,Ecological and Dynamic Model of
Transition* von Rimm-Kaufman und Pianta (2000). Die Transition von einer elementar-
padagogischen Einrichtung zur Primarschule wird darin als ein Prozess beschrieben, der
durch die Wechselwirkungen der Mikrosysteme ,,Familie®, ,,Vorschule®, ,,Schule ,,Peer-
group“ und ,,Nachbarschaft* bestimmt ist. Die erfolgreiche Bewiltigung dieses ,,kritischen
Lebensereignisses* (vgl. Filipp 1990) gestaltet sich als direkter und indirekter transaktio-
naler Prozess der einzelnen Mikrosysteme (vgl. Griebel & Niesel 2004; Rof3bach 2006).
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3.2 Methodendesign

Entsprechend dieser 6kosystemischen Konzeption des Transitionsprozesses erfolgten die
Datenerhebungen in drei Phasen, zwei im letzten Kindergartenjahr und eine drei Monate
nach der Einschulung. Zu jeder Untersuchungsphase wurden Hospitationen fiir circa fiinf
Stunden in den Elternhdusern und fiir circa zwei Tage in den pddagogischen Einrichtun-
gen vorgenommen und so der Kontakt zu den untersuchten Kindern und den unter-
schiedlichen Mikrosystemen aufgebaut und gepflegt. Im Rahmen dieser Hospitationen
wurden leitfadengestiitzte Interviews mit den Eltern, Erzieherinnen, Lehrkrédften und den
Kindern selbst gefiihrt. Methodisch orientierten sich die Interviews mit den Erwachsenen
an dem Konzept des problemzentrierten Interviews von Witzel (2000) und hinsichtlich
der Gestaltung der Interviewsituation an dem Vorgehen im Rahmen themenzentrierter
Interviews (vgl. Schorn 2000). Die Kinderinterviews fokussierten Konstruktionen, die
die Kinder selbst iiber ihre Interessen entwickelten und verfolgten primér ein episodisch-
narratives Vorgehen (vgl. Claussen 2000; Fuhs 2000; Grunert & Kriiger 2006; Heinzel
2000). Unter einzelfallanalytischer Perspektive zielte dieses Design auf die Rekonstruk-
tion alltédglicher interessenbezogener Wahrnehmungs- und Handlungspraxis in den un-
tersuchten Mikrosystemen und deren prozessuale und transaktionale Beziige im Kontext
der Interessenentwicklung im Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich (vgl. Froh-
lich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Haderlein, 2008). Unter deskriptiver Perspektive
und mit dem Ziel normbezogene Aussagen iiber das untersuchte Sample vornehmen zu
konnen, kamen flankierend folgende quantitative Verfahren zum Einsatz: (A) KES-R
(Tietze, Schuster, Grenner & RoBbach 2007), Kindergarten-Einschitz-Skala — Revidierte
Fassung, strukturiertes Beobachtungsverfahren zur Bestimmung verschiedener Qualitats-
dimensionen frithpddagogischer Einrichtungen; (B) WISC-IV (Petermann & Petermann
2011), Wechsler Intelligence Scale for Children, Intelligenztestverfahren zur Bestim-
mung der kognitiven Fahigkeiten von Kindern; (C) EFUG-I + II (Beelmann, o.J.), Fra-
gebogen fiir Eltern, Erzieher/innen und Lehrkrifte zum Ubergang des Kindes vom Kin-
dergarten zur Schule, ergidnzt durch Items zur soziokulturellen Situation der Familien.
Einsatz der Version I vor und der Version II nach der Einschulung.

3.3 Datenauswertung

Insgesamt liegen infolge zweier Dropouts (Krankheit; Ausstieg ohne Begriindung) fiir 13
Félle 117 transkribierte Interviews (13 Félle x 3 Erhebungsphasen x 3 Interviews) vor
und bilden damit den Hauptdatensatz des Forschungsprojektes. Die Auswertung der Inter-
views richtete sich entlang der Fragestellungen des Projekts auf Ubereinstimmungen und
Unterschiede der Beschreibungen kindlicher Interessen in den unterschiedlichen Syste-
men ,,Familie®, ,,Kindergarten“ und ,,Schule” und damit deren wechselseitige Anschluss-
fahigkeit im Sinne konvergenter und divergenter Konstruktionen. Dazu wurde das Inter-
viewmaterial auf Basis theoretisch abgeleiteter Kategorien kodiert (vgl. Hopf, Rieker,
Sanden-Marcus & Schmidt 1995; Hopf & Hartwig 2001). Zusétzlich wurden materialba-
siert ergdnzende Kategorien im Sinne des offenen Kodierens entwickelt (vgl. Strauss &
Corbin 1996). Wahrend sich die theoretischen Kategorien aus der Person-Gegenstands-
Theorie (Krapp, 2007) und dem Lebenslagenkonzept (Doring u.a. 1990; Glatzer & Hii-
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binger 1990) ableiteten, entstanden offene Kategorien, z.B. zu den beschriebenen mikro-
systemischen Unterstiitzungsbedingungen. Insgesamt kann dieses Vorgehen als ,,theorie-
orientierte Analyse bezeichnet werden, in der Rahmentheorien das Vorgehen strukturie-
ren, der Forschungsprozess jedoch weiterhin offen bleibt fiir Ergdnzungen und Verande-
rung in Anbetracht der Feldbedingungen und des Untersuchungsgegenstandes (vgl. Frie-
bertshduser, Richter & Boller 2010, 384). Auf Basis der Kodierungen wurde anschlie-
Bend fiir jedes Interview ein Quellentext angefertigt, der die Konstruktionen der Inter-
viewperson zu den Interessen des Kindes bzw. die des Kindes zu seinen eigenen Interes-
sen zusammenfassend darstellt (vgl. Friebertshdauser 1992; Apel, Engler, Friebertshiuser,
Fuhs & Zinnecker 1995; Lutz, Behnken & Zinnecker 1997). Fiir jede Untersuchungs-
phase ist dariiber hinaus eine Beschreibung der Kind-Umfeld-Situation des Kindes ver-
fasst worden. Im néchsten Auswertungsschritt erfolgte fiir jede der drei Erhebungspha-
sen der Vergleich der interessenbezogenen Konstruktionen der Mikrosysteme. Diese
Vorarbeiten miindeten dann in die Erstellung fallspezifischer Interessenentwicklungspro-
file. Diese fassen die Konstruktionen zu den Interessen und zur Interessenentwicklung
des Kindes zusammen und zeichnen sie langsschnittlich iiber den Untersuchungszeit-
raum nach. Die Interessenentwicklungsprofile der untersuchten Fille bildeten dann die
Materialbasis zur abschlieenden falliibergreifenden und fallvergleichenden Auswertung
im Sinne der Fragestellungen der Untersuchung (vgl. Kelle & Kluge 2010).

3.4 Beschreibung des untersuchten Samples

Das Sample bestand aus sechs Médchen und sieben Jungen, deren Durchschnittsalter bei
Untersuchungsbeginn 5,5 Jahre betrug. Beziiglich der individuellen Intelligenztestleis-
tung (WISC-IV; Petermann & Petermann 2011) war das Sample heterogen zusammen-
gesetzt und beinhaltete sowohl Kinder mit tiberdurchschnittlichem, als auch Kinder mit
unterdurchschnittlichem 1Q-Wert (IQ: 72-121). Die Testung ergab anndhernd normalver-
teilte IQ-Werte fiir das Sample (IQ: @ = 93). Die Kinder besuchten sechs Kindergirten
einer deutschen GrofBstadt, deren pddagogische Qualitdt durch ein geschultes Beobach-
terteam unter Anwendung der Kindergarten-Einschétz-Skala (Tietze u.a. 2007) bestimmt
wurde. Die Einrichtungen erzielten auf der Skala ,,radumlich-materiale Ressourcen® leicht
tiberdurchschnittlich Werte (Skala 1-7: @ =4.8; R =1,9). Die pddagogische Interaktion
wurde hingegen qualitativ sehr hochwertig eingeschétzt (Skala 0-7: @ = 6,6; R = 2). Die
Ergebnisse der Elternfragebdgen zum Ubergang (EFUG I+1I; Beelmann, 0.J.) zeigen,
dass die Familien der Kinder liberwiegend soziokultureller Benachteiligung ausgesetzt
waren. Dazu sei beispielhaft die 6konomische Situation der Familien beschrieben. Nach
dem OECD-Armutsindex (vgl. Eggen 2007) waren vier Familien des Samples von Ar-
mut direkt betroffen, zwei weitere von Armut gefdhrdet. Drei Familien besaflen Ein-
kommen unter und eine Familie Einkiinfte iiber dem Einkommens-Median. Uberhiufig
waren Familien Alleinerziehender (n=7) im Sample vertreten. In der iiberwiegenden
Mehrheit der Familien (n = 11) besall mindestens ein Elternteil einen Migrationshinter-
grund. Alle Interviews konnten aufgrund guter zweitsprachlicher Féhigkeiten in deut-
scher Sprache gefiihrt werden. Differenzen in der Auspragung soziokultureller Benach-
teiligung erlaubten den Vergleich von Interessenentwicklungsverlaufen von Kindern aus
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stark belasteten Familien mit Verldufen von Kindern aus geringer belasteten Familien
bzw. einer Familie, die als unbelastet eingestuft werden kann.

4. Ergebnisse zur Transition Kindergarten-Schule

Die Ergebnisdarstellung geht zundchst auf Interessengegenstinde und Interessenent-
wicklungsverldufe des Samples unter Einbezug der soziokulturellen Belastungssituation
in den Familien der Kinder ein (weiterfilhrend Lichtblau & Werning, im Druck). An-
schlieBend wird dann auf Konstruktionen zur Wahrnehmung und Férderung kindlicher
Interessen in den Mikrosystemen ,,Kindergarten und ,,Schule eingegangen. Die Ergeb-
nisse werden anhand von Interviewdaten charakteristischer Eckfélle konkretisiert. Natiir-
lich konnen in Anbetracht der Grofe des Samples keine generalisierbaren Aussagen
abgeleitet werden. Jedoch ermdglicht das umfangreiche Interviewmaterial sehr detaillier-
te Einblicke in individuelle Konstruktionen zu kindlichen Interessen aus unterschiedli-
chen mikrosystemischen Perspektiven.

4.1 Interessengegenstinde

Die iiberwiegende Anzahl der Kinder (n=11) verfolgte, trotz erwartet hoher gegen-
standsbezogener Variabilitit der Interessenhandlungen, ein individuelles Hauptinteresse
unter spezifischer inhaltlicher Fokussierung. In der Auswertung zeigte sich, dass die in
den Interviews konstruierten Interessenhandlungen des Samples in vier Interessenberei-
che unterschieden werden konnten. Die Zuordnung eines Kindes zu einer der Kategorien
bedeutet nicht, dass ausschlieBlich Interessenhandlungen dieses Bereichs aktualisiert wur-
den. Jedoch schlug sich das Hauptinteresse auch bei Handlungen anderer Kategorien
nieder, z.B. in Form des Themas eines Rollenspiels oder des Inhalts eines Bildes. Zudem
wurde dieses Hauptinteresse in den unterschiedlichen Systemen konvergent beschrieben,
wihrend sich Berichte zu konkreten Interessenhandlungen unterschieden. Folgende vier
Interessenkategorien wurden gebildet:

(1) ,,Kiinstlerisch-kreatives Interesse (n = 3): Interessenhandlungen in unterschiedlichen
Mikrosystemen im gestalterischen oder musikalischen Bereich, z.B. Malen, Basteln
oder Singen, Tanzen. Ankerbeispiel: ,,Hannas Interessen sind hauptsdchlich in der
Kreativecke* (IP_1_Hanna_Erz, 16)"; ,, Am liebsten bastel ich hier, mal ich hier und
spiel mit Fingerfarben™ (IP_1 Hanna, 64); Malen, Basteln, Schneiden, das ist ihre
Beschiftigung* (IP_1_Hanna_ El, 182, 184).

(2) ,,Motorisches Interesse* (n = 3): Bewegungsorientierte Interessenhandlungen in un-
terschiedlichen Mikrosystemen, z.B. Kdmpfen, Toben, Sportspiele. Ankerbeispiel:
wHauptsache rennen, toben, bewegen™ (IP 2 Finn_FErz, 15); ,,Also der liebt total
Kdampfen und Toben und Boxen*™ (IP_1 Finn Elt, 62); , Toben ist viel. Also er hat
einen enormen Bewegungsdrang* (IP_3 Finn _Le, 55),; ,, Wenn ich wieder in Bewe-
gungsraum gehe, wiird ich Kdmpfen spielen* (IP_1_Finn, 125).

Erléuterung der Interviewquellenangaben: I(nteressen)P(rojekt) 1(Erhebungsphase) Hanna(Fall)
_Erz(ieher/in), El(ternteil), Le(hrer/in) 182 (Absatz).
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(3) ,,Soziales Interesse (n = 2): Interessenhandlungen fokussieren soziale Interaktionen
mit Peers oder Erwachsenen, z.B. Rollenspiele, Regelspiele. Ankerbeispiel: ,, Sie ist
unheimlich gerne mit ihren Freunden im Gang. Sie ist sehr interessiert an Freund-
schaften und an Bindungen* (IP_1 Jana_Erz, 2); ,,Ich mach jetzt ne eigene Bande.
Ich will mir noch ein Bandenbuch kaufen™ (IP_1 Jana, 195); , Soziale Kontakte
scheinen ihr auch wichtig. Also wenn sie zum Beispiel vom Wochenende erzihlt,
dreht es sich hauptsdchlich um das, was sie mit Personen erlebt hat” (IP_3_ Ja-
na_Le, 50).

(4) ,,Naturwissenschaftlich-technisches Interesse” (n=3): Themenspezifische Interes-
senhandlungen zu Bereichen Natur und Technik, z.B. Tierrollenspiele oder Technik
z.B. Fahrzeuge beobachten. Ankerbeispiel: ,, Draufen spiel ich am liebsten Dinos.
[...] Drinne schneid ich am liebsten Vogel aus™ (IP_2 Klaas, 180, 182); ,,Seit dem
ich Klaas kenne. Dinos ist wie so sein roter Faden im Leben* (IP_2 Klaas FErz, 58);
., Dinosaurier ist schon sein grofites Interesse (IP_1 Klaas Elt, 9).

4.2 Interessenentwicklungsverliufe und soziokulturelle Benachteiligung

Bei zwei Kindern des Samples wurde kein individuelles Interesse in den Interviews kon-
struiert. Diese Kinder wurden als wenig ausdauernd und ihre Beschéftigungen héufig vor
Beendigung abrechend beschrieben: ,,Also, sie fingt an, aber dann sagt sie: Ich will
nicht mehr. Also hat nicht so die Ausdauer. Und so'n richtiges Lieblingsspiel hat sie
irgendwie gar nicht richtig®” (IP_1_Norma_Erz, 5). Aufgrund der Wechselhaftigkeit und
Unstrukturiertheit der Interessenhandlungen, wurden die Interessenentwicklungen dieser
Fille als ,,fragmentarische Interessenentwicklung® bezeichnet. Beide stammten aus stark
soziokulturell benachteiligten Familien, in denen eine gezielte (Interessen-)Forderung
nicht beschrieben wurde. Ohne einen linearen Zusammenhang zu unterstellen, zeigte
sich im Sample ein Einfluss der soziokulturellen Situation auf die Darstellungen indivi-
dueller Forderung der Interessen der Kinder in den Familien. In hochbelasteten Familien
wurden Interessen weniger fokussiert und unterstiitzt dargestellt. Die Bedeutung einer
individuellen Forderung der Kinder wurde trotzdem betont, die jedoch aufgrund von
Uberforderung infolge der Bewiltigung ihrer schwierigen soziokulturellen Situation
nicht geleistet werden konnte: ,, Ich muss mit den Kindern mehr spielen. Ich denke, es ist
gut fiir die Kinder, fiir ihre Entwicklung. [...] Ich bin ein bisschen miide, deswegen ich
kann nicht (IP_1 Hanna_ EI, 204, 208). Weiterhin wirkte sich diese Uberforderungssi-
tuation negativ auf die Kooperationsbezichung zur padagogischen Einrichtung aus: ,,Ja,
ich meine, sie fragt zwar viel nach und wenn wir ihr denn sagen, so und so kénnte das
gehandhabt werden, dann hat sie immer welche Ausreden. Ne, dann hat sie zu wenig
Zeit und ich meine Zeit, wer hat so viel Zeit? " (IP_2 Hanna_FErz, 36). Insgesamt zeigte
der Fallvergleich, dass Konstruktionen zu Féllen aus soziokulturell hochbenachteiligten
Familien divergenter und speziell zwischen Familien und Bildungseinrichtungen vonein-
ander abweichend oder widerspriichlich ausfielen: ,,Den Erzdhlungen nach muss von
hier bis da driiben ne hundertachtzig Grad Drehung passieren. Versteh ich auch nicht,
aber gut. Muss ich so hinnehmen* (IP_1_Ines Erz, 96).

Kontrastierend besaflen zwei Kinder des Samples bereits bei Untersuchungsbeginn sehr
komplexe individuelle Interessen, die iiber den Untersuchungsverlauf kontinuierlich
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weiterentwickelt und ausdifferenziert wurden: ,, Also es wird detailreicher, also er kennt
immer mehr, in den Zeiten, in denen sie gelebt haben. Mehr Facetten einfach, es wird
filigraner was die Dinosaurier-Geschichte angeht” (IP_2 Klaas Elt, 52); ,,Ja, dann
waren sie tot, dann kam noch die Steinzeit und so und die Eiszeit und so und als letztes
die Menschenzeit” (IP 2 Klaas, 378). Begiinstigt wurden diese Entwicklungsverldaufe
durch sehr forderliche Bedingungen in den Familien der Kinder, die innerhalb des Samp-
les zu den soziokulturell gering Belasteten zéhlten: ,, Und das les ich ihm dann manch-
mal vor, son bisschen stumpf, meinerseits, aber er findet das hochinteressant oder es
gibt ja auch diese Was-ist-was-Dino-Rdtsel-Hefte. Oder Dinozeitschriften, die wir uns
denn zusammen anschauen® (IP_1 Klaas FElt, 63). Die Konstruktionen der Mikrosys-
teme zu diesen beiden Kindern waren zudem durch eine hohe Konvergenz gekennzeich-
net und es wurden zwischen Familien und Bildungseinrichtung wechselseitig wertschét-
zende Beschreibungen aktualisiert: ,, [Er ist] sehr hilfsbereit und aufgeschlossen und da
glaube ich auch, dass er da Ziige, so positive Ziige seiner Mutter erkenne ich da einfach
wieder® (IP_3 Klaas Le, 75).

Neben diesen beiden Extremgruppen vollzog die iiberwiegende Mehrheit der Kinder
(n=7) des Samples eine gleichformige Interessenentwicklung. Dabei glichen sich die
Beschreibungen und es konnten unter Entwicklungsperspektive lediglich marginale Ver-
dnderungen der Interessen aus den Interviewdarstellungen abgeleitet werden: ,, Immer
noch die Puppenecke, hat sie ja vorher sehr viel drin gespielt” (IP_2 Jenny Erz, 38). In
einem Fall zeigte sich speziell im Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule eine
riicklaufige Interessenentwicklung. Dieses Kind kam aus einem wenig unterstiitzenden
und soziokulturell hoch belasteten familidren Umfeld und nutzte den Aufenthalt im Kin-
dergarten zur Aktualisierung und Entwicklung seiner Interessen. Mit der Einschulung
war ein Wegfall dieser Unterstiitzung verbunden und die Schule konnte dieses System
nicht addquat ersetzen. Vor diesem Hintergrund vermisst das Kind den Kindergarten:
., Eins war’s. Wir konnten jeden Tag basteln. Und da konnten wir immer mit sowas kle-
ben, mit Wasser eintunken und dann schipp, schipp, schipp, konnte man was basteln*
(IP_3 Hanna, 248). Der Ubergang zur Schule iibte insgesamt keinen entscheidenden
Einfluss auf die Interessen bzw. Interessenentwicklungen der Kinder des Samples aus.
Der Vergleich zwischen zweiter und dritter Erhebungsphase zeigte, dass die Kinder ihre
Interessen auch im Mikrosystem ,,Schule® aktualisierten bzw. verstdrkt in der Freizeit
weiterverfolgten: ,,Ja, dann gehen wir aufn Pausenhof und dann spielen wir so Dinosau-
rier-King. Einmal hatten wir auch in ner kleinen Pause drinne Dinosaurier-King ge-
spielt” (IP_3 Klaas, 149).

4.3 Konstruktionen zu Interessen in Kindergarten und Schule

In den Kindergérten wurde von den Erzieherinnen eine bewusste Beobachtung der kind-
lichen Interessen beschrieben, die unterschiedlich umfangreich und strukturiert in allen
Einrichtungen an dem Beobachtungsverfahren ,,Bildungs- und Lerngeschichten* (Leu,
2012) orientiert waren: ,, Wir beobachten ihn. [...] Dann wird dariiber gesprochen. Und
dann kommt ne Idee. Hm, ich habe das oder das gesehen oder man sagt, hier wollen wir
das oder jenes machen?” (IP_1 Finn_Erz, 89). In Anbetracht dieser padagogischen
Praxis konnten detaillierte Beschreibungen zu den Kindern und ihren individuellen Inte-
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ressen dokumentiert werden: ,, Hannas Interessen sind hauptsdchlich in der Kreativecke.
Sie kann sich da stundenlang beschdftigen. Ob’s jetzt Angebote sind unsererseits oder,
ob sie sich das frei wdhlen kann. Sie verbringt da eigentlich die meiste Zeit*
(IP_1 Hanna FErz, 16). Neben einer guten rdumlich-materialen Ausstattung fiir z.B.
kreativ-kiinstlerische oder auch motorische Interessen der Kinder (vgl. KES-R ,rdum-
lich-materiale Ressourcen™: @ =4.,8; R =1,9), wurde im Mikrosystem ,,Kindergarten*
den Interessen eine hohe Bedeutung beigemessen, gezielte Unterstiitzung bei der Ent-
wicklung von Interessen beschrieben, die im Rahmen der Hospitationen auch beobachtet
werden konnten (vgl. KES-R ,,pddagogische Interaktion*: @ = 6,6; R =2,0): ,, Und wenn
dann mal ein Wunsch kommt, nach irgendwas Besonderem, dann gibt sie uns die Zeit,
das zu organisieren oder zu gucken. Und all das versuchen wir schon irgendwie zu or-
ganisieren” (IP_1_Hanna_Erz, 160). Angebotsorientierte Forderung erfolgte z.B. durch
interessenbezogene Projekte fiir die Gruppe: ,, Wir werden ab Freitag das Projekt Dino-
saurier starten. Weil wir gemerkt haben, es ist halt nicht nur ein Einzelfall bei uns in der
Gruppe, es sind nun mehrere Kinder, die das fasziniert. Das sieht wie folgt aus: Also ich
denk mal wir werden Fachwissen weitergeben. Literatur, Spiele tiber Dinos, Bastelan-
gebote, zum Beispiel werden wir einen Dino basteln aus Pappmaschee einen grifieren
aus Kaninchendraht™ (IP 2 Klaas Erz, 118, 120). Losgelost von solchen gezielten
padagogischen Interventionen kam den Kindergérten ein besonderes Anregungspotential
zu, da den Kindern dort bewusst Raum geboten wurde, ihren Interessenhandlungen
selbstbestimmt und gemeinsam mit anderen Peers nachgehen zu konnen. Haufig ent-
standen in diesen Freispielphasen z.B. Rollenspiele, deren inhaltliche Gestaltung interes-
senorientiert erfolgte: ,, Mutter, Vater, Kind. Du warst der Vater. Ich war die grofe
Schwester und der andere war der Bruder und Md3 war die Katze™ (IP_1_Jenny, 216-
219); ,,Da [im Atrium] kann ich ganz schon Fufball spielen mit meine Freunde*
(IP_2 Finn, 111). Auch konnten die Kinder, {iber ldngere Zeitrdume individuelle Projek-
te z.B. in der Bauecke verfolgen: ,, Und das ist eine Sache, wo ich sage wow, ne? Das
kommt selten vor, dass ein Kind iiber eine oder anderthalb Wochen so intensiv an einer
gebauten Sache spielen kann*™ (IP_1 Finn_Erz, 86). Besonders fiir Kinder, die aufgrund
soziokultureller Belastungsmomente in der Familie unzureichend in ihrer Interessenent-
wicklung unterstiitzt wurden, deutete sich im Kindergarten eine kompensatorische Funk-
tion an. Einerseits indem diese Kinder gezielt angeregt und motiviert wurden: ,, Guck
mal, ich hab jetzt dies. Schau mal, ich mach jetzt das. Hast du Lust? Magst du hier?
Magst du da? Weil sonst kommt sie nicht” (IP_2 _Ines Erz, 5). Anderseits indem dort
Kontakte zu Peers aufgebaut und gepflegt werden konnten, die aufgrund erhohter sozia-
ler Isolation der Familien sonst nicht entstanden wéren: ,, Weil wir zu wenig hier irgend-
wie so Kontakte haben. Zu wenig. Also ich miisste noch so zwei, drei Kinder haben, dann
wdr das okay fiir ihn“ (IP_1_Finn_Elt, 93-94).

In die Gestaltung der Transition vom Kindergarten in die Schule wurden die individuel-
len Interessen der Kinder von keiner Einrichtung gezielt mit einbezogen und entspre-
chende Informationen an die aufnehmende Schule weitergegeben: ,, Besondere Interes-
sen und Fdhigkeiten sind da schon aufgenommen, aber in der Regel steht da auch nichts,
sondern nur wenn wirklich was ganz besonderes ist, wenn das so ganz ausgeprdgt ist,
aber das ist ja eigentlich in dem Alter auch eher selten* (IP_3 Jenny Le, 61). Der Infor-
mationstransfer bezog sich tiberwiegend auf schulische Vorlauferfahigkeiten und soziale
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Kompetenzen der Kinder: ,, Wir haben einen Fragebogen entwickelt, zusammen mit den
Kindergdrten, und dort wird dann eingetragen, also die Entwicklungsstinde in den ba-
salen Fdhigkeiten. [...] Natiirlich auch schon um Interessen, wenn es, da unten ist nen
Feld, da kann man das, glaube ich, eintragen* (IP_3 Klaas Le, 29). Umfangreichere
Dokumentationen zum Entwicklungsstand der Kinder wurden aus unterschiedlichen
Griinden von den Lehrkriften nicht gelesen. Einerseits wurden zeitliche Griinde ange-
fiihrt, andererseits wollten die Lehrkréfte unvoreingenommen an die Kinder herantreten:
., Wir haben Akten, aber die guck ich mir immer relativ spdt an. [...] Ich méchte, solange
wie moglich, erst mal meine eigenen Eindriicke sammeln. [...] Das bringt mir mehr, weil
ich mir sonst den Blick verstelle” (IP_3 Finn_Le, 43). Die Akten von Kindern mit be-
sonderen Entwicklungsauffélligkeiten wurden hingegen gezielt studiert.

Im Vergleich zu den Erzieherinnen nahmen die Lehrkrifte Interessen weniger deutlich
wahr und beschrieben die Kinder verstarkt unter der Perspektive schulfachlicher Kompe-
tenzen: ,, Also, sie haben ja nicht, also Interessen der Kinder hier, ja, so, wenn man vom
Ausleben sprechen will, ist natiirlich im Schulkontext immer relativ schwierig. Also, ganz
deutlich zeigt sich das natiirlich in den Phasen, die nicht geleitet sind, das ist ganz klar
(IP_3 Klaas Le, 39). In den Interviews mit den Lehrkraften wurde die Férderung kind-
licher Interessen in einigen Féllen als prinzipiell sinnvoll und wiinschenswert dargestellt.
Gleichzeitig wurde betont, dass die curricularen Vorgaben einer solchen Unterrichtspra-
xis im Wege stehen wiirden. Besonders herausgestrichen wurde die Aufgabe, alle Kinder
der ersten Klasse zundchst auf ein vergleichbares Level im Bereich Lesen, Schreiben
und Rechnen und auch dem Sozial- und Arbeitsverhaltens bringen zu miissen: ,,Ja, das
ist die Krux der ersten Klasse. Also, das ganze erste Halbjahr ist eigentlich im Schwer-
punkt Sozialisation und die Kinder so ein bisschen auf ein Level bringen, manche zdhlen
locker bis Tausend und manche tiberlegen, wie viele Finger an den Hdinden sind und es
ist noch nicht wirklich viel Raum, so bestimmte Interessen in besonderer Weise zu for-
dern” (IP_3 Finn_Le, 85). In Anbetracht dieser Aufgaben wurde der Einbezug indivi-
dueller Interessen in den Unterricht zumindest in den ersten Schuljahren als kaum mog-
lich dargestellt. Lediglich im Rahmen von seltenen Freispielphasen gaben die Lehrkrifte
an, den Kindern Freiraum zur Gestaltung selbstbestimmter Interessenhandlungen zu ge-
ben. Teilweise erfolgte jedoch ein ungeplanter Einbezug der Interessen. Von zwei Lehr-
kriften wurden Unterrichtsstunden geschildert, in denen das behandelte Thema zufillig
anschlussfahig an das individuelle Interesse der Kinder gestaltet war und diese darauthin
besonders motiviert mitarbeiteten: ,, Wir arbeiten mit Fara und Fu, da ist natiirlich ab
und zu mal Tafeltheater und da kommt dann halt auch mal ein Krokodil oder ein Elefant
oder mal ein Nilpferd und das sind dann auch so Situationen, wo man dann sofort merkt,
dass sobald ein bisschen Action ist und da kommen irgendwelche grofien Tiere mit Zdih-
nen, dass er dann drauf anspringt und im Prinzip begeistert mitarbeitet” (IP_3 Klaas
Le, 49). Das in diesem Ankerbeispiel beschriebene Kind geht in seinem Kinderinterview
ebenfalls auf eine solche Situation ein und bestétigt den Eindruck der Lehrkraft: ,, Also
einen Unterricht mag ich nicht so: Religion. Den mag ich immer nicht. Aber einmal
haben wir tiber die Arche Noah, das war schon. Da konnten wir Tiere ausschneiden, ich
hab einen Adler ausgeschnitten und dann noch Krokodile. Also Krokodile, die hab ich
Jetzt so selbst gemalt, weil die nicht gedruckt wurden, da hab ich die selbst gemacht und
das fand ich so cool” (IP_3 Klaas, 106). Ein bewusster Einbezug der Interessen in den
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Unterricht konnte im Sample hingegen nicht dokumentiert werden. Ebenso wurde keine
interessenbezogene Kooperation der Mikrosysteme ,,Schule” und ,,Familie beschrieben.
Trotz des Wegfalls der interessenforderlichen Bedingungen im Kindergarten entwickel-
ten die Kinder ihre Interessen in der Transition in die Schule tiberwiegend kontinuierlich
weiter. In der Schule nutzten die Kinder dazu speziell die Pausen und seltene Freispiel-
phasen. Leider war die Dauer der Freispielphasen hiufig an die erfolgreiche Bearbeitung
von schulischen Aufgaben gebunden und leistungsstarke Kinder genossen demzufolge
mehr Zeit zum Freispiel. Leistungsschwichere Schiiler des untersuchten Samples wur-
den dadurch deutlich benachteiligt. Auch wurden Interessen heimlich und vor den Augen
der Lehrkrifte verborgen unter dem Tisch aktualisiert und z.B. Manga-Karten getauscht.
Die Konstruktionen der Kinder und auch die Beschreibungen von Beobachtungen der
Lehrkrifte zeigen, dass die in der Schule aktualisierten Interessenhandlungen weitge-
hend an diejenigen im Kindergarten anschlossen und sich nicht grundlegend verdndert
hatten. Die Kinder vollzogen in den Pausen weiterhin z.B. Rollenspiele oder Bewe-
gungsspiele und die Peergruppen, in denen dies geschah, waren ebenfalls weitgehend
identisch zusammengesetzt: ,, Mdl ist die Mama, Jul der Vater und ich bin der kleine
Baby, also hier ist der Boden, ich bin so klein, ich muss mich immer so klein machen und
dann so gehen auf dem Schulhof™ (IP_3 Jenny, 232).

5. Diskussion

Unter der Perspektive soziokultureller Benachteiligung deuten die Ergebnisse der Unter-
suchung darauf hin, dass die familidre Belastungssituation sich auf die Interessenent-
wicklung auswirkt. Interessen von Kindern aus hochbelasteten Familien waren weniger
komplex bzw. fragmentarisch entwickelt und wurden im familidren Kontext, aufgrund
fehlender Ressourcen, nicht gezielt gefordert. Im Gegensatz dazu besaflen Kinder aus
gering bzw. nicht soziokulturell benachteiligten Familien komplexe Interessen, die in
diesem Mikrosystem differenziert wahrgenommen und gefordert wurden. Fiir Kinder aus
hochbelasteten familidren Verhiltnissen deuten die Ergebnisse auf eine kompensatori-
sche Funktion des Kindergartenbesuchs hin, da in diesem Mikrosystem bewusst auf die
Interessen der Kinder eingegangen und Raum zur Aktualisierung u.a. im Kontext von
Peerinteraktionen geboten wurde. Die Interessen der Kinder wurden durch die befragten
Erzieherinnen als zentraler Bezugspunkt der paddagogischen Arbeit beschrieben, diese
bewusst wahrgenommen und als Ansatzpunkt einer individuellen Forderung interpre-
tiert. Ein Transfer von Informationen zu den kindlichen Interessen vom Kindergarten zur
Schule konnte nicht dokumentiert werden. Die Interessen der Kinder scheinen somit
nicht als bildungsrelevante Ressource angesehen zu werden, die zur Gestaltung der Tran-
sition in die Schule genutzt werden konnten. In Anbetracht der empirischen Ergebnisse
zu entwicklungsforderlichen Effekten des Einbezugs kindlicher Interessen in die padago-
gische Arbeit ist dies bedauerlich. Speziell fiir die Gruppe von Kindern, die infolge sozio-
kultureller Benachteiligung besondere Unterstiitzung bediirfen, bleibt damit eine wirk-
starke Entwicklungsressource ungenutzt. Im Mikrosystem ,,Schule® wurden die Interes-
sen der Kinder des Samples durch die Lehrkrifte zwar iiberwiegend erkannt und an-
schlussfahig an die Konstruktionen der Kinder bzw. ihrer Familien wiedergegeben, je-
doch nicht als Ansatzpunkt einer individuellen Forderung interpretiert. Fokussiert wur-
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den von den Lehrkréften die Vermittlung curricularer Vorgaben und die Forderung des
Sozial- und Arbeitsverhaltens, unter der Zielperspektive, alle Kinder am Ende des ersten
Schuljahres auf ein vergleichbares Fahigkeitslevel zu bringen. Speziell unter inklusiver
Perspektive ist dieses Vorhaben nur schwer zu realisieren und verhindert u.a. einen prin-
zipiell gewlinschten Einbezug individueller Interessen in den Unterricht. Dies ist aus
inklusionspddagogischer Sicht bedauerlich, da, unabhéngig vom sozial-emotionalen oder
kognitiven Entwicklungsstand, jedes Kind mehr oder weniger stark ausgeprégte Interes-
sen besitzt, die eine individuelle Ressource darstellen, emotional positiv besetzt und ein
elementarer Bestandteil des kindlichen Selbstkonzeptes sind. Die Wahrnehmung, Ein-
bindung und Forderung individueller Interessen fiihrt zu einer Individualisierung des
Lernens und unterstiitzt den bewussten und sensiblen Umgang mit den Stirken und
Schwierigkeiten jedes Schiilers und jeder Schiilerin in heterogenen Lerngruppen. Nicht
nur bei Kindern aus soziokulturell benachteiligten Verhéltnissen sollten diese Ressour-
cen bereits zur Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten genutzt werden. Dies sollte
mit dem Ziel erfolgen, an langfristige, individuelle Interessenentwicklungsverldufe auch
im Mikrosystem ,,Schule® anzuschlieen, diese zu unterstiitzen und in die Vermittlung
schulfachlicher Fahigkeiten zu integrieren.

Zukiinftige Forschung sollte sich daher einerseits auf die Entwicklung von Konzepten
zur Gestaltung der Transition vom Kindergarten zur Schule unter Einbezug kindlicher
Interessen beziehen. Dariiber hinaus erscheint es sinnvoll, sich mit methodisch-didakti-
schen Fragestellungen auseinanderzusetzen, die der Frage nachgehen, wie kindliche
Interessen strukturiert und regelgeleitet in die Forderung der schulischen Entwicklung
einbezogen werden koénnen. Beide Forschungsperspektiven erscheinen hinsichtlich des
Abbaus von Bildungsbenachteiligung von Kindern aus soziokulturell belasteten Familien
und der aktuellen Entwicklung eines inklusiven Schulsystems in Deutschland von Be-
deutung.
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Kooperation zwischen Kindergarten und Schule zur
Forderung der kindlichen Interessenentwicklung

Abstract

Der Beitrag bebandelt das Thema der kindlichen Interessenentwicklung im Uber-
gang vom Kindergarten zur Schule. Fokussiert werden Transformationsprozesse in-
Jfolge sich verindernder Lernumwelten und differenter professioneller Perspektiven auf
das Kind als selbstorganisiert lernendes Individuum. Dazu werden Ergebnisse einer
Liingsschnittstudie referiert, die sich der Interessenentwicklung von Kindern aus so-
ziokulturell benachteiligten Familien widmete. Im Rahmen dieses Forschungsprojektes
wurden fiinfzehn Kinder und ibhre Eltern, Erzieherinnen, Erzieher und Lebrkrifte
interviewt und zusitzlich teilnehmende Beobachtungen und quantitative Verfahren
durchgefiihrt. Die Datenerhebungen fanden in drei Phasen im letzten Kindergarten-
Jahr und im ersten Schuljahr statr. Ziel der Untersuchung war es, Erkenninisse iiber
die Einfliisse der Mikrosysteme Elternhaus, Kindergarten und Schule auf die Interes-
senentwicklung der untersuchten Kinder zu erlangen, um daraus gezielr Forderansiitze
ableiten zu kinnen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Interessenforderung im Ubergang
vom Kindergarten zur Schule abbricht und Interessen in der Schule weitgehend unbe-
riicksichtigt bleiben. Ein vielversprechender Ansatzpunkt zur erfolgreichen Gestaltung
von Entwicklungsverliufen unter inklusiver Perspektive bleibt bisher weitgehend un-
genutzt.

1 Einleitung

Ein wichtiges Thema in der Bildungsdebatte rund um die Entwicklung des deut-
schen Schulsystems hin zur Inklusion ist die Umgestaltung unterrichtlicher Set-
tings. Wie miissen diese Settings gestaltet sein, um den heterogenen Voraussetzun-
gen der Schiilerschaft gerecht werden zu kénnen und allen eine gleichberechtigte
und, entsprechend der individuellen Potentiale, gleich erfolgreiche Teilhabe zu
ermoglichen? Zumal nach Booth et al. (2006) der Anspruch eines inklusiven
Bildungssystems ist, nicht nur den Leistungsstandard separierender Systeme zu
erreichen, sondern diesen noch zu iibertreffen. Weitgehend einig ist man sich
innerhalb der Fachdiskussion darin, dass eine stirkere Individualisierung der Ver-
mittlung von Bildungsinhalten stattfinden muss. Das ,Lernen im Gleichschrict*
und eine normorientierte Praxis konnen diesem Anspruch nicht gerecht werden
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und machen speziell Kinder mit besonderen Lernbediirfnissen zu Verlierern. Eine
inklusive Pidagogik hingegen, um eine weitere giingige Metapher zu nutzen, ,holt
jedes Kind da ab, wo es steht“. Aber wo steht das Kind? Welche individuellen
Voraussetzungen bringt es in die Lerngruppe mit?

Um diese Fragen zu beantworten, werden meist ausschliellich auf die schulischen
und allgemein kognitiven Fihigkeiten sowie den kérperlichen Zustand bezogene
Daten z.B. im Rahmen der Schuleignungsuntersuchung erhoben. Auch der zwi-
schen den Institutionen Kindergarten und Schule bezogene Transfer von entwick-
lungsbezogenen Daten gestaltet sich hiufig entlang dieser Kategorien. Dadurch
bleibt jedoch ein grofler Teil der Informationen zum Kind als sozialsituiertes
und selbstorganisiert lernendes Individuum ausgespart. Nicht beachtet werden
im Kontext dieser eingeengten Betrachtung eine Reihe hochrelevanter Faktoren,
deren Kenntnis entscheidend ist, um mit individualisierten Lernangeboten an das
Kind herantreten zu kénnen. Es geht hierbei um Informationen zu den sozialen
Lebens- und Lernumwelten und individuell bedeutsame Beziige, die Kinder iiber
Jahre in der Familie, in der frithpidagogischen Einrichtung und auch in der Frei-
zeit mit Peers entwickeln. Speziell anhand dieser Informationen kann nachvoll-
zogen werden, wo das Kind ,steht”, welche Inhalte, Handlungen, Objekte ihm
vertraut sind und welche individuellen Kompetenzen es besitzt, die als Ressource
genutzt werden konnen. Beschrieben wird unter dieser erweiterten Perspekti-
ve somit nicht nur ein Ist-Zustand der Entwicklung im Hinblick auf begrenzte
Kategorien (u.a. Kognition, schulische Vorlduferfihigkeiten), sondern vielmehr
die individuelle soziale Erlebniswelt eines Kindes, in der die soziale, emotionale,
kognitive etc. Entwicklung eingebettet ist, sich aktualisiert und in der das Kind
selbstorganisiert seine Lernwege beschreitet. Eine strukeurierende Funktion zur
Organisation der Suchbewegungen in den Umwelten besitzen das individuelle
Interesse eines Kindes und ,lenkt diese Austauschprozesse von Aneignung und
Vergegenstindlichung in feste und zugleich sinnstiftende Bahnen“ (Oerter &
Montada 2002, 561).

Unabhingig von individuellen Voraussetzungen zeigt jedes Kind persénliche In-
teressen und widmet sich bestimmten Objekten, Themen oder Handlungen mit
besonderer Vorliebe. Unter inklusiver Perspektive eignen sich Interessen daher
hervorragend und kénnen als ein wichtiger Ansatz zur Gestaltung individuali-
sierter Férderung betrachtet werden. Bieten Kindertageseinrichtungen den Kin-
dern hiufig gute Bedingungen ihren Interessen selbstorganisiert nachgehen zu
kénnen, werden diese in der Schule meist nicht gezielt beriicksichtigt und den
Kindern wird wenig Raum gelassen diese auszuleben (u. a. Upmeier zu Belzen,
Vogt, Wieder & Christen, 2002). Ein Grund hierfiir sind sicher auch die aus den
Kerncurricula abgeleiteten Lehrpline, die den Handlungsspielraum zur Gestal-
tung von Unterricht mitbestimmen. Zudem findet selten ein gezielter Transfer
des Wissens iiber die Interessenorientierung eines Kindes im Ubergang vom Kin-
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dergarten zur Schule statt. Von einer kooperativen und anschlussfihigen Gestal-
tung dieser Transition unter der Perspektive der Interessenentwicklung kann nicht
gesprochen werden (Lichtblau & Werning, 2012a). Dadurch bleiben wirkstarke
Ressourcen von Kindern ungenutzt, denn in einer Vielzahl von Untersuchungen
konnte nachgewiesen werden, dass sich eine an den Interessen der Schiiler orien-
tierte Vermittlung schulischer Inhalte positiv auf die Lernqualitit auswirke (vgl.

Schiefele & Schreyer 1994; Krapp 1998; Hattie 2009, 2012).

2 Forschungsprojekt ,Interessenentwicklung von Kindern aus
soziokulturell benachteiligten Familien im Ubergang
vom Kindergarten zur Schule“

Betrachtet man die Forschungsbemiihungen zu kindlichen Interessen, so fillt auf,
dass die Gruppe von Kindern aus belasteten Lebensverhiltnissen, die iiberhiufig
von sonderpidagogischem Forderbedarf betroffen sind, bisher nicht gezielt unter-
sucht wurde (Prenzel et al. 2000). Zudem ist die Mehrheit der Untersuchungen
quantitativ orientiert, die dadurch meist zu generalisierbaren Ergebnissen kom-
men, jedoch infolge des methodischen Designs wenig iiber prozessuale Verliufe
und die interaktionistische Einbettung der Interessen in die soziale Umwelt aus-
sagen konnen. Die letzte auch qualitativ ausgerichtete Studie zur Interessenent-
wicklung von Kindern im Ubergang vom Kindergarten zur Schule, die sich gezielt
dem Vergleich der Systeme Elternhaus, Kindergarten und Schule gewidmet hat,
war das Interessen-Genese-Projekt von Kasten und Krapp (1986; Kasten 1991)
und liegt bereits mehr als 20 Jahre zuriick. Natiirlich haben sich die Lebensver-
hiltnisse seitdem deutlich verindert und eine Reihe von kindlichen Interessen
diirfte aufgrund z.B. der technologischen Entwicklung (Computer, Internet) hin-
zugekommen sein. Auch war die Stichprobe dieser Untersuchung deutlich mittel-
schichtorientiert zusammengesetzt.

Um dieser Forschungsliicke zu begegnen und nihere Erkenntnisse iiber die Ent-
wicklungsverliufe der Interessen von Kindern aus belasteten Lebensverhiltnissen
zu erlangen, wurde von 2009 bis 2011 an der Leibniz Universitit Hannover ein
Forschungsprojeke durchgefiihrt, das sich gezielt mit diesem Thema befasst hat.
Im Rahmen dieser Lingsschnittstudie (Werning et al. 2011; Lichtblau & Werning
2012b) wurde eine Gruppe von 15 Kindern aus soziokulturell benachteiligten Fa-
milien hinsichtlich ihrer individuellen Interessenentwicklungsverliufe im Uber-
gang vom Kindergarten zur Grundschule untersucht. In drei Erhebungsphasen,
zwei im letzten Kindergartenjahr und einer im ersten Grundschuljahr, wurden
die Kinder im Elternhaus, Kindergarten und in der Schule besucht und im Alltag
beobachtet. Innerhalb dieser Hospitationen wurden mit den Eltern, den Erziehe-
rinnen, Erziehern und den Lehrkriften Interviews zu den Interessen der Kinder
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gefithre und im Rahmen von Kinderinterviews auch die Kinder zu ihren Interes-
sen befragt. Die Auswertung der Interviews richtete sich auf Ubereinstimmungen
und Unterschiede dieser Beschreibungen in den unterschiedlichen Systemen Fa-
milie, Kindergarten und Schule und deren wechselseitige Anschlussfihigkeit. Ein
weiterer Fokus richtete sich auf die Verinderungen der kindlichen Interessen, die
durch den Wechsel vom Kindergarten in die Grundschule hervorgerufen wurden.

2.1 Theoretische Grundlagen des Interessenentwicklungsprojektes

Die theoretische Einordnung des kindlichen Interesses erfolgte auf Basis der Per-
son-Gegenstands-Theorie des Interesses (Prenzel et al. 1986; Krapp 1992, 1998,
1999) und damit unter einer pidagogisch-psychologischen Perspektive. In dieser
Theorie wird ein Interesse als eine herausgehobene und sich anhand spezifischer
Merkmale charakeerisierende Beziechung einer Person zu einem Gegenstand de-
finiert. Gegenstinde des Interesses konnen konkrete Objekte (z.B. Modellautos,
Spielfiguren), spezifische Titigkeiten (z.B. Malen, Rollenspicle) und Themen
(z.B. Tiere, Fahrzeuge) sein (Prenzel et al. 2000). Interessengeleitete Person-Ge-
genstands-Beziehungen sind bestimmt durch positives emotionales Erleben (emo-
tionale Valenz), eine hohe subjektive Wertschitzung (wertbezogene Valenz) und
Selbstintentionalitit. Die Beschiftigung mit dem Gegenstand besitzt als solche
eine Anreizfunktion und bedarf keiner dufleren Verstirkung (Csikszentmihalyi
1985, 2003; Deci 1998). Die Verwirklichung von Person-Gegenstands-Beziehun-
gen steht in einer engen Verbindung zur Entwicklung des Selbstkonzeptes als eine
zentrale Organisationseinheit, die innere und duflere Erfahrungen einer Person
strukturiert, differenziert und integriert (Fend 1994; Prenzel 1988; Todt 1990;
Krapp 2006).

Unterschieden wird ferner zwischen situationalen und individuellen Interessen.
Situationales Interesse richtet sich auf einen bisher unbekannten Gegenstand
und bezieht sich auf ein konkretes situatives Geschehen, das erstmals oder nur
kurzfristig die Aufmerksamkeit des Kindes bindet. Individuelle Interessen hinge-
gen werden kontinuierlich aktualisiert und langfristig entwickelt. Infolge dieser
dauerhaften Auseinandersetzung werden immer komplexere kognitive Strukturen
zum Interessengegenstand ausgebildet, Wissen und Kompetenzen des Kindes er-
weitert und neue Weltbereiche erschlossen (Prenzel et al. 2000). Die Aktualisie-
rung und Entwicklung von individuellen Interessen vollzieht sich eingebettet in
Interaktionen des Kindes in relevanten Systemen. Entsprechende Kind-Umwelt-
Interaktionen konstruieren sich in sozialen und kulturellen Kontexten und ste-
hen zu diesen in einer kokonstruktiven Beziehung (Bruner 1987, 1996; Palinscar
1998; Fthenakis 2001, 2002; Werning 2007, 2010). Die Begleitung und Unter-
stiitzung durch die verschiedenen Mikrosysteme kann die Interessenentwicklung
fordern oder auch hemmen und blockieren. Um dieser theoretischen Perspektive
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forschungspraktisch gerecht zu werden, war das Design des Projektes dkosyste-
misch ausgerichtet und orientierte sich an dem ,,Ecological and Dynamic Model
of Transition“ von Rimm-Kaufman und Pianta (2000).

| Kindergarten | | ! | Grundschule |

<
+

A

Familie

Erzieher/in Lehrer/in

I E
A
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[ e
t
Abb. 1: Darstellung des Projektdesigns in Anlehnung an Rimm-Kaufman und Pianta (2000).

Dieses Modell bezieht sich auf die 8kologische Entwicklungstheorie von Bronfen-
brenner (1981) und beschreibt den Ubergang vom Kindergarten in die Schule als
einen transaktionalen Prozess an dem verschiedene Mikrosysteme beteiligt sind
und der somit nicht nur als eine alleinige Aufgabe des Kindes und seiner Fa-
milie gedeutet wird. Dieser Ansatz dhnelt im Ubrigen dem ckopsychologischen
Schulreifemodell von Nickel (1991), das jedoch stirker auf die Schulfihigkeit des
Kindes bezogen ist.

2.2 Stichprobenbeschreibung

Nachdem sechs Kindergirten einer deutschen Grof§stadt zur Teilnahme gewonnen
werden konnten, erfolgte die Auswahl der Kinder iiber Gespriche mit Erzicherin-
nen und Erziehern, als Expertinnen und Experten fiir ihre familidre Lebenssitu-
ation. In Vorgesprichen mit ihnen wurden Kinder ermittelt, die voraussichtlich
im Jahr 2010 eingeschult werden sollten und deren familiire Situation nachhaltig
durch soziokulturelle Benachteiligung geprigt war.

Soziokulturelle Benachteiligung wurde in Anlehnung an das Lebenslagenkonzept
aus dem Bereich der Armutsforschung (vgl. Déring et al. 1990; Glatzer & Hiibin-
ger 1990) als Unterversorgung in zentralen Lebensbereichen (Einkommen, Bil-
dung, Beruf, Wohnen und Gesundheit) definiert. Unter dieser Konzeption wird
von einer soziokulturellen Benachteiligung ausgegangen, wenn Hinweise iiber
Unterversorgungslagen in mindestens drei zentralen Lebensbereichen vorliegen.



Kooperation zwischen Kindergarten und Schule

Als Indikatoren werden benannt (vgl. Voges 2002, 23): (1) Arbeitslosigkeit der
Eltern in Verbindung mit ALG II oder Hilfen zum Lebensunterhalt, (2) geringer
Bildungsstand (keine abgeschlossene schulische/berufliche Ausbildung), (3) be-
engte Wohnsituation (weniger als ein Zimmer pro Person bzw. <50 % der mitt-
leren Wohnfliche), (4) skonomische Unterversorgung (Bereiche ,Ernihrung®,
,Kleidung® und ,Hygiene®) und (5) Gesundheit (Beeintrichtigung der Lebens-
fiihrung aufgrund von Krankhei).

Die Kinder und deren Eltern, die sich zur Teilnahme bereit erklirten, wurden
ausfiihrlich iiber die Studie und die damit verbundenen Ziele informiert. Insge-
samt konnten 15 Kinder und ihre Familien zur Teilnahme gewonnen werden.
Wihrend der Untersuchung zogen zwei Familien sich aus dem Projekt zuriick.
Letztlich konnten 13 Kinder iiber den gesamten Untersuchungsverlauf begleitet
werden. Von den 13 Kindern waren sechs Kinder weiblichen und sieben Kinder
minnlichen Geschlechts und in dieser Hinsicht annihernd gleichverteilt. Bei Ein-
tritt in die Untersuchung waren die Kinder im Durchschnitt 5,5 Jahre alt und alle
im letzten Kindergartenjahr vor der Einschulung. In der letzten Untersuchungs-
phase in der Schule wurden sie mit der WISC-IV (Petermann & Petermann,
2011) hinsichtlich allgemeiner kognitiver Fihigkeiten untersucht. Die Werte cha-
rakeerisieren eine heterogene Verteilung (@ = 93) der IQ-Werte in der Stichprobe.
Sowohl Kinder mit deutlich iiberdurchschnittlichen, als auch Kinder mit deutlich
unterdurchschnittlichen Werten sind enthalten (Spannweite 72-121). Insgesamt
kann von annihernd normalverteilten IQ-Werten ausgegangen werden.

Durch die quantitativen Erhebungen mit dem EFUG-I+IL, vor und nach der Ein-
schulung, kénnen ebenfalls Aussagen iiber die soziokulturelle Familiensituation
vorgenommen werden. Die Stichprobe gestaltet sich demnach heterogen (Famili-
ire Situation, Migrationshintergrund, Bildungs- und Berufssituation) und somit
auch in Bezug auf die Zuschreibung einer soziokulturellen Benachteiligung. Die
Daten sprechen dafiir, dass sowohl hoch soziokulturell benachteiligte Familien in
der Untersuchung, wie auch gering soziokulturell benachteiligte Familien mitge-
wirkt haben. Beispielsweise waren nach dem OECD-Armutsindex (modifizierte
OECD-Aquivalenzskala, vgl. Eggen, 2007) vier Familien der Stichprobe von At-
mut direke betroffen, zwei weitere von Armut gefihrdet. Drei Familien besaflen
Einkommen unter und eine Familie Einkiinfte, die gleich oder tiber dem Median
verortet sind. Trotzdem erscheint die Gestaltung der Stichprobe im Nachhinein
auch unter dieser nicht beabsichtigten Verzerrung geeignet, da so der Vergleich
von Interessenentwicklungsverldufen von Kindern aus Familien mit unterschied-
lich ausgeprigter soziokultureller Benachteiligung méglich wurde. Zudem ist
anzunehmen, dass die Besuche und speziell die dabei vorgenommenen Videobe-
obachtungen im hiuslichen Umfeld der Grund dafiir waren, dass soziokulturell
benachteiligte Familien aus Scham oder Furcht von einer Teilnahme abgesehen

haben.
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2.3 Methodendesign

Die Datenerhebungen des Projektes gliederten sich in drei Phasen. Die erste Pha-
se fand ca. sechs Monate vor Einschulung und die zweite unmittelbar vor der
Transition im Kindergarten statt. Die dritte Phase erfolgte ca. vier Monate nach
Einschulung in der Schule. Zu allen drei Erhebungsphasen wurden die Kinder
auch in ihren Elternhdusern besucht. Im Kontext der Datenerhebung kamen so-
wohl qualitative als auch quantitative Verfahren zum Einsatz. Im Zentrum der
Auswertung stehen jedoch die Interviews, die den Hauptdatensatz bilden. Die
Reihenfolge der Darstellungen der Verfahren entspricht der Abfolge des Einsatzes
in den Erhebungsphasen.

Videografische Beobachtungen: Zu allen drei Messzeitpunkten wurden teilneh-
mende videografische Beobachtungen (Huhn et al. 2000) in den pidagogischen
Einrichtungen und den Elternhiusern vorgenommen und Handlungen des Kin-
des in seiner natiirlichen Umgebung filmisch dokumentiert. Diese Feldphasen
dienten zu Beginn auch dem Beziehungsaufbau und dazu das Kind kennenzu-
lernen. Nach Abschluss der Datenerhebung wurde fiir jedes Kind ein ca. zehn-
miniitiger ,Interessenentwicklungsfilm® angefertigt, der die Videodaten aus den
verschiedenen Mikrosystemen iiber den Untersuchungsverlauf komprimiert dar-
stellt. Das Videomaterial besitzt einen illustrativen Charakter und wurde nicht
gezielt videoanalytisch ausgewertet. Dies war forschungsskonomisch begriindet,
gleichzeitig wurde nicht davon ausgegangen in derart kurzen Beobachtungspha-
sen Datenmaterial zu produzieren, auf dessen Basis valide Aussagen zu den Inter-
essen der Kinder méglich gewesen wiiren.

Als sehr vorteilhaft haben sich diese Beobachtungen jedoch in den Interviews
herausgestellt, da konkrete Erfahrungen zum Verhalten des Kindes in den Mikro-
systemen gesammelt wurden und die Interviewdurchfithrung positiv beeinfluss-
ten, in dem auf konkrete Situationen Bezug genommen werden konnte. Hiufig
war es dadurch méglich, lingere narrative Passagen vom Kind, einem Pidagogen
oder Elternteil anzuregen. Zudem sind je nach Fallspezifik unterschiedlich um-
fangreiche Interessenhandlungen filmisch dokumentiert worden, die unter einer
prozessualen und sozialinteraktionalen Perspektive das Datenmaterial bereichern.

Kinderinterviews: Die Kinderinterviews richteten sich auf die Erhebung der
Konstruktionen, die die Kinder selbst iiber ihre Interessen entwickelten (vgl. all-
gemein zum methodischen Stand der Kindheitsforschung: Fuhs 2000; Heinzel
2000; Grunert & Kriiger 2006, 40ff; Liegle 2006, 291f). Speziell die Ergebnisse
des Interessen-Genese-Projektes (vgl. Kasten 1991) veranschaulichen, dass bereits
in dieser frithen Entwicklungsphase komplexe kognitive Reprisentationen des
Kindes im Sinne der bereits dargestellten theoretischen Dimensionen bestehen.
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Im Zentrum stand hier bewusst die subjektive Sicht des Kindes als aktiver, selbst-
organisierender und kompetenter Konstrukteur seiner Interessenentwicklung, das
auf eine forderliche Gestaltung der verschiedenen Mikrosysteme, in denen es auf-
wichst, angewiesen ist, diese bewusst wahrnimmt, aufsucht und auch als solche
kennzeichnen kann. Eingenommen wird somit die Perspektive einer verstehenden
kinderpsychologischen Forschung (Billmann-Mahecha 1992, 1994a).

Die Kinder wurden in einer episodischen Interviewform befragt, die ein primir
narratives Vorgehen mit Fotografien unterstiitzte. Diese stammten aus den teil-
nehmenden videografischen Beobachtungen und zeigten Situationen bzw. Inter-
aktionen des Kindes, die in den Beobachtungen besonders hervorstachen. Der
Einsatz von gesprichsunterstiitzenden Elementen, wie Fotografien, Zeichnungen
oder handlungsorientierten Phasen hat sich in der Kindheitsforschung seit linge-
rem etabliert und als sehr hilfreich erwiesen (Wilk & Bacher 1994; Lutz, Behnken
& Zinnecker 1997). Weiterfiihrend bildete ein theoriebasierter Gesprichsleitfa-
den die strukturierende Hintergrundfolie. Dieser wurde nicht starr im Sinne ei-
ner ,Leitfadenbiirokratie” (Hopf 1978) abgearbeitet, diente aber als Strukturhilfe
um sicherzustellen alle theoretisch relevanten Bereiche angesprochen zu haben.
Die Freiheit, eigene Impulse des Kindes wahrzunehmen und daran anzukniipfen,

wurde dadurch nicht behindert (vgl. Billmann-Mahecha 1994b, 345).

Interviews mit Eltern und pidagogischen Fachkriften: Auch den Interviews mit
Eltern und pidagogischen Fachkriften des Kindes lag ein theoriebasierter Leitfa-
den zugrunde, der wie zuvor beschrieben als Hintergrundfolie eine strukturieren-
de Funktion besafl. Methodisch orientierten sich die Interviews an dem problem-
zentrierten Interview von Witzel (1985, 2000) und beziiglich der Gestaltung der
Interviewsituation an dem Vorgehen im Rahmen themenzentrierter Interviews
(vgl. Schorn 2000). Die Interviews wurden mit einer offenen Frage zur Wahr-
nehmung des Kindes begonnen und zentrierten dann im weiteren Verlauf die
verschiedenen theoretischen Dimensionen unter Riickgriff auf Fragen des Leitfa-
dens. Zudem wurden an konkreten Situationen episodisch-narrative Erzihlstrin-
ge (vgl. Flick 2000, 2009) zu individuellen Erlebnissen mit dem Kind im Kontext
seiner Interessenhandlungen angeregt. Hierbei konnte die Interviewperson auch
wieder auf Erlebnisse aus den teilnehmenden Beobachtungen riickgreifen und
zur Gestaltung des Interviews nutzen. Neben der leitfadengestiitzten Erfassung
theoretisch relevanter Inhaltsbereiche wurde in den Interviews unter der Pers-
pektive familidrer soziokultureller Belastungen auch fallspezifischen Leitmotiven
nachgegangen, da diese zum Fallverstehen von elementarer Bedeutung sind. Dies
konnten spezifische familiire Belastungen (z.B. Verlust des Partners, Migrations-
erfahrungen, Erzichungsprobleme) und individuelle Problemlagen (z.B. Krank-
heit, psychische Uberlastung) sein.
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Quantitative Verfahren: Flankierend wurden zusitzlich verschiedene quantitative

Verfahren eingesetzt. Dies unter einer deskriptiven Perspektive und mit dem Ziel,

iiber die untersuchten Systeme und die Kinder selbst auch norm-basierte Aussagen

vornehmen zu kénnen. Die Erhobenen Daten fanden mafigeblich Verwendung

im Rahmen der Stichprobenbeschreibung. Aus Griinden des Umfangs bleiben

die vollstindigen Ergebnisse in diesem Artikel ausgespart, wurde jedoch in der

Stichprobenbeschreibung angedeutet. Zum Einsatz kamen folgende Verfahren:

— KES-R (Tietze et al. 2007): Kindergarten-Einschitz-Skala — Revidierte Fas-
sung, strukturiertes Beobachtungsverfahren zur Bestimmung verschiedener
Qualititsdimensionen frithpidagogischer Einrichtungen.

— WISC-IV (Petermann & Petermann 2011): Wechsler Intelligence Scale for
Children, Intelligenztestverfahren zur Bestimmung der kognitiven Fihigkeiten
von Kindern.

— EFUG-I + II (unveroffentl. Beelmann): Fragebogen fiir Eltern, Erzicherin-
nen, Erzieher und Lehrkrifte zum Ubergang des Kindes vom Kindergarten zur
Schule, erginzt durch Items zur soziokulturellen Situation der Familien.

— SDQ: Social Strenght and Difficulties Questionaire (Goodman 1997), Frage-
bogen fiir Eltern, Erzicherinnen, Erzieher und Lehrkrifte zum sozial-emotiona-
len Verhalten und Erleben eines Kindes.

Datenauswertung; Fiir die 13 Fille mit vollstindigen Datensitzen liegen insge-
samt 117 transkribierte Interviews vor und bilden den Hauptdatensatz des For-
schungsprojektes. Aufgrund der Fiille der Datenlagen wurde ein mehrstufiger
Auswertungsprozess entwickelt, durch den eine regelgeleitete Auswahl von Fillen
im Hinblick auf die Diskussion der verschiedenen Forschungsfragestellungen er-
zielt werden sollte. Das Ziel war, redundante Fille friihzeitig zu erkennen und
von der vertieften Auswertung auszuschlieSen. Letztlich wurden acht Fille fiir die
vertiefte Analyse ausgewihlt und in einem zweistufigen Auswertungsprozess in
MAXQDA kodiert.

Zunichst erfolgte die Kodierung auf Basis theoretisch abgeleiteter Kategorien
(vgl. Hopf et al. 1995; Hopf & Hartwig 2001). Anschlieend wurden in einem
zweiten Durchlauf weitere Kategorien im Sinne des offenen Kodierens entwickelt
(vgl. Strauss & Corbin 1996). Auf Basis der Kodierungen wurde dann fiir jedes
Interview ein Quellentext (vgl. Friebertshiuser 1992; Apel et al. 1995; Lutz et al.
1997) verfasst, der die Konstruktionen der Interviewperson zu den Interessen des
Kindes und die des Kindes zu seinen eigenen Interessen zusammenfassend dar-
stellt. Zu jeder Untersuchungsphase wurde dariiber hinaus eine Beschreibung der
Kind-Umfeld-Situation des Kindes vorgenommen, etwaige Verinderungen von
einer Phase zur nichsten (z.B. Wohnortwechsel, Einschulung) nachgezeichnet
und so speziell die familiire Lebenssituation und die Betreuungssituation im Kin-
dergarten und in der Schule beleuchtet. Den nichsten Auswertungsschrite stellte
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der Vergleich der interessenbezogenen Konstruktionen aus den unterschiedlichen
Mikrosystem-Perspektiven dar, der fiir jede Phase abschlieend durchgefiihrt
wurde. Im Zentrum standen hier die Aufgaben deskriptiv die unterschiedlichen
Aussagen der Eltern, Erzieherinnen, Erzicher bzw. Lehrkrifte zueinander zu rela-
tionieren und Konvergenzen und Divergenzen herauszuarbeiten.

Alle diese Vorarbeiten miindeten dann im Rahmen eines letzten datenreduzie-
renden Auswertungsschrittes in der Erstellung fallspezifischer Interessenentwick-
lungsprofile. Diese fassen die Konstruktionen zu den Interessen und zur Interes-
senentwicklung des Kindes zusammen und zeichnen diese lingsschnittlich tiber
den Untersuchungszeitraum nach. Auch werden die Verinderungen hinsichtlich
der Kind-Umfeld-Situation zusammenfassend referiert. Diese Interessenentwick-
lungsprofile verstehen sich somit als Kondensat der gesamten erhobenen Inter-
viewdaten iiber den Untersuchungszeitraum. Sie erlauben einen detaillierten
Einblick in fallspezifische Konstruktionen zu den Interessen aus verschiedenen
Perspektiven (Eltern, Erzieherin, Lehrkraft, Kind) und geben Auskunft {iber da-
mit verbundene Interessenentwicklungsbedingungen und deren Relation im zeit-
lichen Verlauf und speziell im Ubergang vom Kindergarten zur Schule. Dariiber
hinaus bilden die Interessenentwicklungsprofile die Materialbasis zur falliibergrei-
fenden Auswertung. Dieser letzte Auswertungsschritt fokussiert die Relationen
der einzelnen Fille zueinander und Phinomene und Muster, die sich iiber die
Einzelfille hinweg als dhnlich oder kontrastierend beobachten lassen. Dadurch
wird versucht iiber den Einzelfall hinausgehende Erkenntnisse tiber die Wech-
selwirkungen der Interessen und Interessenentwicklungsverliufe mit den indi-
viduellen Lebensbedingungen der Kinder zu generieren und Antworten auf die
Fragestellungen des Projekts abzuleiten.

3 Ergebnisse des Interessenentwicklungsprojektes

Weiterfiihrend werden nun zunichst Ergebnisse zur inhaltlichen Gestaltung der
dokumentierten individuellen Interessen und Interessenentwicklungsverliufen
der Kinder dargestellt. Anschlieflend vertieft auf Transformationsprozesse im Kon-
text der Transition vom Kindergarten zur Schule eingegangen. Fokussiert werden
unter dieser Perspektive die unterschiedliche Gestaltung der Systeme hinsichtlich
einer Anschlussfihigkeit an die Interessen der Kinder und einer gelingenden Ko-
operationsbezichung zwischen vorschulischen und schulischen Einrichtungen.

3.1 Interessen und Interessenentwicklungsverliufe

Wie bereits beschrieben, wurden fiir jedes Kind Interessenentwicklungsprofile er-
stellt, in deren Kontext die Interessenentwicklungsverliufe in ihrer inhaldichen
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und prozessualen Struktur nachgezeichnet werden. Neben sehr differenzierten,
fallspezifischen Beschreibungen erméglichte die fallvergleichende Auswertung
ebenfalls Aussagen zu allgemeinen Kategorisierungen in iibergreifende Interes-
senfelder. Diese Interessenkategorien wurden anhand eines Vergleiches der do-
kumentierten individuellen Interessen in Anlehnung an eine Clusteranalyse ent-
wickelt. Dabei ergaben sich vier Hauptkategorien, die in dem folgenden Modell
dargestellt sind.

Experimentieren
Konstruieren

Basteln Computer

Malen Musikhéren Maschinen

KUNSTLERISCH- NATURWISSENSCHFTL.-

KREATIVES Fah TECHNISCHES
ahrzeuge
Singen INTERESSE ' INTERESSE
Musizieren Tlfere Z‘B-'
2.B. Klavierspielen | Dinosaurier Bilderbuicher
Tanzen

" anschauen
Kampfen/Raufen Vater-Mutter-

Fahrrad/Roller Kind-Rollenspiele
fahren Rennen/Toben

Funktionsspiele Regelspiele

MOTORISCHES Tier-Rollen-  SOZIALES

INTERESSE spiele INTERESSE
Klettern

Sport treiben
z.B. FuBball

Phantasiespiele
Kampferische
Rollenspiele

Abb. 2: Kategorien kindlicher Interessen im Kindergarten und frithen Schulalter

Die Interessen der Kinder liefen sich in die Kategorien kiinstlerisch-kreatives In-
teresse, naturwissenschaftlich-technisches Interesse, motorisches Interesse sowie soziales
Interesse unterteilen und darin verorten. Innerhalb der Datenanalyse wurde fall-
iibergreifend jedoch auch immer wieder deutlich, dass eine trennscharfe Zuord-
nung nur selten maglich ist und sich Interessenhandlungen eines Kindes in un-
terschiedlichen Kategorien abbilden. Beispielsweise kann sich die Beschiftigung
mit einem Regelspiel einem bestimmten thematischen Inhalt im Bereich des na-
turwissenschaftlich-technischen Interesses widmen oder ebenso durch den hohen
Interaktionsgrad mit anderen Kindern oder Erwachsenen motiviert sein und wiire
somit der Kategorie soziales Interesse zu zuordnen. Betont werden muss, dass die
letztendliche Zuordnung eines Kindes zu einer Interessenkategorie auf einer Ge-
samtbetrachtung der Interessenhandlungen in allen drei Erhebungsphasen basiert
und keine Setzung auf Grundlage einer einzelnen ,Momentaufnahme® darstellt.
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Fiir fast alle Kinder der Stichprobe konnte eine Zuordnung zu einer spezifischen
Interessenkategorie vorgenommen werden, die sozusagen das iibergeordnete
Hauptinteresse des Kindes charakterisiert. Speziell unter fallspezifischer Interes-
senentwicklungsperspektive wird die strukeurierende Funktion dieser Hauptinte-
ressen deutlich, in dem diese die Auseinandersetzung des Kindes mit der Umwelt
deutlich kanalisieren und fokussieren. Bei zwei Kindern zeigten sich iiber den
gesamten Erhebungszeitraum jedoch lediglich situationale Interessenhandlun-
gen und ein konsistentes Bild individueller Interessen zeichnete sich nicht ab.
Bei diesen Kindern wurde daher das Interesse als fragmentarisch bezeichnet. Die
folgende Tabelle gibt die Verteilung des Samples auf die verschiedenen Interessen-
kategorien wieder.

Tabelle 1: Verteilung des Samples auf die Interessenkategorien

Interessen- | Kiinstlerisch- | Naturwissenschaftlich- | Motorisches | Soziales

kategorie kreatives technisches Interesse Interesse Interesse
Interesse

Anzahl der |3 3 3 2

Kinder

Entscheidend fiir die Analyse der kindlichen Interessenentwicklungsverliufe war
die Komplexitit und die Kontinuitit der vorgefundenen Interessen iiber die beob-
achteten drei Phasen. Dabei konnten in Anlehnung an Fink (1992, 197ff) folgen-
de fiinf Verlaufsformen im Sample beobachtet werden: Zwei Kinder des Samples
zeigten bereits bei Eintritt in die Untersuchung komplexe Interessen und entwickel-
ten diese iiber die drei Phasen kontinuierlich weiter. Beide Kinder stammten aus
soziokulturell gering belasteten Familien. Bei einem Fall wurde, deutlich ausge-
prigt, eine Interessentwicklung mit inhaltlicher Uberscbneidung dokumentiert: Aus
der inhaltlichen Uberlappung unterschiedlicher Interessenhandlungen (A-Toben/
Kimpfen, B-Rollenspiele zum Thema ,,Macht®) entstand ein neues individuelles
thematisches Interesse (C-Manga-Karten/-Serie/-Comics etc.).

Die grof8te Gruppe von sieben Kindern zeigte eine gleichformige Interessenentwick-
lung. Diese Kinder besaflen konkrete individuelle Interessen, die iiber die Phasen
jedoch nur marginal ausdifferenziert wurden. In diesen Fillen glichen sich die Be-
schreibungen der Systeme zu den Interessen deutlich. Weiterhin zeigte ein Kind
eine riicklinfige Interessenentwicklung. Dieses Kind stammte aus einer soziokultu-
rell hoch belasteten Familie des Samples. Wihrend in der hiuslichen Umgebung
keine gezielte Unterstiitzung der Interessenentwicklung stattfand, wurde speziell
im Kindergarten auf das Kind eingegangen und eine individuelle Férderung der
Interessen aktualisiert. Durch die Transition in die Schule endete diese Unterstiit-
zung und die Moglichkeiten, entsprechende Interessen zu aktualisieren, nahmen

211



212

Michael Lichtblau, S6ren Thoms und Rolf Werning

ab. Das Interesse entwickelte sich dadurch zuriick. Auch die beiden Kinder mit
fragmentarischen Interessen stammten aus soziokulturell hoch belasteten Fami-
lien des Samples, die sich der Bedeutung einer Férderung zwar bewusst waren,
denen aber notwendige Ressourcen zu deren Akrtualisierung fehlten. Kinder mit
[fragmentarischer Interessenentwicklung widmeten sich inkonsistent verschiedenen
Handlungspraxen. Die Kind-Umwelt-Interaktionen waren durch geringe Auf-
merksamkeitsdauer, unvollendete und wechselnde Handlungen gekennzeichnet.
Die Entwicklung eines Interesses wurde dadurch verhindert. Insgesamt lief§ sich
eine Verinderung der Komplexitit individueller Interessen am stirksten zwischen
der zweiten und dritten Erhebungsphase, also im Kontext der Transition vom
Kindergarten zur Schule, feststellen.

3.2 Interessen im Ubergang und die Kooperation der handelnden Institutionen

Die Bedingungen in den Kindergirten boten den Kindern eine Lern- und Erfah-
rungsumwelt, die auf einer spielerischen Ausrichtung und, so zumindest in den
im Rahmen des Forschungsprojektes besuchten Einrichtungen, selbstgestalteten
und an den individuellen Interessen orientierten Abliufen aufbauten. Anhand
der im Rahmen der KES-R gewonnenen Daten konnte fiir alle Einrichtungen
ein tiberdurchschnittlicher Wert der riumlich-materialen Ausstattung festgestellt
werden. Dies bedeutet zwar nicht, dass alle Einrichtungen in der Spezifitit in allen
Bereichen der Ausstattung vergleichbar gestaltete waren, jedoch iibereinstimmend
einen hohen materialen Anregungsreichtum und somit gute Méglichkeiten zur
Aktualisierung unterschiedlicher individueller Interessen boten. Weiterhin konn-
ten die Kinder in den meisten Einrichtungen ihre Aktivititen selbstbestimmt
planen und gestalten und wurden dabei von den Erzieherinnen und Erziehern
unterstiitzt.

Die Wahrnehmung und Beschreibung der kindlichen Interessen durch die Er-
zieherinnen und Erzieher fiel unterschiedlich differenziert aus. Generell konn-
ten die Interessen der Kinder von allen Erzieherinnen und Erziehern dargestellt
bzw. hergeleitet werden. In der Mehrzahl der Fille konnten dariiber hinaus sehr
komplexe und differenzierte Konstruktionen dokumentiert werden. Die pidago-
gische Perspektive auf das Kind schliefi¢ fiir diese Erzicherin die individuellen
Interessen deutlich mit ein. Auch eine an den Interessen der Kinder orientierte
Férderung wurde von diesen Fillen aktualisiert. Ebenso wurden aber auch Fille
dokumentiert in denen Erzieherinnen und Erziehern sich weniger differenziert zu
den Interessen der Kinder duflerten. In diesen Fillen wurden interessenbasierte
Interaktionen zwischen Kind und Erzieherin zudem nur selten in den Interviews
beschrieben, u.a. wenn diese deutlich vom Kind initiiert wurde. Vielfach war eine
Beschiftigung der Kinder in ihren jeweiligen Interessengebieten zwar gegeben,
wurde jedoch nur dann von den Erzieherinnen und Erziehern unterstiitzt, wenn
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diese in ihrem Arbeitsbereich stattfand. Eine gezielte und stark individualisierte
Unterstiitzung wurde in diesen Fillen kaum geboten.

Blau ist Malatelier und Kreativ. Da war sie 6fter als im Bewegungsraum. Griin, Spiel-
platz. Drauflen ist sie eigentlich auch gerne. [...] Ja, also, ich kann das ganz schwer
einschitzen (IP_2_Mona_Erz, 54').

Eine differenzierte Wahrnehmung des kindlichen Interesses fand hingegen hiufig
auf Basis gezielter Beobachtungen des Kindes statt. Diesen Erzieherinnen und
Erziehern waren Interessen und Nicht-Interessen des Kindes bewusst und wurden
konkret und handlungsnah wiedergegeben. Allerdings gingen auch diese Kinder
ihren Interessen hachst selbst gesteuert nach und folgten nicht unbedingt den An-
regungen der Erziechenden in den Einrichtungen. ,Also in der Gruppe, alles was
wir an Spielen, Puzzeln etc. anbieten, nein, er nicht“ (IP_2_Finn_Erz, 40). Die
Einbettung in die alltigliche Praxis basierte auf der Wahrnehmung der kindlichen
Interessen. Den Erzieherinnen und Erziehern sind die Interessenschwerpunkte
der Kinder bewusst und diese werden in die Abliufe der Kindergirten integriert.

Also, Hannas Interessen sind hauptsichlich in der Kreativecke. So, wie Sie sie heute
Morgen erlebt haben. Sie kann sich da stundenlang mit beschiftigen. [...Job’s jetzt
Angebote sind unsererseits oder, ob sie sich das frei wihlen kann. Sie verbringt da ei-
gentlich die meiste Zeit (IP_1_Hanna_Erz, 16).

Insgesamt zeigte sich eine hohe Anschlussfihigkeit fast aller Interessenkategorien,
insbesondere jedoch in den Fillen, in denen bereits ein ausgeprigtes, komple-
xes Interesse seitens der Kinder vorhanden war. Waren die Kinder beispielsweise
thematisch interessiert, war es fiir die Erziehenden meist einfacher, iiber Biicher,
Handlungen oder Spiele an das Thema anzukniipfen und eine individuelle Fér-
derung des Interesses zu entwickeln. Die Einbettung konnte weiterhin realisiert
werden, indem die materiale Ausstattung in Bezug auf das Interessengebiet ange-
passt wurde. Ebenso konnten andere Kinder fiir den Bereich gewonnen werden
und die Kinder fiihlten sich in ihrem Interessengebiet als Experte, was zu einem
hohen Erleben individueller Kompetenz fiihrte.

Wir werden demnichst, quasi ab Freitag, werden wir das Projekt Dinosaurier starten.
[...] Das sicht wie folgt aus, also ich denk mal wir werden Fachwissen weiter geben.
Literatur, Spiele mit Dinos, iber Dinos, wie auch immer (IP_2_Klaas_Erz, 118).

1 Zur Erliuterung: Die Bezeichnung des Interviews setzt sich aus dem Zeitpunkt, dem anonymi-
sierten Namen des Kindes, der Person mit welcher das Gesprich gefithrt wurde sowie der Absatz-
nummer im transkribierten Gesprich zusammen. In diesem Fall wurde das Gesprich wihrend der
zweiten Erhebungsphase (IP_2) mit der Erzieherin (Erz) von Mona gefiihrt.
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In den meisten innerhalb der Studie erhobenen Fillen kann auf Seiten des Kinder-
gartens von einer gezielten Wahrnehmung der kindlichen Interessen gesprochen
werden. Entsprechende Erkenntnisse werden jedoch kaum gezielt dokumentiert
und schriftlich fixiert, obwohl in allen Einrichtungen entsprechende Bildungsdo-
kumentionen (Bildungs- und Lerngeschichten, Portfolios) in das pidagogische
Konzept integriert waren. Dieser Aspekt fiihrt zu einer weiteren Fragestellung des
Projektes und zwar, wie konkret das Wissen iiber die Interessen der Kinder im
Rahmen einer méglichen Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule
an die weiterfithrenden Institutionen weitergegeben wird.

In fast allen Kindergirten wurden Portfolios der Kinder gefiihrt, in welchem die-
se ihre wihrend der Kindergartenzeit entstandenen Bilder, Fotografien und ggf.
ihre Bildungs-und Lerngeschichten einheften konnten. Diese Portfolios wurden
den Kindern bzw. ihren Eltern am Ende der Kindergartenzeit iibergeben. Eine
Ubergabe dieses Materials an die Schule fand in keinem von uns untersuchten
Fall statt. Schriftliche Informationen zu den Kindern wurden in Form kleiner
Akten oder auch Karteikarten an die Schule bzw. die Lehrkrifte weitergegeben.
Vielfach wurden in den Kindergirten Hospitationen vorgenommen, in welchen
die Kinder die Schule bzw. die Lehrkrifte ihre zukiinftigen Schiilerinnen und
Schiiler kennenlernen sollten. Im Rahmen dieser Besuche und ebenso, wenn auch
seltener, in Form von geplanten wie informellen Gesprichen wurden Kenntnisse
iiber einzelne Kinder miindlich weitergegeben. Hierbei handelte es sich zumeist
um Informationen beziiglich des Standes von schulischen Vorliuferfihigkeiten,
sprachlichen Beeintrichtigungen, Feinmotorik und dem Sozialverhalten. Gleich-
falls waren einigen Lehrkriften die Ergebnisse der Schuleingangsuntersuchung
aus den Unterlagen bekannt. All dies deutet jedoch eher auf einen Ansatz hin, der
die Auffilligkeiten und den potentiellen Férderbedarf der Kinder in den Mittel-
punke stelle. Von Lehrkriften wurde auch betont, dass sie diese Unterlagen erst
dann heranziehen, nachdem sie das Kind kennengelernt haben, um méglichst
unvoreingenommen an das Kind herantreten zu kénnen.

Die Kenntnis iiber das Interesse der Kinder auf Seiten der Lehrkrifte wurde im
Rahmen des Projektes durch die bereits beschriebenen Interviews in der dritten
Erhebungsphase abgefragt. Dabei variierte die Differenziertheit der Darstellungen
zu den kindlichen Interessen deutlich. Insgesamt ist die pidagogische Perspektive
auf das Kind deutlich auf schulische Fihigkeiten und das Arbeits- und Sozialver-
halten und weniger auf die individuellen Interessen fokussiert.

Ja, das ist die Krux der ersten Klasse. Also, das ganze erste Halbjahr ist eigentlich im
Schwerpunkt Sozialisation und die Kinder so ein bisschen auf ein Level bringen, man-
che zihlen locker bis Tausend und manche iiberlegen, wie viele Finger an den Hinden
sind und es ist noch nicht wirklich viel Raum so, bestimmte Interessen in besonderer
Weise zu fordern (IP_3_Finn_Le, 85).
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Da die Kinder in der verinderten Lernumwelt, geprigt durch curriculare Vor-
gaben und zeitliche sowie riumliche Restriktionen, ihren Interessen nicht in der
gleichen Form nachgehen konnten, waren ihre Interessen in der Schuleingangs-
phase weniger offensichtlich als noch im Kindergarten. Beispielsweise wurde mo-
torisch ausgeprigtes Interesse, sofern es keinen Eingang in den Sportunterricht
fand, in den Pausenzeiten oder in der Freizeit und somit hiufig fiir die Lehrkrifte
yunsichtbar® aktualisiert.

Also, sie haben ja nicht, also Interessen der Kinder hier, ja, so, wenn man vom Ausle-
ben sprechen will, ist natiirlich im Schulkontext immer relativ schwierig. Also, ganz
deutlich zeigt sich das natiirlich in den Phasen, die nicht geleitet sind, das ist ganz klar

(IP_3_Klaas_Le, 39).

Eine Kenntnisnahme des Interesses durch die Lehrerinnen und Lehrer fand hier
weniger durch gezielte Beobachtung als vielmehr durch individuelle Beschreibun-
gen seitens der Kinder statt. So wurden Kinder, die ihr Interesse explizit verbal
ausdriickten und dariiber berichten konnten auch als interessierte Kinder in den
Interviews konstruiert.

Ja, gut, das ist fiir nen Lehrer beeindruckend, wenn so nen Kind so nen Nachmittag
so gut wiedergeben kann, also ich kann das jetzt hier nicht so wiedergeben, aber, dann
sind sie da hin gegangen und dann dahin und dann hat er da teilweise die lateinischen
Worter parat , also da war er schon auf Zack (IP_3_Klaas_Le, 47).

Diese Gruppe von Kindern mit komplexen Interessen vollzog zudem die Transi-
tion in die Schule ohne gréflere Probleme und driickte sich sehr wertschitzend
iiber die dortigen Bedingungen und ihre Lehrkrifte aus. Bei Kindern bei denen
die Transition in die Schule sehr krisenhaft verlaufen war, driickte sich dies auch
in den Beschreibungen zu den Interessen des Kindes durch die Lehrkriifte aus.

Kann ich nicht sagen. Sie duflert das alles nicht. Sie brummelt am liebsten so vor sich
hin. Malt auf den Tisch, zerschneidet Radiergummis, zerbréselt was, dieses Fummeln
dann so. Man kann bei ihr iiberhaupt nicht sagen, dass man mal das Gefiihl hat, oh, das
ist ihr Thema, das ist ihr Interesse. Also ich hoff immer, dass sich das noch irgendwie
entwickelt, dass der Knoten platzt, so kann’s ja nicht bleiben. Dass ich da mal wirklich
auf den Grund der Sache komme (IP_3_Ines_Le, 110).

Gezielt auf das Interesse der Kinder wurde in keinem der innerhalb der Studie
erhobenen Fille in Form einer unterrichtlichen Einbindung eingegangen, wo-
bei dies von einigen Lehrkriften als spannende Moglichkeit der Unterrichtsge-
staltung anerkannt wurde. Gerade unter Beriicksichtigung der bereits erwihnten
Ergebnisse von Hattie (2009, 2012), Krapp (1998) sowie Schiefele und Schreyer
(1994), die positive Effekte einer Beachtung individueller Interessen fiir die Lern-
qualitit feststellen, ergibt sich hier grofSer Handlungsbedarf.
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4 Diskussion

Auf Basis der Ergebnisse des Interessenentwicklungsprojektes ist festzuhalten, dass
kein formeller Informationstransfer zu kindlichen Interessen zwischen Kinder-
garten und Grundschule erfolgt. Der Schwerpunkt der Kooperation der beiden
Institutionen liegt darauf, schulische Vorlduferfihigkeiten zu entwickeln und ab-
zustimmen sowie ggf. Forderbedarfe festzustellen. Demzufolge ist die Weitergabe
von Informationen iiber das Kind durch eine deutliche Defizitorientierung ge-
prigt (siche zum Umgang mit Informationen auch: Rothe in diesem Band). Dies
steht im Widerspruch zu einer Pidagogik, die an den Stirken und Kompetenzen
des Kindes ansetzen und so positive Lernanreize schaffen will. Eine solche Pidago-
gik wird, so die Erfahrung des Projektes, in den Kindergirten zwar vielfach gelebt,
findet jedoch keinen Eingang in die formalen Praktiken der Ubergangsgestaltung
und tritt infolge der Dominanz einer auf akademische Fihigkeiten fokussierten
schulischen Perspektive in den Hintergrund.

Kindliches Interesse an Gegenstinden, Handlungen oder Themen wird somit
nicht als Ansatzpunke einer inklusiven Pidagogik gesehen und in schulische Lern-
abliufe integriert. Vielmehr werden die individuellen Interessen als Freizeitver-
gniigen verstanden, die von den Kindern im auferschulischen Bereich ausgelebt
werden. Kontrastierend dazu werden die kindlichen Interessen in den Kindergir-
ten als Teil der Welt des Kindes anerkannt und in die all¢igliche pidagogische Ar-
beit einbezogen. Das Wissen der Erzieherinnen und Erzieher {iber die Interessen
der Kinder in ihren Einrichtungen wird jedoch kaum bis gar nicht dokumentiert.
Folglich wird eine formelle Weitergabe dieses Wissens aufgrund fehlender struk-
turierter Dokumentation erschwert. Auch dort, wo eine hohe Anschlussfihigkeit
der Interessen der Kinder an die Lernumwelt der Schule vermutet werden konn-
te, beispielsweise wenn iiber die Auseinandersetzung mit thematischen Interessen
schulrelevante Praktiken wie das Lesen erlernt wurden, war zwar die erworbene
schulische Fihigkeit anschlussfihig, nicht jedoch das Interesse an sich. So wur-
den relativ problemlos zu integrierende Interessen an Themen, wie z.B. Tierwelt,
Fahrzeuge, nicht in die Vermittlung unterrichtlicher Inhalte einbezogen oder als
Ansatzpunke einer individualisierten Férderung genutzt.

Insgesamt wurden die Interessen derjenigen Kinder im Rahmen des Projektes als
Stirken und Kompetenzen konstruiert, sofern diese sich kontinuierlich weiterent-
wickelten und ihre Komplexitit im Laufe der Zeit sich erhéhte. Festgestellt wurde
dariiber hinaus, dass eine Verinderung der Komplexitit von Interessen speziell
im Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule stattfand und das Risiko einer
Zuriickbildung von spezifischen Interessen bzw. eines Interessenverlustes hier am
grofieen ist.
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Den Ergebnissen des Forschungsprojektes folgend sollten kindliche Interessen im
Kindergarten beobachtet und in vielfach bereits bestehende Dokumentationspro-
zesse eingebunden werden. Begiinstigt wird die Interessenentwicklung in Kin-
dergarten und Schule durch eine hochwertige und vielfiltige riumlich-materiale
Ausstattung dieser Institutionen. Speziell in den Schulen war die materiale An-
regungsqualitit nur gering ausgeprigt und die wenigen Materialien waren wie-
derum nur in den sehr seltenen Freispielphasen fiir die Kinder nutzbar. Lingere
Phasen selbstorganisierter und peerinteraktiver Beschiftigungen von Kindern in
unterrichtlichen Settings wurden im Projekt nicht dokumentiert.

So stellt sich der Ubergang vom Kindergarten in die Schule in Anbetracht der Er-
gebnisse des Projektes als Bruch in der individuellen und selbstorganisierten Lern-
entwicklung des Kindes dar und driicke sich z.B. in der véllig unterschiedlichen
Bewertung der Bildungsrelevanz individueller Interessen in den beiden Systemen
aus. Um dieser Situation entgegen zu wirken, ist ein frither und regelmifliger Aus-
tausch iiber individuelle Lernausgangslage unter Einbeziehung kindlicher Inter-
essen zwischen Erzieherinnen und Erziehern, Lehrkriften, Eltern und unter Ein-
bezug der Kinder nétig. Eine Angleichung der Lernumwelten, bei gleichzeitiger
Anpassung an sich verindernde und individuell unterschiedliche Lernbediirfnisse
der Kinder, ist die Herausforderung, vor der die Institutionen in diesem Pro-
zess stehen. Kooperative Projektarbeit an interessenbezogenen Gegenstinden in
Abstimmung und unter Einbezug der Familien, bietet z.B. eine Méglichkeit der
Einbindung kindlicher Interessen in die Gestaltung des Transitionsprozesses (vgl.
Bannach 2002; zu den Méglichkeiten kooperativer Lernformen: Avci-Werning &
Lanphen sowie Mangels in diesem Band). Innerhalb der Institution Schule soll-
te die Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Interessenentwicklung
fortgesetzt werden und Interessen als eine individuelle Kompetenz des Kindes
verstanden werden, deren gezielte Beachtung auch eine Wertschitzung der indi-
viduellen soziokulturellen Identitit der Kinder ausdriickt. Ziel sollte es sein, Un-
terricht soweit wie méglich individualisiert und auf die Interessen abgestimme zu
organisieren, um so positive Lernanreize fiir jedes Kind im Sinne einer inklusiven

Pidagogik zu schaffen.
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Interessenentwicklung im Ubergang vom Kindergarten
zur Grundschule unter selbstbestimmungstheoretischer
Perspektive

In der aktuellen Diskussion um die Einfithrung eines inklusiven Bildungssys-
tems in Deutschland konnen verschiedene Schwerpunktsetzungen ausge-
macht werden. In der Praxis wird vor allem diskutiert, wie inklusiver Unter-
richt unter den momentanen strukturellen Bedingungen gestaltet werden
kann. Dies ist nicht verwunderlich, da Regelschullehrkrifte nicht fiir die In-
klusion ausgebildet wurden und vor vollig neue Aufgaben gestellt werden
(vgl. Werning, 2012). Zwar gab es auch zuvor keine homogenen Klassenver-
bianden, aber nun kommen Schiiler mit besonderen Lernbediirfnissen in das
bestehende System hinzu, die spezieller Aufmerksamkeit bediirfen und die
Heterogenitit einer Klasse erhohen. Da die hdufig sehr tiberschaubaren son-
derpddagogischen Ressourcen in den Systemen nur begrenzt eine sonderpi-
dagogisch begleitete oder kooperative Unterrichtsgestaltung zulassen, sind
Lehrkrifte daher gefordert, ihre Unterrichtsgestaltung grundsitzlich zu iiber-
denken und an neue inklusive Bedingungen anzupassen. Unmittelbar not-
wendig ist eine spezifische Individualisierung des Unterrichts. Dies kann auf
unterschiedliche Art und Weise geschehen, und die Vorstellung, dass statt
eines Arbeitsblatts nun mindestens drei verschiedene Versionen erforderlich
sind, wird hiufig von Lehrkriften vertreten und als stressgenerierend und
tiberfordernd dargestellt. Auch wenn das in bestimmten Unterrichtskontexten
zutreffen mag, greift es insgesamt zu kurz. Die Individualisierung von Unter-
richt erfordert vielmehr die Offnung des Unterrichts, um variable Lernset-
tings zu schaffen, die verschiedene Ansitze zur ErschlieBung der Lerninhalte
auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus und vor dem Hintergrund indivi-
dueller Lernbiografien erlauben. Inklusiver Unterricht muss die starre und
curricular orientierte Taktung der Vermittlung von Fachinhalten iiberwinden
und inhaltlich ebenso wie zeitlich individuelle Lernwege zulassen.

Interessen als Ansatzpunkt inklusiver Forderung

Dies bedeutet auch, verstiarkt auf die individuellen Interessen von Schiilerin-
nen und Schiilern einzugehen und diese explizit als Ansatzpunkt inklusiver
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Forderung zu nutzen. Empirisch nachgewiesen werden konnte, dass indivi-
duelles Interesse am Unterrichtsgegenstand und damit verbundene gegens-
tandsbezogene Vorerfahrungen einen hoheren Einfluss auf die Lernleistung
haben, als beispielsweise die Intelligenz (vgl. Murayama, Pekrun, Lichtenfeld
& vom Hofe, 2012). Der hohe Einfluss fachspezifischer Interessen und in-
haltsbezogener Vorerfahrungen auf den Lernerfolg konnte auch durch Me-
taanalysen bestitigt werden (Hattie, 2009, 2012; Schiefele, Krapp & Winte-
ler, 1992). Insgesamt belegen diese Studien, dass interessenbasiert effizienter,
lernstrategisch elaborierter und nachhaltiger gelernt wird (Schiefele &
Schreyer, 1994). Empirisch belegt ist dariiber hinaus, dass Kinder bereits in
der vorschulischen Phase individuelle Interessen besitzen und diese in der
Auseinandersetzung mit der Umwelt differenzieren und erweitern (u.a. De-
Loache, Simcock & Macari, 2007). In der friihkindlichen Phase kommt dabei
speziell den familidren Bedingungen eine herausgehobene Bedeutung zu
(Alexander, Johnson & Kelley, 2012). Angeregt und entwickelt werden
Interessen ebenso in den frithpddagogischen Einrichtungen und innerhalb au-
Berfamilidrer Freizeitaktivititen (Furtner-Kallmiinzer, Hossl, Janke, Keller-
mann & Lipski, 2002). In der kritischen Phase der Transition vom Kindergar-
ten zur Schule fungieren Interessen als ,,Sicherheitsanker* und Kinder mit
komplexen Interessen bewiltigen die Adaption an die neue Lernumgebung
erfolgreicher (Krapp & Fink, 1992; Prenzel, Lankes & Minsel, 2000).

Der Lernerfolg wird natiirlich nicht nur durch individualspezifische Varai-
beln beeinflusst, sondern unter motivationspsychologischer Perspektive auch
durch die Gestaltung der Lernumwelt beeinflusst. Im Sinne der von Deci und
Ryan (2000) postulierten Selbstbestimmungstheorie der Motivation miissen
grundlegende psychologische Bediirfnisse (Basic Needs) des Individuums
nach Kompetenzerleben, sozialer Eingebundenheit und Autonomie befriedigt
sein, um intrinsisch motivierte Lernprozesse zu ermoglichen. Die lernmotiva-
tionsfordernde Wirkung der Beachtung der Basic Needs konnte in einer Viel-
zahl von Untersuchungen fiir den schulischen Bereich nachgewiesen werden
(u.a. Gillard & Rachel, 2009; Krapp, 2005; Litalien, Liidtke, Parker &
Trautwein, in press).

Das Interessenentwicklungsprojekt

Die bisherigen Ausfithrungen verdeutlichen, dass der Einbezug individueller
Interessen und spezifischer Lernvorerfahrungen in die Gestaltung von For-
derangeboten eine wichtige Voraussetzung zur erfolgreichen Unterstiitzung
der kindlichen Lernentwicklung ist. Forderung greift dadurch auf bereits vor-
handene und zu hiufig unberiicksichtigte individuelle Ressourcen und Stér-

2



ken der Kinder zuriick und nutzt diese als Ansatzpunkt zur Gestaltung von
Lernprozessen. Leider liegen bisher nur wenige empirische Erkenntnisse zur
Interessenentwicklung von Kindern aus soziokulturell benachteiligten famili-
dren Verhiltnissen vor und damit fiir eine Gruppe von Kindern, die hiufig
von Lernschwierigkeiten betroffen und auf spezifische sonderpdadagogische
Unterstiitzung angewiesen ist. Aus diesem Grund wurde von 2009 bis 2011
an der Leibniz Universitdt Hannover in einer qualitativen Lingsschnittstudie
die Interessenentwicklung von Kindern (N=15) aus soziokulturell benachtei-
ligten Familien im Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule untersucht
(u.a. Lichtblau, Thoms & Werning, 2013). Soziokulturelle Benachteiligung
wurde hierbei in Anlehnung an das Lebenslagenkonzept aus dem Bereich der
Armutsforschung als Unterversorgung in mindestens drei der zentralen Le-
bensbereichen ,,Einkommen*, ,,Bildung®, ,,Beruf*, ,Wohnen* und ,,Gesund-
heit* definiert und der Stichprobenakquise als Auswahlkriterium zugrunde
gelegt (vgl. Glatzer & Hiibinger, 1990). Ziel der explorativen Untersuchung
war es, Erkenntnisse iiber die individuellen Interessen und Interessenentwick-
lungsverlidufe von Kindern aus soziokulturell benachteiligten Familien zu ge-
nerieren. Unter okosystemischer Perspektive wurden in diesem Kontext zu-
dem Einfliisse der Systeme ,,Familie®, , Kindergarten* und ,,Schule* auf die
Interessenentwicklung analysiert.

Unter diesen Zielperspektiven leiteten sich folgende Fragestellungen ab:

(1) Wie gestaltet sich die inhaltliche Interessenorientierung der untersuchten
Kinder aus soziokulturell benachteiligten Familien?

(2) Wie gestaltet sich deren Interessenentwicklung im langsschnittlichen Ver-
lauf?

(3) Wie wirken sich die Unterstiitzungsbedingungen in den untersuchten Sys-
temen ,,Familie®, , Kindergarten* und ,,Schule‘ unter selbstbestimmungtheo-
retischer Perspektive auf die Interessenentwicklung der Kinder des Samples
aus?

Theoretische Grundlagen

Aufgrund der Umfangsbegrenzung des Beitrags kann nur ein Uberblick iiber
die theoretischen und methodischen Grundlagen gegeben werden. Ausfiihr-



lich Darstellungen finden sich bei weitergehendem Interesse unter: Lichtblau
& Werning (2012).

Die interessentheoretische Grundlage der Untersuchung bildet die Person-
Gegenstands-Theorie des Interesses (u.a. Krapp, 2007), in der ein individuel-
les Interesse als eine herausgehobene Beziehung einer Person zu einem Ge-
genstand definiert ist. Interessengegenstinde konnen konkrete Objekte,
Handlungen oder Themen sein. Interessenhandlungen sind charakterisiert
durch ein positives emotionales Erleben, eine hohe subjektive Wertschitzung
und Selbstintentionalitit (Krapp, 1998, S. 186). Aufgrund dieser Anreizbe-
dingungen wird die Auseinandersetzung mit einem Interessengegenstand
kontinuierlich selbstmotiviert gesucht und es ensteht eine dauerhafte Gegens-
tandsbeziehung, in der immer komplexere kognitive Strukturen zum Interes-
sengegenstand ausgebildet, Wissen und (Metakognitive-)Kompetenzen er-
weitert und neue Weltbereiche erschlossen werden (vgl. Prenzel, Lankes &
Minsel, 2000). Wie Ergebnisse einer Reihe von Untersuchungen belegen,
konnen die Entstehung und Entwicklung von Interessen als sozial situierter
Prozess gedeutet werden und anregungsreiche und unterstiitzende Umwelt-
bedingungen wirken sich positiv auf diese aus (u.a. Alexander, Johnson &
Kelley, 2012; DeLoache, Simcock & Macari, 2007). Im Rahmen der hier
vorgestellten Untersuchung erfolgte die Analyse der Unterstiitzungsbedin-
gungen auf Basis der Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci und
Ryan (2000), die postuliert, dass die Erfiillung grundlegender psychologi-
scher Bediirfnisse (Basic Needs) des Individuums durch die soziale Umwelt
eine Voraussetzung fiir die intrinsisch motivierte Entwicklung individueller
Interessen ist (vgl. Krapp, 2005). Die Basic Needs gliedern sich in drei Di-
mensionen:

(1) ,,Soziale Eingebundenheit*: Explorative Suchbewegungen im Kontext
der Entwicklung von Interessen bediirfen einer sicheren sozialen Basis, eines
Gefiihls sozialer Akzeptanz und Geborgenheit.

(2) ,,Kompetenzerleben*: Die Person ist bestrebt sich in Interessengegens-
tandsauseinandersetzungen handlungsfihig und erfolgreich zu erleben und
Anforderungen standhalten zu konnen.

(3) ,,Autonomie ““: Die Person mochte sich eigenstindig und selbstbestimmt
in der Wahl ihrer Interessenhandlungen erleben.

Alle drei Basic Needs bilden gemeinsam ein ganzheitliches System, das die
motivationale Beziehung der Person zur Umwelt erkléart. Der Zusammenhang
der Befriedung der Basic Needs mit der kindlichen Interessenentwicklung in
der Transition vom Kindergarten zur Schule ist bisher nicht untersucht wor-
den.
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Methodendesign

Der okosystemisch-transitiven Perspektive des Projekts folgend, orientierte
sich das Erhebungsdesign an dem ,,Ecological and Dynamic Model of Transi-
tion* von Rimm-Kaufman und Pianta (2000, S. 497), in dem die Transition
vom Kindergarten zur Schule als transaktionaler Prozess verschiedener Mik-
rosysteme beschrieben wird. In Anlehnung an dieses Modell erfolgte die Da-
tenerhebung der Lingsschnittstudie in drei Phasen, zwei im letzten Kinder-
gartenjahr und einer ca. drei Monate nach der Einschulung. In jeder Untersu-
chungsphase wurden Hospitationen in den Familien und den piddagogischen
Einrichtungen vorgenommen und leitfadengestiitzte Interviews mit den Kin-
dern, Eltern, Erzieherinnen und Lehrkriften gefiihrt (Andresen, 2012;
Schorn, 2000; Witzel, 2000). Der Leitfaden fokussierte Fragen im Sinne der
theoretischen Kategorien zur Aktualisierung und Entwicklung von Interessen
und zu den Basic Needs Dimensionen. Beispielsweise wurde unter ontogene-
tischer Perspektive nach der Haufigkeit der Aktualisierung, interessenbezo-
genen Wissens und Fihigkeiten, der subjektiven Bedeutung der Interessen fiir
das Kind sowie unter selbstbestimmungstheoretischer Perspektive nach der
sozialen Kontextualisierung, Moglichkeiten zur selbstbestimmten Aktualisie-
rung der Interessen und damit verbundener Kompetenzerlebnisse gefragt. Zur
Stichprobenbeschreibung kamen dariiber hinaus quantitative Verfahren zum
Einsatz u.a. EFUG I + II (Beelmann, unveroffentl.): Fragebogen fiir Eltern,
Erzieherinnen und Lehrkrifte zum Prozess der Transition, erginzt durch
Items zur soziokulturellen Situation der Familien im Sinne des Lebenslagen-
konzeptes.

Datenauswertung

Infolge zweier Dropouts liegen fiir 13 Fille 117 transkribierte Interviews (13
Fille x 3 Erhebungsphasen x 3 Interviews) vor. Innerhalb der Datenauswer-
tung wurde das Interviewmaterial auf Basis theoretischer Kategorien kodiert,
die sich aus der Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (Krapp, 2007),
der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 2000) und dem
Lebenslagenkonzept (Glatzer & Hiibinger, 1990) ableiteten. Zusitzlich wur-
den materialbasiert erginzende Kategorien im Sinne des offenen Kodierens
entwickelt und bezogen sich auf relevante Merkmale einzelner Fille (z.B.
,2Familidre Gewalt”, ,, Trennung®, ,Migration®) (Strauss & Corbin, 1996).
Diese Vorarbeiten miindeten in der Erstellung fallspezifischer Interessenent-
wicklungsprofilen, in denen die Ergebnisse der Datenanalyse im ldngsschnitt-
lichen Verlauf zusammenfassend dargestellt sind (u.a. Friebertshduser, 1992).
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Diese bildeten die Grundlage zur abschlieBenden falliibergreifenden und fall-
vergleichenden Auswertung im Sinne der Fragestellungen der Untersuchung
(vgl. Kelle & Kluge, 2010). Insgesamt kann der Auswertungsprozess als
,theorieorientierte Analyse* chrakterisiert werden, in der Rahmentheorien
das Vorgehen strukturieren, der Prozess jedoch weiterhin offen bleibt fiir Er-
ginzungen und Veridnderung in Anbetracht der Feldbedingungen und des Un-
tersuchungsgegenstandes (vgl. Friebertshiuser, Richter & Boller 2010, S.
384).

Beschreibung des Samples

Das Sample bestand aus sechs Maddchen und sieben Jungen, deren Durch-
schnittsalter bei Untersuchungsbeginn 5;5 Jahre betrug. Die Kinder besuch-
ten sechs verschiedene Kindergarten einer deutschen GroBstadt und wurden
alle im Jahr 2010 eingeschult. Die Ergebnisse des EFUG I+II (Beelmann,
unveroffentl.) zeigen, dass die Familien der Kinder im Untersuchungsverlauf
tiberwiegend soziokultureller Benachteiligung ausgesetzt waren. Dazu sei
beispielhaft die 6konomische Situation der Familien beschrieben. Nach dem
OECD-Armutsindex (vgl. Eggen, 2007) waren vier Familien von Armut di-
rekt betroffen, zwei weitere armutsgefihrdet. Drei Familien besalen Ein-
kommen unter und eine Familie Einkiinfte iiber dem Einkommens-Median.
Uberhiufig waren Familien Alleinerziehender (n=7) und Familien mit Migra-
tionshintergrund (n=11) im Sample vertreten.

Ergebnisse

Im Rahmen dieses Beitrages werden die Ergebnisse zur Unterstiitzung der
Interessenentwicklung in den Mikrosystemen ,,Familie*, ,,Kindergarten* und
,Schule* dargestellt (vgl. Fragestellung 3). Die Analyse der Unterstiitzungs-
bedingungen erfolgte auf Basis der Dimensionen der Basic Needs (,,Soziale
Eingebundenheit®, ,, Kompetenzerleben*, ,,Autonomie*). Einfithrend wird ein
kurzer Uberblick iiber Ergebnisse zu den Interessen und Interessenentwick-
lungsverldufe der Kinder gegeben (vgl. Fragestellung 1 & 2) (weiterfithrend
Lichtblau & Werning, 2012a, 2012b; Lichtblau, Thoms & Werning, 2013;
Lichtblau, 2013).

Interessen und Interessenentwicklungsverldufe

Hinsichtlich der inhaltlichen Orientierung der individuellen Interessen konn-
ten elf Kinder des Samples unter vier Interessenkategorien subsummiert wer-
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den. Die folgende Darstellung stellt die Verteilung der Kinder auf diese
Interessenkategorien dar:

Experimentieren
Konstruieren

1
w

3

n n

Hastein Computer

Malen Maschinen

Musikhoren

KUNSTLERISCH- NATURWISSENSCHFTL.-
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Abb. 1: Verteilung der Kinder auf unterschiedliche Interessenkategorien.

Zwei Kinder des Samples konnten keiner dieser Kategorien zugeordnet wer-
den und fielen durch wechselhafte und wenig kontinuierliche Beschiftigun-
gen auf, die sie zudem hdufig nicht vollendeten. Fiir diese Kinder wurde in
den Interviews (Kinder, Eltern, Erzieherinnen und Lehrkriften) iibereinstim-
mend kein individuelles Interesse dargestellt (,,Fragmentarische Interessen-
entwicklung®). Unter Interessenentwicklungsperspektive konnten zudem drei
weitere Verlaufsformen beschrieben werden. Bei einem Kind des Samples
mit einem individuellen kiinstlerisch-kreativen Interesse wurde eine ,riick-
laufige Interessenentwicklung® aufgrund des Wegfalls von Unterstiitzung
nach Verlassen des Kindergartens und geringer familidrer Unterstiitzung do-
kumentiert. Die grofSte Gruppe der untersuchten Kinder (n=7) zeigte eine
»Zleichformige Interessenentwicklung®, bei der nur marginale Verdnderun-
gen des individuellen Interesses iiber die drei Erhebungsphasen analysiert
wurden. Letztlich besaB3en zwei Kinder des Samples bereits bei Eintritt in die
Untersuchung komplexe Interessen, die sie iiber den gesamten Untersu-
chungsverlauf kontinuierlich erweiterten und ausdifferenzierten (,,Komplexe
und kontinuierliche Interessenentwicklung®).



Unterstiitzung der Interessenentwicklung im Sinne der Basic
Needs

Mikrosystem ,,Familie*

Die familidren Unterstiitzungsbedingungen im Sinne der Basic Needs mode-
rierten die unterschiedlichen Interessenentwicklungsverldufe der unterusch-
ten Kinder nachvollziehbar. Kinder (n=2) mit komplexer und kontinuierlicher
Interessenentwicklung (Gruppe 1) kamen aus Familien, in denen alle drei Ba-
sic Needs Dimensionen gezielt beriicksichtigt wurden. So zeigte die Analyse
der Dimension ,,Soziale Eingebundenheit*, dass die Interessen dieser Kinder
von der Familie deutlich wahrgenommen und héufig in intensiven Eltern-
Kind-Interaktionen kooperativ verfolgt wurden. Die soziale Situation dieser
Familien war durch eine hohe soziale Integration gekennzeichnet, die sich
auf das nachbarschaftliche Nahumfeld bezog und durch intensive ver-
wandtschaftliche Kontakte ergiinzt wurde. Kinder dieser Familien erhielten
mehrmals wochentlich Besuch von anderen Kindern oder besuchten diese.
Die Interessen der Kinder wurden von den Eltern als individuelle Kompetenz
des Kindes konstruiert (Dimension ,,Kompetenzerleben ) und diese Haltung
in interessenbasierten Eltern-Kind-Interaktionen dem Kind riickgemeldet.
Auch die Kinder selbst stellten ihre Interessen, damit verbundene Fahigkeiten
und interessenbezogenes Wissen als individuelle Stidrke dar. Ein weiteres
Charakteristikum der familiaren Situation dieser Kinder war, dass ithnen ein
hohes Mal} an Autonomie in der Aktualisierung und Entwicklung ihrer Inter-
essen eingerdumt wurde (Dimension ,,Autonomie). Die Kinder konnten
selbstbestimmt ihre Interessenhandlungen planen und durchfiihren. Diese au-
tonome Organisiation der individuellen Interessen wurde von den Eltern
nicht nur gestattet, sondern gezielt gefordert und als bedeutsam fiir die Ent-
wicklung der Kinder dargestellt.

In der groBen Gruppe der Kinder (n=7) mit einer gleichférmigen Interessen-
entwicklung (Gruppe 2) konnten keine vergleichbaren familidren Bedingun-
gen aus dem Datenmaterial abgeleitet werden, und in keinem Fall wurde die
Beriicksichtigung alle drei Basic Needs Dimensionen in dieser Priagnanz be-
schrieben. Ubereinstimmend kann fiir die Gruppe 2 festgestellt werden, dass
die Interessen der Kinder weniger im Fokus von Eltern-Kind-Interaktionen
standen (Dimension ,,Soziale Eingebundenheit*). Die Interessen der Kinder
dieser Gruppe wurden von den Familien zwar wahrgenommen, jedoch im
Vergleich zur Gruppe 1 weniger stringent als Ansatzpunkt der Forderung der
kindlichen Entwicklung angesehen und gezielt kooperativ verfolgt. Vermehrt
wurden die Interessenhandlungen im familidren Umfeld daher von den Kin-



dern allein oder gemeinsam mit Freunden aktualisiert. Diese geringere (inter-
)aktive Beteiligung der Eltern an der Interessenentwicklung der Kinder,
schien sich insgesamt auch auf die interessenbezogenen Befriedigung der
weiteren Basic Needs Dimensionen negativ auszuwirken. So wurden seltener
konkrete Kompetenzbeschreibungen im Kontext der Konstruktionen zu den
Interessen dokumentiert (Dimension ,, Kompetenzerleben “) und ebenso weni-
ger deutlich die autonome Regulation der Interessenhandlungen als entwick-
lungsbedeutsam dargestellt und gezielt unterstiitzt (Dimension ,,Autonomie).
Der Unterschied zwischen Gruppe 1 und Gruppe 2 schligt sich daher mal-
geblich in der Qualitéit der Beriicksichtigung der einzelnen Dimensionen nie-
der.

Deutlich kontrastierend zu Gruppe 1 unterschieden sich die familidren Un-
terstiitzungsbedingungen der Kinder (n=2) mit einer fragmentarischen Inter-
essenentwicklung (Gruppe 3). In diesen Fillen ergab die Analyse der familii-
ren Unterstiitzungsbedingungen fiir alle drei Basic Needs Dimensionen eine
mangelhafte Befriedung entsprechender Bediirfnisse des Kindes. Aufgrund
einer sehr geringen Integration in das soziale Nahumfeld und einem migrati-
onsbedingten Mangel an verwandtschaftlichen Kontakten fanden nach Aus-
sagen der Eltern nur selten intensive soziale Interaktionen auBerhalb der Fa-
milie statt. Auch erhielten diese Kinder sehr selten Besuch von anderen Kin-
dern oder besuchten diese. Das soziale Leben dieser Kinder war, abgesehen
von den daher besonders wichtigen sozialen Kontakten im Rahmen des Kin-
dergarten- und Schulbesuchs, deutlich auf die Familie beschrinkt. Charakte-
ristisch fiir diese beiden Fille war weiterhin ein Defizit an Beschreibungen
konkreter Eltern-Kind-Interaktionen. Die geringe soziale Intergration der
Familien wurde somit nicht durch eine Intensivierung innerfamilidrer Sozial-
kontakte ausgeglichen. Die ,,Soziale Eingebundenheit* war sehr gering aus-
gepragt.

Insgesamt fiel den Eltern, eventuell infolge seltener intensiver Eltern-Kind-
Interaktionen, die Darstellung der Interessen oder konkreter Spielhandlungen
ithrer Kinder schwer. Dariiber hinaus wurden die kindlichen Interessen nicht
als individuelle Kompetenz konstruiert, dafiir intensiver auf problematische
Verhaltensweise der Kinder eingegangen (Dimension ,, Kompetenzerleben ).
Infolge eines restriktiven Erziehungsstils der Familien wurde den Kindern
zudem weniger Freiraum zur selbstbestimmte Interessenentwicklung einge-
rdumt und von den Kindern dargestellten konkreten Bediirfnissen (z.B. Be-
such eines Spielplatzes) nicht entsprochen (Dimension ,,Autonomie ).
Moderiert wurden die Unterstiitzungsbedingungen in den Familien des unter-
suchten Samples durch deren soziokulturelle Situation. Wihrend Familien
der Kinder der Gruppe 1 (,,Komplexe und kontinuierliche Interessenentwick-
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lung*) zu den im Samplevergleich nur gering soziokulturell benachteiligten
Familien zédhlten, waren Familien der Gruppe 3 (,,Fragmentarische Interes-
senentwicklung®) am stédrksten benachteiligt. In den Interviews der Gruppe 3
wurde dabei im Rahmen der Analyse der soziokulturellen Situation deutlich,
dass die Bewiltigung einer Vielzahl soziokultureller Belastungsfaktoren (u.a.
Arbeitslosigkeit, Krankheit, geringe soziale Integration) eine konkrete Inter-
essenforderung erschwerte, wenn nicht sogar verhinderte. Betont werden
muss in diesem Kontext, dass die Eltern die Forderung der Interessenent-
wicklung ihrer Kinder als durchaus bedeutsam darstellten, aufgrund der so-
ziokulturellen Belastungssituation, diese jedoch nicht zu leisten im Stande
und damit deutlich iiberfordert waren.

Mikrosystem ,,Kindergarten‘‘

Im Unterschied zu den heterogenen familidren Unterstiitzungsbedingungen
stellten sich diese im Mikrosystem ,,Kindergarten* weitgehend vergleichbar
dar. In allen untersuchten Einrichtungen (N=6) wurden die Interessen der
Kinder wahrgenommen, gezielt beobachtet und als Ansatzpunkt zur Forde-
rung der kindlichen Entwicklung interpretiert. Neben strukturierten Angebo-
ten durch die Erzieherinnen bildeten die individuellen Interessen der Kinder
hiufig die Basis fiir Erzieherin-Kind-Interaktionen in diesem Umfeld (Di-
mension ,,Soziale Eingebundenheit*). Zudem konnten die individuellen
Interessen in ausgedehnten Freispielphasen allein oder in Peerinteraktionen
selbstorganisiert aktualisiert und kooperativ entwickelt werden. Kinder, de-
nen es schwerer fiel Beschiftigungen fiir sich zu entdecken, wurden von den
padagogischen Mitarbeiterinnen bewusst unterstiitzt, in dem z.B. konkrete
Beschiftigungsangebote vorgeschlagen wurden. Ebenso wurde versucht, die-
se Kinder in laufende Peerinteraktionen zu integrieren. Unterschiede zwi-
schen den untersuchten Kindern konnten insofern ausgemacht werden, dass
Kinder der Gruppen 1 und 2 im Mikrosystem ,,Kindergarten* hiufiger ihre
Interessen in peerinteraktive Freispiele einbrachten, diese strukturierten und
leiteten. In den Interviews mit den Erzieherinnen wurden diese Kinder zudem
hiufiger als beliebte Spielpartner beschrieben.

Weiterhin wurden die Interessen der Kinder in diesem System gezielt als in-
dividuelle Kompetenz und wichtiger Ansatzpunkt zur Forderung angesehen
(Dimension ,,Kompetenzerleben*). In umfangreichen Beschreibungen konn-
ten sehr differenzierte und wertschitzende Aussagen iiber die Interessen der
Kinder und damit verbundene Fahigkeiten und Wissensbestinde dokumen-
tiert werden. Unter einer ganzheitlichen Perspektive wurde die Bedeutung
individueller Interessen fiir die kindliche Entwicklung von den Erzieherinnen
betont. Die Unterstiitzung der Interessenentwicklung, mit dem Ziel diesbe-
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ziigliche Kompetenzen zu fordern, erfolgte einerseits in alltdglichen Erziehe-
rin-Kind-Interaktionen und ebenso durch spezifische Gruppenangebote sowie
erginzende individuelle Angebote fiir einzelne Kinder. Ein besonderes Cha-
rakteristikum dieses Systems war das hohe Mal} an Selbstbestimmung, mit
dem die Kinder vor allem in ausgedehnten Freispielphasen ihre Interessen
alleine oder kooperativ in interessenbasierten Peerinteraktionen aktualisieren
konnten (Dimension ,, Autonomie‘). Beeinflusst wurde diese Dimension
durch das pddagogische Konzept der Einrichtungen. Beispielsweise sei hier
auf einen Kindergarten mit einem ,,0offenen Konzept* hingewiesen, in dem
die Kinder, abgesehen vom Morgenkreis und strukturierten, aber nicht ver-
bindlichen Angeboten, die liberwiegende Zeit des Tages frei gestalten konn-
ten. In den librigen Einrichtungen, die ein ,,geschlossenes Konzept* verfolg-
ten, war die Tagesgestaltung stirker verbindlich strukturiert und die Freis-
pielphasen und damit die Phasen der selbstbestimmten Handlungsplanung
begrenzter, bildeten jedoch trotzdem das bestimmende Element der Tages-
struktur.

Mikrosystem ,,Schule*

Unter der Perspektive einer institutionell unterstiitzen Interessenentwicklung
stellte sich die Transition in die Schule als Bruch dar, da die Interessen der
Kinder hier wesentlich weniger im Fokus der padagogischen Auseinanderset-
zung standen. Zwar waren die Lehrkrift in der Lage, die individuellen Inter-
essen der Kinder in den Interviews wiederzugeben, jedoch erfolgte dies nicht
so differenziert und nicht infolge einer gezielten Beobachtung kindlicher
Interessen, wie dies fiir die Erzieherinnen charakteristisch war. Informationen
tiber die Interessen der Kinder wurden im Mikrosystem ,,Schule* z.B. im
Rahmen von Gesprichen in Morgenkreisen oder durch Beobachtungen der
Pausenaktivititen generiert, bildeten aber nicht die Basis pddagogisch ge-
planter Lehrer/in-Kind-Interaktionen (Dimension ,,Soziale Eingebunden-
heit). Die Aktualisierung individueller Interessen in der Schule vollzog sich
daher mafgeblich in Peerinteraktionen in den Pausen oder den sehr begrenz-
ten Freispielphasen. Eine Einbindung der Interessen in die Unterrichtsgestal-
tung konnte nicht dokumentiert werden. Von Seiten der Lehrkrifte wurde die
unterrichtliche Beriicksichtigung individueller Interessen als problematisch
und schwer umsetzbar dargestellt, da die Erfiillung der curricularen Vorgaben
und somit die Vermittlung akademischer Grundfertigkeiten (Lesen, Schrei-
ben und Rechnen) zu leisten und eine Einbindung individueller Interessen
daher (noch) nicht moglich sei. Grundsitzlich wurde das Forderpotential in-
dividueller Interessen von einigen Lehrkriften jedoch durchaus betont und
damit verbundene Kompetenzen erkannt (Dimension ,,Kompetenzerleben*).
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Die Einschidtzungen, ob mit den individuellen Interessen auch bildungsrele-
vante Kompetenzen verbunden sind, differierten dariiber hinaus je nach in-
haltlicher Interessenorientierung. So wurden die interessenbezogenen Kom-
petenzen von Kindern mit naturwissenschaftlich-technischen Interessen (z.B.
Tiere, Maschinen) anerkannt und deren Bildungspotential betont, wihrend
motorische Interessen von Kindern und ein damit einhergehendes erhohtes
Bediirfnis nach Bewegung in diesem System eher problematisiert und als sto-
rend empfunden wurden. Besonders negativ fielen zudem die Einschitzungen
zu Kindern der Gruppe 3 auf. Die geringe Kontinuitdt und hohe Wechselhat-
tigkeit in den Gegenstandsbeziigen dieser Kinder mit einer fragmentarischen
Interessenentwicklung zeigte sich auch in der Auseinandersetzung mit schuli-
schen Anforderungen, erschwerte deren Bewiltigung, und fiihrte allgemein
zu Problemen in der Adaption an das neue System. Neben den bereits be-
schriebenen Unterschieden zwischen den Systemen ,Kindergarten® und
,Schule* zeigte sich dieser besonders ausgeprigt in der Analyse der Dimen-
sion ,,Autonomie“. Konnten die Kinder vor der Transition weite Teile ihres
taglichen Kindergartenaufenthalts frei gestalten und dabei ihren Interessen
selbstbestimmt nachgehen, beschrinkte sich dies in der Schule, wie bereits
erwdhnt, auf die Pausenzeiten und seltene Freispielphasen. Letztere waren
zudem iiberwiegend an die erfolgreiche Losug gestellter Aufgaben gekniipft,
und weniger leistungsstarke Kinder des Samples erhielten demzufolge héufig
weniger Moglichkeit sich frei zu beschiftigen. Fiir das Mikrosystem ,,Schu-
le* kann im Rahmen der vorgestellten Untersuchung insgesamt festgestellt
werden, dass die kindlichen Interessen als individuelle Ressource weitgehend
unbeachtet blieben und nicht gezielt in die pddagogische Forderung einbezo-
genen wurden. Eine gezielte piddagogische Unterstiitzung der kindlichen
Interessenentwicklung im Sinne des Basic Needs Dimensionen fand daher in
diesem System nur unzureichend statt.

Diskussion

Die Ergebnisse der hier referierten explorativen Léngsschnittuntersuchung
sprechen deutlich fiir einen Zusammenhang der Befriedigung der Basic
Needs mit der kindlichen Interessenentwicklung in der Phase der Transition
vom Kindergarten zur Schule und unterstreichen damit deren Bedeutung fiir
die erfolgreiche Forderung der (friih-)kindlichen Entwicklung. Die Ergebnis-
se der Analyse zu Einfliissen der familidren Unterstiitzung gestalten sich dar-
iber hinaus anschlussfihig an Vorlduferstudien, die ebenfalls den hohen Ein-
fluss familidrer Forderung auf die (frith-) kindliche Interessenentwicklung
nachweisen (u.a. Alexander, Johnson & Kelley, 2012).
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Besonders ausgeprigt zeigte sich dieser Einfluss beim Vergleich von Kindern
der Gruppe 1 mit Kindern der Gruppe 3. Kinder mit komplexen individuellen
Interessen kamen aus sehr anregungsreichen familidren Verhiltnissen, in de-
nen die die Beriicksichtigung der Basic Needs Dimensionen im Kontext der
Interessenentwicklung umfangreich und sehr konkret beschrieben wurden.
Die forderlichen Bedingungen, die speziell durch héufige interessenbasierte
Eltern-Kind-Interaktionen charakterisiert waren, unterstiitzten eine konti-
nuierliche Entwicklung, Differenzierung und Erweiterung der Interessen. Be-
giinstigt wurden diese familidren Unterstiitzungsbedingungen durch eine ge-
ringe soziokulturelle Belastung der Familien. Im Gegensatz dazu fiihrte die
starke soziokulturelle Belastung von Familien der Kinder der Gruppe 3 dazu,
dass diese nicht in der Lage waren eine vergleichbar anregungsreiche Unters-
tiitzungsumgebung zu gestalten, in der eine gezielte Beachtung der Basic
Needs Dimensionen gewihrleistet werden konnte. Die Ergebnisse der Un-
terssuchung legen somit den Schluss nahe, dass sich die soziokulturellen Be-
lastungen der Familie sekundér auf die Interessenentwicklung der Kinder
auswirken und diese hemmen. Der Besuch des Kindergartens scheint speziell
fiir diese Gruppe der untersuchten Kinder eine wichtige Kompensationsfunk-
tion zu haben, indem dort eine gezielte Forderung dieser Kinder erfolgt. Be-
sondere Bedeutung kam diesem System auch dadurch zu, dass Kinder, deren
familidre Situation durch eine geringe soziale Eingebundenheit gekennzeich-
net war, hier die Moglichkeit hatten, Peerkontakte zu aktualisieren und
Freundschaften aufzubauen und zu pflegen. Anschlussfihig an andere Unter-
suchungen sprechen die Ergebnisse der Lingsschnittstudie insgesamt fiir den
herausgehobenen Einfluss der Dimension ,,Soziale Eingebundenheit®, die als
elementare Voraussetzung forderlicher Bedingungen und damit der Befriedi-
gung der Dimensionen ,,Kompetenzerleben und ,,Autonomie* anzusehen ist
(vgl. Gillard & Rachel, 2009).

Die Ergebnisse fiir das System ,,Schule* fallen im Hinblick auf die Unterstiit-
zung der kindlichen Interessenentwicklung hingegen weniger positiv aus. Die
individuellen Interessen der Kinder wurden in diesem Setting nicht gezielt
beobachtet, in die padagogische Interaktion integriert und als Ansatzpunkt
der Forderung genutzt. Wihrend Kinder mit komplexen Interessen den Uber-
gang in die Schule relativ problemlos bewiltigten, wirkte dieser auf Kinder
mit einer fragmentarischen Interessenentwicklung problemgenerierend. Spe-
ziell diese Kinder zeigten Schwierigkeiten sich an die verdnderten Bedingun-
gen anzupassen und den Anforderungen stand zu halten. Fiir alle Kinder des
untersuchten Samples galt leider auch, dass interessenbezogene Informatio-
nen unzureichend in das System ,,Schule* transferiert bzw. diese von den
Lehrkriften bewusst nicht rezipiert wurden, um unvoreingenommen an die
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Kinder herantreten zu konnen. Eine Nutzung individueller Interessen zur Ge-
staltung des Ubergangs mit dem Ziel, an individuelle Lernvorerfahrungen
und damit verbundene selbstorganisierte Lernprozesse des Kindes im Kon-
text der Interessenentwicklung anzukniipfen, fand insgesamt nicht statt.
Wichtige individuelle Kompetenzen und Ressourcen der untersuchten Kinder
blieben somit ungenutzt.

Unter inklusiver Perspektive folgt aus den Ergebnissen der Untersuchung,
dass zukiinftig auf diese Leerstelle reagiert werden sollte. Fiir Lehrkrifte be-
deutet das, den Fokus verstiarkt auf die Interessen und individuellen Lernvor-
erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler zu richten und diese gezielt zu be-
obachten. Dies kann zunéchst in der alltiglichen Auseinandersetzung mit den
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern geschehen. Dariiber hinaus sollte die
Kooperation mit abgebenden Bildungsinstitutionen im Kontext von Uber-
gingen z.B. vom Kindergarten zur Grundschule intensiviert und stirker
strukturiert werden. Letztlich miissen auch die Familien, als eine der bedeut-
samsten Bildungsinstanzen (vgl. NICHD, 2003), deutlicher in pddagogische
Prozesse einbezogen werden. Ziel dieser Antrengungen muss €s sein, zZu er-
fahren, was ein Individuum betrifft, was es bewegt und wie personliche Ent-
wicklungsziele mit der Vermittlung von Unterrichtsinhalten verkniipft wer-
den konnen. Notwendig ist dazu aber auch ein schulgesetzlicher Rahmen, der
den Anforderungen inklusiver Settings Rechnung trigt und den Lehrkréften
Freirdume und Ressourcen zur Verfiigung stellt, damit die neuen Aufgaben
erfolgreich bewiltigt werden konnen.
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7. Diskussion

AbschlieBend erfolgt in diesem Kapitel die Diskussion einzelner Aspekte der vorgestellten
Untersuchung. Dabei werden gezielt Teilaspekte naher beleuchtet, deren Diskussion im
Rahmen der Publikationen aufgrund des begrenzten Umfangs nicht vertieft moglich war.
Zunachst werden die Ergebnisse entlang der Fragestellungen des Projekts reflektiert und mit
dem Stand der Forschung sowie theoretischen Perspektiven verglichen. In diesem Kontext
werden die insgesamt sehr aufschlussreichen Ergebnisse der Datenanalyse auf Basis der
selbstbestimmungstheoretischen Dimensionen der Basic Needs (vgl. Deci & Ryan, 1993,
2000) auch auf die Fragestellungen a und b Ubertragen und unter den damit verbundenen
Perspektiven diskutiert. Im darauffolgenden Abschnitt wird das Projektdesign rickblickend
bewertet. AbschlieBend werden zukiinftige Forschungsperspektiven aufgezeigt, die sich aus

den Untersuchungsergebnissen ableiten.
7.1 Diskussion der Untersuchungsergebnisse

7.1.1 Diskussion zur Fragestellung a: Welche individuellen Interessen besitzen die
untersuchten Kinder aus soziokulturell benachteiligten Familien in der Transition vom

Kindergarten in die Schule?

Die Ergebnisse der Untersuchung zur inhaltlichen Interessenorientierung gestalten sich
insgesamt anschlussfahig an bisherige Studien zur Interessenorientierung von Kindern in der
vorschulischen und frithen schulischen Entwicklungsphase (vgl. Kapitel 3). Der Abgleich mit
dem Stand der Forschung zeigt, dass die Interessenorientierungen der untersuchten Kinder
aus soziokulturell benachteiligten Familien nicht von den Interessenorientierungen von
Kindern aus Untersuchungen abweichen, die diese Gruppe nicht gezielt fokussiert haben
(u.a. Kasten, 1991; Krapp & Fink, 1992; Neitzel, Alexander & Johnson, 2008). Anschlussfahig
an die Ergebnisse der Untersuchung gestalten sich speziell die kategorialen
Unterscheidungen der individuellen Interessen von Neitzel, Alexander und Johnson (2008,
vgl. Kapitel 3.3). Dabei stimmen die inhaltlichen Konzeptionen der Kategorien ,creative
interests” und ,social interests” mit den vorgestellten Interessenkategorien ,Soziales
Interesse” und , Kiinstlerisch-kreatives Interesse” Uberein. Geringe Differenzen zeigen sich
beim Vergleich der Kategorien ,procedural interests” und ,,Motorisches Interesse”. Wahrend
Neitzel, Alexander & Johnson (2008) diese Kategorie im Sinne der Bezeichnung allgemeiner
auf prozedurales Geschehen (u.a. konstruktive Tatigkeiten, Regelspiele, sportliche

Betatigungen) beziehen, werden unter der vorgestellten Kategorie ,Motorisches Interesse”
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konkret bewegungsorientierte Beschaftigungen (u.a. Toben, Klettern, Rennen) gefasst und
diese Kategorie verstarkt auf Handlungen der Kinder bezogen, in denen diese die
Auseinandersetzung mit ihren motorischen Fahigkeiten suchen. Unterschiede ergeben sich
darliber hinaus im Vergleich der Kategorien ,conceptual interests” mit der Kategorie
»Naturwissenschaftlich-technisches Interesse”. Auch in diesem Fall ist die Kategorie
,conceptual interests” im Sinne der Bezeichnung allgemeiner auf konzeptuelle
Beschaftigungen (u.a. themenzentrierte Explorationen) bezogen und speziell thematische
Interessen werden darunter eingeordnet. Die Kategorie ,,Naturwissenschaftlich-technisches
Interesse” bezieht sich wiederum verstarkt auf die inhaltliche Orientierung des Interesses.
Subsummiert werden unter dieser Kategorie Interessenhandlungen, die sich mit Inhalten aus
den Bereichen ,Natur” und ,Technik” auseinandersetzen. Der Vergleich der beiden
Kategoriensysteme ergibt somit Ubereinstimmungen und ebenso Differenzen, die speziell
dadurch bedingt sind, dass in der Entwicklung des vorgestellten
Interessenkategoriensystems die inhaltliche Orientierung der Interessen verstarkt
beriicksichtigt wurde. Dies geschah mit dem Ziel, moglichst konkrete und zur Ableitung von

FordermaBnahmen geeignete Kategorien zu entwickeln.

Werden die kategorialen Unterscheidungen individueller Interessen in
,Naturwissenschaftlich-technisches Interesse”, ,Soziales Interesse”, , Kiinstlerisch-kreatives
Interesse” und ,,Motorisches Interesse” mit der Unterscheidung der Person-Gegenstands-
Theorie (PGT) (vgl. Fink, 1991, 1992; Krapp, 2002a, 2010a) in objekt-, handlungs- und
themenspezifische Interessen verglichen, wird deutlich, dass diese Interessenkategorien eine
weitere Differenzierung auf einer untergeordneten Ebene erlauben. So zeigen die Ergebnisse
der Untersuchung, dass zu jeder der Interessenkategorien objekt-, handlungs- und
themenspezifische Interessen von den Kindern aktualisiert wurden, sich die Haufigkeit
jedoch in Abhangigkeit von der Interessenkategorie unterschied. Beispielsweise praferierten
Kinder mit motorischen Interessen handlungsspezifische Interessen, wahrend Kinder mit
naturwissenschaftlich-technischen Interessen vermehrt themenspezifische Interessen
nachgingen. Gleichzeitig richtete sich das Interesse der Kinder beider Gruppen auch auf
bestimmte Objekte z.B. Spielfiguren, die in einem inhaltlichen Zusammenhang zur
Ubergeordneten Interessenkategorie standen. Fokussierte sich das Objektinteresse eines
Jungen mit motorischem Interessen auf Beyblades (Anm. d. A.: Kreisel mit denen Kinder
gegeneinander Kampfe ausfechten), wurden von einem Jungen mit naturwissenschaftlich-
technischem Interesse Dinosaurier-Figuren gesammelt. Diese Objekte wurden dann
wiederum von beiden Kindern in handlungsspezifische Interessen integriert, die rekurrierend

auf die inhaltliche Orientierung der Interessenkategorie thematisch gestaltet wurden. Nutzte
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der eine Junge das Objekt fiir so genannte ,Kreiselkdimpfe” mit seinen Freunden, die
rollenspielartig gerahmt waren (Thema ,Kampf“), spielte der andere Junge mit seinen
Freunden Phantasiespiele mit den Dinosauriern (Thema ,Tiere“). Deutlich werden soll
anhand dieser Darstellungen, dass die Unterteilung in objekt-, handlungs- und
themenspezifische Interessen auf einer untergeordneten Ebene eine strukturierende
Funktion besitzt, und sich die Aktualisierungen der PGT-Interessenorientierungen
grundsatzlich fir jede der vier Interessenkategorien auf Basis der Daten der Untersuchung
nachweisen lassen, dabei aber unter kategorienvergleichender Perspektive in der Dominanz
differieren. Ist das Ziel, die Vielfalt unterschiedlicher individueller Interessen von Kindern zu
strukturieren, erscheint die in dieser Untersuchung entwickelte kategoriale Unterteilung in
,Naturwissenschaftlich-technisches Interesse”, ,Soziales Interesse”, ,Kiinstlerisch-kreatives
Interesse” und ,Motorisches Interesse” aufklarungsreicher zu sein. Einzelfallanalytisch
konnte fiir das gesamte Sample nachgewiesen werden, dass sich die individuellen Interessen
der Kinder im Sinne der vier Interessenkategorien deutlich strukturierend auf die Kind-
Umwelt-Interaktion auswirkten und sich letztlich in jeder der PGT-Interessenkategorien
niederschlugen (vgl. Kapitel 6.1). Unter dieser Perspektive wird mit dem
Interessenkategorienmodell (vgl. Kapitel 6.1, Abb. 2) eine (ibergeordnete Differenzstruktur
kindlicher Interessen eingefihrt und als Erweiterung der theoretischen Auseinandersetzung

mit dem Interessenkonstrukt interpretiert.

Eine weitere diskussionswiirdige Differenz zur PGT bezieht sich auf die Konstruktion der
Interessenkategorie ,Soziales Interesse”. Explizit betont wird in dieser Theorie, dass sich
Interesse ausschlieBlich auf nicht-personale Gegenstande der Umwelt richtet (vgl. Kapitel
2.4). In Abweichung dazu fokussierten Kinder mit einem sozialen Interesse gezielt soziale
Situationen und suchten die Interaktion mit anderen Kindern, Familienmitgliedern oder dem
padagogischen Personal. Somit richtet sich ihr Interesse nicht ausschlieBlich auf nicht-
personale Gegenstiande, sondern bezog die personale Umwelt in die Interessenhandlungen
ein und war auf diese sachlogisch angewiesen. Diese Beschrankung der PGT erscheint daher
auf Basis der Ergebnisse der hier vorgestellten Untersuchung nicht nachvollziehbar. Auch
hierzu soll an dieser Stelle ein Fallbeispiel beschrieben werden, das die Aktualisierung dieser
Interessenkategorie und gleichzeitig erneut deren strukturierende Funktion fir die Kind-
Umwelt-Interaktion veranschaulicht. Im Rahmen der Hospitationen wurde ein Madchen
(Jenny) mit einem individuellen sozialen Interesse dabei beobachtet, wie es an einem Tisch
mit ihren Freundinnen Bilder malte. Wahrend die anderen Kinder intensiv an ihren Bildern
arbeiteten, legte Jenny weniger Wert auf die Qualitdt der Darstellung, sondern produzierte

eher beildufig eine Vielzahl recht einfacher Bilder, die alle an die beobachtenden

146



Projektmitarbeiter verschenkt wurden. Intensiv widmete sich Jenny wiederum der sozialen
Interaktion und erklarte jedem ausfiihrlich, was sie beabsichtigte darzustellen oder fragte
nach, was auf den Bildern ihrer Freundinnen zu sehen war. Die Datenanalyse der Interviews,
die auf diese Situation nachfragend Bezug nahmen, zeigte nun sowohl aus Kind-, als auch aus
Erzieherinnenperspektive, dass Jenny diese Situation maligeblich aufgrund des sozialen
Interesses gewahlt hatte und als ,catch“-Komponente (vgl. Mitchel, 1993; Kapitel 2.5.1) die
Moglichkeit, mit ihren Freundinnen eine zeitlich ausgedehnte sozialkommunikative
Handlung zu vollziehen, fungierte. Die kiinstlerisch-kreative Interessenhandlung besal}

hingegen nur eine beigeordnete Bedeutung, jedoch keine intentionale Funktion.

Erweitert man, auch in Anbetracht dieses Fallbeispiels, die theoretische Diskussion und
bezieht Aussagen der motivationalen Selbstbestimmungstheorie (u.a. Deci & Ryan, 2000; vgl.
Kapitel 4) mit ein, ist zu diskutieren, wie sich die Kategorie ,Soziales Interesse” zu den
Ausfihrungen der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse konstelliert. Zu hinterfragen
ist hierbei die Differenz von sozialem Interesse und dem Grundbediirfnis nach sozialer
Eingebundenheit. Der Zusammenhang bzw. die Uberschneidung beider Konstrukte wurde im
Rahmen der Datenanalyse auch dadurch sichtbar, dass beide Kinder mit einem individuellen
sozialen Interesse aus Familien stammten, die unmittelbar von Scheidung bzw. Trennung
vom Lebenspartner betroffen waren, und ihr Bedlrfnis nach familidarer sozialer
Eingebundenheit im Untersuchungsverlauf nur unzureichend befriedigt wurde. Die
Beschreibungen zu ihren Interessenhandlungen zeigten, dass die soziale Krise in der Familie
von den Kindern in z.B. Mutter-Vater-Kind-Rollenspiele miteinbezogen und darin
thematisiert wurde. Zudem suchten sie vermehrt den intensiven Kontakt zu den
Erzieherinnen und Lehrkraften. Es wurde daher die Hypothese aufgestellt, dass diese Kinder
im Rahmen ihrer Interessenhandlungen die mangelhafte Befriedigung des Bedurfnisses nach
sozialer Eingebundenheit zu kompensieren versuchten. Die mangelhafte Befriedigung des
psychologischen Grundbedirfnisses konnte daher die Entwicklung eines spezifischen
sozialen Interesses unterstitzt oder sogar hervorgerufen haben. Der Zusammenhang beider
Konstrukte wird daher im Kontext der vorliegenden Arbeit als eine kausale Beziehung im
Sinne der Motivierung gedeutet, bestimmte Ausschnitte der Umwelt starker zu fokussieren
und fur diese ein individuelles Interesse zu entwickeln. Natlirlich kann diese Hypothese auf
Basis der Ergebnisse der vorgestellten Untersuchung nicht verifiziert werden, jedoch im
Sinne des explorativen Designs als Ansatz fiir weitere Forschungsaktivitaten fungieren (vgl.
Kapitel 7.3).
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Der letzte Diskussionspunkt zur inhaltlichen Interessenorientierung fokussiert Differenzen
zwischen den Interessenkategorien ,Naturwissenschaftlich-technisches Interesse”, ,Soziales
Interesse”, ,Kinstlerisch-kreatives Interesse” und ,Motorisches Interesse”. Da neben der
grundlagenorientierten Untersuchungsperspektive auch die Ableitung von Foérderansatzen
zur Unterstutzung der Bildungsentwicklung von Kindern aus soziokulturell benachteiligten
Familien zielfihrend war, werden weiterfihrend die Interessenkategorien in Anbetracht
ihrer Anschlussfahigkeit an schulische Bildungsprozesse diskutiert. Bereits in den Artikeln
(vgl. Kapitel 6.1, 6.2) wurde darauf hingewiesen, dass sich speziell naturwissenschaftlich-
technische Interessen anschlussfahig an schulische Bildungsprozesse gestalten, wahrend den
anderen Interessenkategorien weniger schulvorbereitendes Potential im Sinne eines
akademischen Bildungsverstandnisses zukommt (Alexander, Johnson & Kelley, 2012; vgl.
Kapitel 3.1, 3.2). Natirlich ist anzunehmen, dass sich auch erlernte soziale Fahigkeiten
innerhalb eines sozialen Interesses oder feinmotorische Fahigkeiten innerhalb eines
kiinstlerisch-kreativen Interesses schulvorbereitend auswirken, jedoch wurde dies
einzelfallbezogenen in den Interviews weniger umfangreich konstruiert, als dies fiir die
Gruppe naturwissenschaftlich-technisch interessierten Kinder der Fall war. Dartiber hinaus
fihrte die Aktualisierung motorischer Interessen im Unterricht eher zu Konflikten und ein
Junge dieser Gruppe wurde nach Abschluss der Untersuchung aufgrund daraus
resultierender Probleme auf eine Forderschule umgeschult. Insgesamt wurde
naturwissenschaftlich-technisches Interesse als einzige Interessenkategorie von den
Lehrkraften als schulisch relevante, individuelle Kompetenz dargestellt und von ihnen
prognostiziert, dass sich dieses Interesse positiv auf die weitere Schulentwicklung auswirken
wirde. Wird nun die Relation dieser Interessenkategorie zu den drei Kategorien der PGT
(objekt-, handlungs-, themenspezifisches Interesse) fokussiert, fallt auf, dass ein
charakteristisches Merkmal der naturwissenschaftlich-technisch interessierten Kinder war,
dass sie vornehmlich themenspezifische Interessenhandlungen aktualisierten und diese Uber
den gesamten Untersuchungsverlauf gezielt ausdifferenzierten und erweiterten. Wie bereits
in den Artikeln (vgl. Kapitel 6) beschrieben, wurde die Interessenentwicklung dieser Kinder
durch familidre Modelle angeregt und kooperativ und kokonstruktiv in Eltern-Kind-
Interaktionen  gefordert (vgl. Kapitel 6.4). Im Rahmen themenspezifischer
Interessenhandlungen erfolgte eine Erweiterung konkreten Wissens zum Interessenthema
und gleichzeitig wurde der Erwerb schulrelevanter (meta-)kognitiver Fahigkeiten konkret
beschrieben. In den Interviews wurde fiir diese Kinder u.a. ein friihes Interesse an der
Schriftsprache dargestellt. Nach Aussagen der Eltern verfolgten die Kinder damit das Ziel,

interessenspezifische Bilicher selbststdndig und ohne fremde Hilfe lesen zu konnen.
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Vergleichbare Beschreibungen konnten fiir Kinder mit differenten kategorialen Interessen
nicht dokumentiert werden. Von ihnen wurden (berwiegend handlungsspezifische
Interessen verfolgt, die in Abhéangigkeit von der Interessenkategorie unterschiedlich
gestaltet waren (z.B. ,Soziales Interesse” = Rollenspiele, ,Kiinstlerisch-kreatives Interesse” =
Malen/Basteln, ,Motorisches Interesse“ = Toben). Die Ergebnisse der vorgestellten
Untersuchung legen daher den Schluss nahe, dass speziell im Rahmen einer
themenspezifischen Interessenentwicklung bildungsrelevante, (meta-)kognitive Fahigkeiten
und Fertigkeiten erworben werden, die sich glinstig auf die Schulentwicklung auswirken. Es
wird daher die Hypothese formuliert, dass mit einer themenspezifischen
Interessenentwicklung positive Effekte fir die schulische Bildungsentwicklung verbunden
sind (vgl. Kapitel 7.3). Unter der Zielperspektive des Projekts, Forderpotentiale abzuleiten,
konnte daher den Familien und frihpadagogischen Einrichtungen empfohlen werden, die
Entwicklung themenspezifischer Interessen schulvorbereitend gezielt zu fokussieren. In
Anbetracht dieser Forderung ware z.B. fir ein motorisch interessiertes Kind, das
bewegungsintensive Beschaftigungen praferiert, gezielt zu evaluieren, welche Themen
anschlussfahig an sein Interesse sein konnten (z.B. Thema ,,FulRball“) und ob entsprechendes
Material (z.B. Blicher zu Themen ,Sport” und , Bewegung”) vorhanden ist, das sich eignet,
den Aufbau eines thematischen Interesses zu fordern. Letzterer Aspekt ist insofern sehr
entscheidend, da allgemein unterstellt wird, dass die materiale Anregungsqualitdt (spez.
(Bilder-)Blicher) in Familien und Kindergdrten den Aufbau von thematischen
,haturwissenschaftlich-technischen Interessen” eher unterstitzt, als dies fiir ,,motorische-“,

,soziale-“ und , kinstlerisch-kreative Interessen” der Fall ist.

7.1.2 Diskussion zur Fragestellung b: Welche Interessenentwicklungsverlaufe
charakterisieren die untersuchten Kinder aus soziokulturell benachteiligten Familien in der

Transition vom Kindergarten in die Schule?

Speziell die Ergebnisse der Untersuchung zu den Interessenentwicklungsverlaufen der
untersuchten Kinder erweitern sowohl die empirische, als auch die theoretische
Auseinandersetzung mit der kindlichen Interessenentwicklung im Ubergang vom
Kindergarten zur Schule. Die Datenanalyse dieser Fragestellung erfolgte in Anlehnung an die
hypothetischen Verlaufsmodelle von Fink (1991, 1992), die, abgesehen vom
Kanalisierungsmodell (vgl. Kapitel 2.5.3, Abb. 6; Kapitel 6.1), in der vorliegenden
Untersuchung repliziert werden konnten. Darliber hinaus wurden drei neue Verlaufsformen
(,Gleichformige Interessenentwicklung®, ,Ricklaufige Interessenentwicklung bei geringer

Differenzierung”, ,Fragmentarische Interessenentwicklung bei geringer Differenzierung”)
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innerhalb der Datenanalyse abgeleitet, die bisher nicht beschrieben wurden (vgl. Kapitel
6.1). Dies konnte dadurch begriindet sein, dass bisherige Untersuchungen an Stichproben
durchgefihrt wurden, die Giberwiegend mittelschichtorientiert zusammengesetzt waren (vgl.
Fink, 1991, 1992; Kasten, 1991; Krapp & Fink, 1992). Wie die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung zeigen, moderierte die soziokulturelle Situation der Familien die
Interessenentwicklung der Kinder (vgl. Kapitel 6). Insofern ist es nachvollziehbar, dass fiir das
Sample auch weniger progressive Interessenentwicklungsverlaufe dokumentiert wurden.
Speziell die Analyse auf Basis der Basic Needs legt nahe (vgl. Kapitel 6.4), dass eine bewusste
Unterstitzung und Forderung der kindlichen Interessen in einem System, das gezielt auf die
psychologischen Grundbediirfnisse nach ,Sozialer Eingebundenheit”, ,Kompetenzerleben”
und ,, Autonomie” eingeht, sich positiv auf die Komplexitdt und Kontinuitdt der kindlichen
Interessenentwicklung auswirkt. Auch dieses Teilergebnis der Untersuchung kann als
Erweiterung der theoretischen Auseinandersetzung mit der kindlichen
Interessenentwicklung interpretiert werden, da der Zusammenhang von Basic Needs und

der kindlichen Interessenentwicklung bisher nur unzureichend erforscht wurde.

Werden die unterschiedlichen Interessenentwicklungsverlaufe im Sinne einer
hierarchischen Ordnung interpretiert, ist eine komplexe wund kontinuierliche
Interessenentwicklung die progressivste Variante, die durch eine kontinuierliche
Ausdifferenzierung und Erweiterung des Interesses charakterisiert ist. Derartige
Entwicklungsverlaufe wurden ausschlieBlich von Kindern mit einem naturwissenschaftlich-
technischen Interesse aus soziokulturell gering benachteiligten Familien aktualisiert, die in
den Interviews bewusst Konstruktionen im Sinne der Erfiillung aller drei Basic Needs
Dimensionen vornahmen. Dieses Ergebnis ist ein Alleinstellungsmerkmal des
Entwicklungsverlaufs ,Komplexe und kontinuierliche Interessenentwicklung”. Weniger
umfangreich wurde die Befriedigung der Basic Needs von Eltern konstruiert, deren Kinder
eine gleichformige Interessenentwicklung zeigten. Dabei differierten bei dieser Gruppe die
Unterstiitzungsbedingungen im Sinne der Basic Needs im Fallvergleich. Ubereinstimmend
kann jedoch festgestellt werden, dass Beschreibungen zur Befriedigung der Basic Needs in
den Familien fur alle Falle dieser Verlaufsform in Umfang und Qualitat geringer ausgepragt
waren, als bei der Gruppe der Kinder mit einer komplexen und kontinuierlichen
Interessenentwicklung. Am geringsten ausgepragt waren letztlich Beschreibungen zur
Befriedigung der Basic Needs in den familidgren Systemen der Kinder mit einer ricklaufigen
und einer fragmentarischen Interessenentwicklung bei geringer Differenzierung. Unter
Einzelfallperspektive zeigen die Konstruktionen dieser Kinder und Eltern anschaulich, dass

alle Basic Needs Dimensionen nur sehr gering befriedigt wurden; und die Ressourcen der
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Kinder scheinbar vollstandig zur Bewaltigung der krisenhaften Lebensumstdnde eingesetzt
wurden. Infolge dieses Mangelzustandes und damit dem  Postulat der
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993, 2002) folgend (vgl. Kapitel 4), wird die
Hypothese formuliert, dass die psychische Funktionstiichtigkeit dieser Kinder soweit
eingeschrankt war, dass ihnen die Entwicklung eines individuellen Interesses nicht gelang.
Entsprechend den theoretischen Ausfiihrungen zur Aktualgenese von Interessen (Hidi &
Renninger, 2006; Krapp, 2002a; vgl. Kapitel 2.4, 2.5) zeigten diese Kinder lediglich
situationale Interessen und eine dauerhafte Auseinandersetzung mit Gegenstanden wurde
in den Interviews far diese Kinder nicht beschrieben. Unter
interessenentwicklungstheoretischer Perspektive ist in Anbetracht dieser Falle zu
hinterfragen, ob dies lediglich durch zu gering ausgepragte, situative ,catch”- und ,hold“-
Faktoren (vgl. Mitchel, 1993) begriindet werden kann, oder ob in aktualgenetischen
Konzeptionen der Interessengenese nicht ebenso individualspezifische, personale
Voraussetzungen einbezogen werden sollten, die zum Aufbau eines individuellen Interesses
zusatzlich erforderlich sein konnten. Zudem wird in Anbetracht der Ergebnisse der
vorgestellten Untersuchung zu den Interessenentwicklungsverlaufen von Kindern aus
soziokulturell benachteiligten Familien unter selbstbestimmungstheoretischer Perspektive
abschlieRend die Hypothese formuliert, dass der Grad der Befriedung der Basic Needs positiv

mit der Komplexitat und Kontinuitat der kindlichen Interessenentwicklung korreliert.

7.1.3 Diskussion zur Fragestellung c,: Wie gestaltet sich die Unterstiitzung der
Interessenentwicklung in den Mikrosystemen ,Familie”, , Kindergarten” und ,Schule”

unter selbstbestimmungstheoretischer Perspektive?

Da im Rahmen der Artikel bereits ausfiihrlich auf die Fragestellungen ¢ und c; eingegangen
wurde, soll in der folgenden Diskussion speziell die Fragestellung c, behandelt werden.
Fokussiert wird in diesem Kontext das System ,Familie” unter der Perspektive
soziokultureller Benachteiligung, da die Einflisse der familiaren Verhaltnisse in den Artikeln
im Vergleich zu den Systemen , Kindergarten” und ,Schule” ebenfalls weniger umfangreich

diskutiert wurden.

Fallvergleichend weisen die Ergebnisse der Untersuchung darauf hin, dass die soziokulturelle
Situation der Familie die Interessenentwicklungsverlaufe der untersuchten Kinder moderiert.
Besonders deutlich zeigten sich Effekte soziokultureller Benachteiligung beim Vergleich der
Unterstitzungsbedingungen im Sinne der Basic Needs von Kindern aus soziokulturell gering

benachteiligten Familien, flr die eine komplexe und kontinuierliche Interessenentwicklung
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dokumentiert wurde, und Kindern aus stark soziokulturell benachteiligten Familien, die
durch eine fragmentarische Interessenentwicklung auffielen. In den Familien der Kinder mit
einer komplexen und kontinuierlichen Interessenentwicklung fand eine konkrete
Befriedigung aller drei psychologischer Grundbedirfnisse statt, wahrend die Datenanalyse
flr Familien der Kinder mit einer fragmentarischen Interessenentwicklung eine sehr geringe
Befriedigung dieser Dimensionen ergab. Gleichzeitig muss auf Basis der Ergebnisse
festgestellt werden, dass stark soziokulturell benachteiligte Familien es fiir durchaus wichtig
hielten, die Bedlirfnisse ihrer Kinder zu befriedigen und ihre Entwicklung zu férdern. Jedoch
waren sie infolge unterschiedlicher Stressoren dazu nicht ausreichend in der Lage. Die
Bewiltigung  verschiedener  Problemlagen (z.B. 6konomische Unterversorgung,
Arbeitslosigkeit, alleinige Erziehung des Kindes, Krankheit, unbefriedigende Wohnsituation)
fliihrte zu einem Zustand der Erschopfung, der in den Interviews deutlich dargestellt wurde
und nachvollziehbar begriindete, warum den Eltern letztlich die Kraft fehlte, sich intensiv
den Interessen ihrer Kinder zu widmen. Am deutlichsten schlug sich dies in den Interviews
dadurch nieder, dass von den Eltern selbstbewertend ausgesagt wurde, sich zu selten in
konkreten Eltern-Kind-Interaktionen mit ihren Kindern auseinanderzusetzen und z.B.
gemeinsam zu spielen oder einer auRerfamilidrer Freizeitbeschaftigung nachzugehen. Damit
stimmen diese Beschreibungen der Eltern auch mit Forschungsergebnissen Uberein, die
speziell fur sozial benachteiligte und von Armut betroffene Familien eine geringe auf das
Kind bezogene Zuwendungszeit nachweisen (vgl. Hurrelmann, Andresen & Schneekloth,
2011). Dartiber hinaus wurde von Kindern dieser Familien gezielt beklagt, zu wenig Freiraum
zur selbstbestimmten Aktualisierung von Interessen zu erhalten und auch, dass Bedirfnisse
nach sozialen Kontakten mit Gleichaltrigen nicht angemessen befriedigt wurden. Bestimmt
wurde die Situation der untersuchten stark soziokulturell benachteiligten Familien durch
eine geringe soziale Integration, und Kinder dieser Familien erhielten im Samplevergleich
sehr selten Besuche von anderen Kindern in der hduslichen Umgebung. Moderiert wurde die
geringe soziale Integration durch fallspezifische Migrationseinfliisse, z.B. fehlende
verwandtschaftliche Kontakte (vgl. Kapitel 6.4). Gleichzeitig wurde diese geringe soziale
Eingebundenheit von den Eltern nicht durch eine verstarkte Beschéaftigung mit ihren Kindern
kompensiert. Daraus folgte, dass Kinder aus stark soziokulturell benachteiligten Familien in
Bezug auf ihre Interessenentwicklung weitgehend auf sich allein gestellt waren, wahrend
Kinder aus gering soziokulturell benachteiligten Familien ihre Interessen in umfangreichen
Eltern-Kind-Interaktionen und in haufigen Besuchen von Spielpartnern in der hauslichen
Umgebung kooperativ und kokonstruktiv aktualisierten und erweiterten. Insgesamt kann fiir

das untersuchte Sample festgestellt werden, dass ein bestimmendes Merkmal
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anregungsreicher und interessenférderlicher familidarer Systeme der Umfang von
Konstruktionen zu interessenbezogenen Eltern-Kind-Interaktionen war. Anregungsreich
gestalteten sich unter dieser Perspektive familidre Systeme, die bewusst die Interessen in
konkreten Interaktionen mit den Kindern kooperativ aktualisierten. Sehr detailliert und
umfangreich gestalteten sich ebenfalls die auf die Interessen bezogenen Darstellungen
dieser Gruppe von Eltern, wahrenddessen es anderen, die sich weniger intensiv
interessenbezogenen mit ihren Kindern beschaftigten, teilweise schwer fiel, konkret von den
Interessen ihrer Kinder zu berichten. Besonders fundamental erscheint die Bedeutung
interessenbezogener Eltern-Kind-Interaktionen unter Basic Needs-Perspektive, da in diesen
Kontakten nicht nur dem Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit entsprochen, sondern
gleichzeitig das Kind und seine Interessen wertgeschatzt und individuelle
interessenbezogene Kompetenzzuschreibungen riickgemeldet werden. In der differenzierten
Betrachtung der Wirkung der einzelnen Basic Needs Dimensionen legen die Daten dariber
hinaus den Schluss nahe, dass die Dimension ,Soziale Eingebundenheit” eine herausgehoben
Bedeutung besitzt, und sich eine mangelhafte Befriedigung dieser Dimension besonders
negativ auf die Interessenentwicklung auswirkt. Uber die untersuchten Fille hinweg zeigte
sich, dass familidre soziale Eingebundenheit quasi eine Grundvoraussetzung zur
Aktualisierung einer erfolgreichen Interessenentwicklung war. Im Sinne der Beschreibung
dieser Dimension (vgl. Kapitel 4) boten entsprechende Systembedingungen den Kindern eine
sichere soziale Umwelt, die unterstitzend und hilfestellend die selbstbestimmte
Interessenentwicklung forderte, und sich dadurch positiv auf die Befriedigung der Basic
Needs Dimensionen ,Kompetenzerleben” und ,Autonomie” auszuwirken schienen. Die
herausgehobene Bedeutung der Dimension ,Soziale Eingebundenheit” fir die
Interessenentwicklung von Kindern ist bisher unter selbstbestimmungstheoretischer
Perspektive nicht eingehend erforscht worden. Es konnte jedoch eine Untersuchung
recherchiert werden, die im Kontext der Aktualisierung von Interessen im Jugendalter zu
einem dhnlichen Ergebnis kommt (vgl. Gillard & Aaron, 2009; Gillard, Watts & Witt, 2009).

Betont werden kann in Anbetracht der gewonnen Erfahrungen in der hier vorgestellten
Untersuchung auch, dass die theoretischen Dimensionen der Basic Needs eine geeignete
Analysestruktur darstellen, um die interessenbezogenen Unterstitzungsbedingungen
strukturiert und detailliert zu analysieren. Der Einbezug der motivationalen
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993, 2002) ermoglichte eine sehr konkrete
Aufklarung des einzelfallspezifischen Interessenentwicklungsgeschehens in Anbetracht der
Unterstitzungsbedingungen in den untersuchten Systemen. Speziell im Rahmen der

vertieften Basic Needs-Analyse wurde deutlich, dass die soziokulturelle Situation im
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Fallvergleich zwar eine moderierende Funktion fiir die Interessenentwicklung besitzt, diese
jedoch keinesfalls manifestiert. Dies ergab der Fallvergleich zweier weiblicher Zwillinge, die
beide an der Untersuchung teilnahmen und aus einer soziokulturell stark benachteiligten
Familie kamen. Wahrend eines der Mddchen ein ausgepragtes individuelles kiinstlerisch-
kreatives Interesse besall, wurde fiir ihre Zwillingsschwester eine fragmentarische
Interessenentwicklung nachgewiesen. Die einzelfallspezifische Analyse der Basic Needs
Dimensionen differenzierte den bereits in der Auswertung der anderen Fragestellungen
gewonnen Eindruck, dass die alleinerziehende Mutter differente und nahezu
kontrastierende Konstruktionen zu ihren beiden Kindern vornahm. Wahrend die Tochter mit
einem individuellen Interesse sehr kompetent und wertschatzend beschrieben wurde,
erfolgte im Gegensatz dazu fir die andere Tochter eine problematisierende Beschreibung, in
deren Kontext sie deutlich weniger kompetent und wertschitzend dargestellt wurde.
Deutlich wurde anhand dieser beiden Félle, dass sich auch innerhalb einer Familie die
Unterstitzung der Interessenentwicklung interindividuell unterscheiden kann, starke
soziokulturelle  Benachteiligung nicht zwangsldufig zu einer fragmentarischen
Interessenentwicklung fithren muss, und die individualspezifische Befriedigung der Basic

Needs die bestimmende EinflussgroRe auf die Interessenentwicklung sein konnte.

Allgemein gestalten sich die Ergebnisse des Interessenentwicklungsprojektes zum Einfluss
der familidaren Unterstiitzungsbedingungen auf die Interessenentwicklung anschlussfahig an
Untersuchungen, die den hohen Einfluss familidrer Bedingungen fiir die kindliche
Interessenentwicklung nachweisen (u.a. DelLoache, Simcock & Macari, 2007; Kasten, 1991;
Leibham, Alexander, Johnson, Neitzel & Reis-Henrie, 2005). Dariiber hinaus erweitert die
Untersuchung die empirischen Erkenntnisse im Hinblick auf spezifische Einfllisse familiarer
Verhaltnisse unter der Perspektive soziokultureller Benachteiligung. Damit wird einer
Forschungsliicke begegnet und die Empirie durch Ergebnisse erginzt, die die Wirkung
familidrer soziokultureller Benachteiligung auf die kindliche Interessenentwicklung naher
beleuchten und unterstiitzende sowie hemmende Systembedingungen beschreiben. Durch
die Verknlipfung der Person-Gegenstands-Theorie (u.a. Krapp, 2002) mit der motivationalen
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993, 2000) wird auch die theoretische
Auseinandersetzung im Kontext der kindlichen Interessenentwicklung erweitert. Aufgrund
des explorativen Designs der Untersuchung konnen die Ergebnisse nicht generalisiert
werden, erlauben jedoch die Ableitung verschiedener Hypothesen, die in zukiinftigen

Forschungsvorhaben u.a. quantitativ untersucht werden sollen (vgl. Kapitel 7.3).
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7.2 Diskussion des Projektdesigns unter methodischer und theoretischer

Perspektive

Die Organisation und Durchfihrung der umfangreichen Datenerhebungen in den
untersuchten Systemen gestaltete sich anspruchsvoll und aufwendig. Unterstiitzt wurde die
Datenerhebung durch tragfdahige Kooperationsbeziehungen zu den teilnehmenden
padagogischen Einrichtungen und speziell den Familien der Kinder. Es herrschte (iber den
gesamten Untersuchungsverlauf eine hohe Zuverldssigkeit in der Anberaumung der
Hospitations- und Interviewtermine. Besonderer Wert wurde darauf gelegt, die
Einrichtungen und Familien vor Untersuchungsbeginn Uber die Hintergrinde der
Untersuchung aufzukldren, und den Forschungsprozess insgesamt transparent zu gestalten.
Dazu wurden in Vorgesprachen in der Projektphase der Stichprobenakquise die Griinde fur
die spezifische Auswahl soziokulturell benachteiligter Familien mitgeteilt und Vorbehalten
auf Seiten der Einrichtungen, sowie Angsten und Sorgen der Familien begegnet. An dieser
Stelle erwahnt werden muss jedoch auch, dass sich in der Transition zur Schule dieses
Vorgehen als Risiko fir die teilnehmenden Kinder und deren Familien dargestellte und
deshalb verandert wurde. So zeigte sich beim ersten Vorgesprach mit einer Schulleitung und
einer Lehrkraft, dass die Information, gezielt Kinder aus soziokulturell benachteiligten
Familien zu untersuchen, stereotype Zuschreibungen hervorrief. Von Seiten der Schule
wurden in diesem Kontext bereits vor der Einschulung negative Einstellungen zu den Kindern
und deren Familien formuliert. Aufgrund dieser Erfahrungen im Erstkontakt mit dem System
»,Schule” wurde bei nachfolgenden Gesprachen mit anderen Schulen gezielt darauf
verzichtet, die Information, soziokulturell benachteiligte Familien zu untersuchen,
mitzuteilen und als Projekttitel die verkirzte und damit neutrale Fassung

,Interessenentwicklung von Kindern im Ubergang vom Kindergarten zur Schule” verwandt.

Im Hinblick auf die Entwicklung des Methodendesigns der Untersuchung hat sich speziell die
Erprobung der Datenerhebung in einer Pilotphase als gilinstig erwiesen, die in einem
Kindergarten stattfand, der spater nicht an der Untersuchung teilnahm. In dieser Phase
konnten wichtige Erfahrungen gesammelt und das methodische Design optimiert werden.
Zudem bot sich den Interviewleitungen die Maoglichkeit, ihr Vorgehen in der
Interviewdurchfihrung gemeinsam zu reflektieren und aufeinander abzustimmen. Somit
konnte in der Hauptuntersuchung ein bereits erprobtes methodisches Design eingesetzt und
dadurch fir alle Untersuchungsphasen eine vergleichbare Datenqualitdt erzielt werden. Die
Durchfiihrung einer Pilotphase empfiehlt sich aus Sicht des Autors in Anbetracht dieser

Erfahrungen speziell fiir qualitative Untersuchungen, die von einem Forschungsteam
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durchgefiihrt werden, das erstmals kooperativ Daten erhebt, die spater fallvergleichend

analysiert werden sollen.

Bewdhrt hat sich des Weiteren, eine feste Zuordnung der untersuchten Kinder auf die drei
MitarbeiterInnen des Projekts vorzunehmen. Vor Beginn wurde die Untersuchungsgruppe in
drei Gruppen von je fiinf Kindern aufgeteilt und auf das Projektteam verteilt. Aufgrund
dieser festen Zuordnung konnten Uber den Untersuchungsverlauf vertrauensvolle
Beziehungen zu den Kindern und ihren Familien entwickelt werden, die sich forderlich auf
die erfolgreiche Durchfiihrung der Hospitationen und Interviews auswirkten. Unter
Interessenentwicklungsperspektive war es durch diese feste Zuordnung zudem maglich, in
den Erhebungsphasen zwei und drei gezielt auf zurlickliegende Interviewaussagen und
Beobachtungen einzugehen und an diese anzukniipfen. Unter methodischer Perspektive
haben sich speziell die Hospitationen als sehr hilfreich erwiesen. Zum einen waren diese fur
den Beziehungsaufbau zu den untersuchten Kindern und den beteiligten Systemen wichtig.
Dariber hinaus konnten in diesen Feldaufenthalten Beobachtungen zum Verhalten der
Kinder und zur Aktualisierung ihrer Interessen in den Systemen ,Familie”, , Kindergarten”
und ,Schule” vorgenommen werden, die sich vorteilhaft auf die Durchfiihrung der

Interviews auswirkten, indem auf konkrete Situationen Bezug genommen werden konnte.

Die in diesem Kontext angefertigten, umfangreichen videografischen Daten konnten leider
aus forschungsokonomischen Griinden keiner gezielten videoanalytischen Datenauswertung
zugefihrt werden, da die vorhandenen zeitlichen Ressourcen bereits durch die Auswertung
der Interviewdaten und der flankierenden quantitativen Datenséatze vollstandig ausgefullt
wurden (vgl. Huhn, Dittrich, Dorfler & Schneider, 2000). Mit studentischer Unterstiitzung
konnte lediglich fiir jedes Kind ein Interessenentwicklungsfilm erstellt werden, der die
videografischen Daten fir jeden Fall im langsschnittlichen Verlauf komprimiert wiedergibt.
Dadurch war es moglich, innerhalb der Interviewauswertung relativ einfach auf filmische
Mitschnitte der Fallbeobachtungen zuriickzugreifen, und so auch nach Untersuchungsende
konkrete Verhaltensausschnitte in den untersuchten Systemen ansehen zu kdnnen, durch
die eine Erweiterung der verbalen Interviewdaten im Sinne einer prozessualen Perspektive
erlaubt wurde. Es wird daher davon ausgegangen, dass die Hospitationen und die dabei
vorgenommenen videografischen Beobachtungen, wenn auch nicht regelgeleitet
videoanalytisch ausgewertet, trotzdem einen positiven Einfluss auf die Tiefe des
Fallverstehens, und damit die Moglichkeiten, Interviewdaten zu bewerten und zu
interpretieren, besallen. Sollte eine erneute Untersuchung unter dhnlichem Projektdesign

stattfinden, wird empfohlen, eine strukturierte Beobachtung der Interessenhandlungen der
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Kinder zu gewahrleisten. Dies speziell aus zwei Grinden: Erstens wirde dieses Vorgehen
beobachtungsbasierte Aussagen Uber das konkrete Interessenverhalten der Kinder in den
Systemen erlauben. Und damit kdnnte zweitens der Kritik von Seiten quantitativ orientierter
Wissenschaftlerinnen begegnet werden, die im Kontext von Diskussionen zu den
Projektergebnissen auf Tagungen oder der Begutachtung von Manuskripten, die Méglichkeit
des Rickschlusses auf die Interessen der Kinder auf Basis von Interviewdaten grundsatzlich
in Frage stellen. Diese Auffassung ist unter streng methodischer Perspektive natirlich
nachvollziehbar, und die Tatsache, dass ein Kind oder seine Eltern in einem Interview ein
individuelles Interesse beschreiben, muss natirlich nicht bedeuten, dass dieses Interesse
auch in dieser Form situativ aktualisiert wird. Jedoch stellt sich dem Autor in Anbetracht
dieser Kritik die Frage, ob Kinder und ihre Bezugspersonen wirklich so schlechte (Selbst-)
Beobachterinnen sind, dass ihnen unterstellt werden muss, keine validen Aussagen Uber die
kindlichen Interessen treffen zu kénnen. Zudem, und dieser Punkt wiegt noch schwerer, ist
fraglich, warum dann die Validitat fragebogenbasierter Untersuchungen, die im Rahmen der
strukturorientierten Interessenforschung haufig durchgefiihrt werden, anerkannt wird, da
auch unter dieser methodischen Konzeption letztlich subjektive Einschatzungen erhoben
werden. In diesem Kontext stellt sich dem Autor in Bezug auf zukiinftige
Forschungsaktivitdten zudem die Frage, ob es maoglich ist, einen derart komplexen
Untersuchungsgegenstand wie das Konstrukt der kindlichen Interessenentwicklung
fragebogengestiitzt zu untersuchen, oder ob nicht prinzipiell eine qualitative Methodik
erforderlich ist, um der Komplexitat dieses sozialsituierten Entwicklungsgeschehens gerecht

werden zu konnen (vgl. Kapitel 7.3).

Um wieder auf die Diskussion des methodischen Designs der Untersuchung
zuriickzukommen, kann insgesamt festgehalten werden, dass sich das mehrperspektivische
Erhebungsdesign bewdhrt hat. Die umfangreichen Interviewdaten bildeten in diesem
Kontext den Hauptdatensatz, der einen detaillierten Einblick in fallspezifische
Konstruktionen zu den Interessen und Interessenentwicklungsverlaufen aus
unterschiedlichen systemischen Perspektiven erlaubte. Anhand der flankierenden,
quantitativen Erhebungen war es wiederum moglich, auch normbezogene Aussagen zu den
untersuchten Kindern und Systemen vornehmen zu kdnnen. Auf diese Weise konnten
genaue Beschreibungen des Samples u.a. im Sinne der Kategorie ,Soziokulturelle
Benachteiligung” vorgenommen und dadurch berechtigten Fragen begegnet werden, ob
tatsachlich der Zielgruppe entsprechende Familien in die Untersuchung einbezogen wurden.
Als schwierig und anspruchsvoll hat sich die urspriinglich beabsichtigte Triangulation der

verschiedenen Datensdtze (Interviewdaten, quantitative Daten, videografische
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Beobachtungen) herausgestellt. Letztlich konnte ein konkreter, wechselseitiger Bezug
aufgrund der fehlenden Auswertung der videografischen Beobachtungsdaten nicht
vorgenommen werden. Wie bereits erwdhnt, sollte bei zukiinftigen Untersuchungen zum
Interessenkonstrukt in der Planung der methodischen Konzeption speziell auf diesen Aspekt

verstarkt eingegangen, und eine adaquate Losung entwickelt werden (vgl. 7.3).

Auch unter theoretischer Perspektive hat sich das Untersuchungsdesign rickblickend
insgesamt bewahrt. Die Fundierung des Projektes anhand verschiedener Theorien (Person-
Gegenstands-Theorie, Selbstbestimmungstheorie), wirkte sich positiv auf die strukturierte
Erfassung des Untersuchungsgegenstandes aus. So war es auf dieser theoretischen
Grundlage moglich, sehr differenzierte und konstruktspezifische Interviewleitfaden zu
entwickeln und eine addquate Operationalisierung des Untersuchungsgegenstandes zu
gewadhrleisten. Gleichzeitig erlaubte es die methodische Gestaltung der Interviewsituation,
auch auf Uber die theoretischen Vorannahmen hinausgehende Konstruktionen der
Interviewpersonen einzugehen, und war somit weiterhin offen fiir eine fallspezifisch
relevante Darstellung zum Untersuchungsgegenstand im Sinne der Erweiterung der
theoretisch vorstrukturierten Frageperspektiven (vgl. Friebertshduser, Richter & Boller
2010). Besonders ergiebig waren unter offener, wie auch unter theoretisch strukturierter
Frageperspektive episodische Darstellungen zu konkreten Interessenhandlungen der Kinder,
in deren Kontext &duBerst umfangreiche, vielfiltige und differenzierte Beschreibungen
erhoben werden konnten (vgl. Flick, 2000). Wahrend die Interviewdurchfiihrung mit den
Erwachsenen aufgrund der relativ anschlussfahigen Frageperspektiven der Untersuchung
weitgehend problemlos verlief, gestalteten sich die Kinderinterviews, wie erwartet,
wesentlich anspruchsvoller. Die Datenqualitat dieser Interviews wurde maRgeblich durch die
sprachliche Kompetenz und die Selbstreflexionsfahigkeit der Kinder beeinflusst (vgl.
Andresen, 2012; Fuhs, 2000). Diese differierte im Sample deutlich. So konnten einige Kinder
sehr umfangreiche, differenzierte und selbstreflexive Aussagen zu ihren Interessen
vornehmen, wahrend andere Kinder nur sehr begrenzt dazu in der Lage waren. Speziell fir
diese Gruppe bewidhrte sich das im Rahmen des Projekts entwickelte fotobasierte
Interviewverfahren. Zum Einsatz kamen dabei ca. 6-8 Fotografien der befragten Kinder bei
konkreten Handlungen in den Systemen, die aus dem videografischen Datenmaterial
stammten. Ausgewahlt wurden situative Handlungen, die vom Kind zeitlich dauerhafter und
besonders engagiert ausgefiihrt wurden. Die Interviewsituation wurde dann mit der
gemeinsamen Betrachtung der Bilder eingeleitet und die Kinder aufgefordert diese zu
beschreiben. Auf diese Weise wurde ein konkreter Gesprachsanlass geschaffen, und es

gelang, das Kind Uber dieses Medium an forschungsrelevantes Antwortverhalten
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heranzufiihren. Gleichzeitig konnte der Beziehungsaufbau Uber die gemeinsame
Betrachtung der Fotos behutsamer und weniger konfrontativ erfolgen. Nachdem alle Fotos
gemeinsam angesehen und vom Kind beschrieben worden waren, wechselte das Interview

dann in eine starker leitfadenorientierte Gesprachs- bzw. Befragungssituation.

In Bezug auf die Datenauswertung des Projekts muss abschlielend betont werden, dass
auch nach intensiver Recherche nur wenige Hinweise zu Auswertungsprozessen mit
umfangreichen, qualitativen Langsschnittdatensatzen in Erfahrung gebracht werden
konnten. Dies sicher auch aufgrund eines allgemeinen Mangels an entsprechenden
Untersuchungen. Anspruchsvoll gestaltete sich die Datenanalyse vor allem aufgrund des
umfangreichen Datenmaterials und in Anbetracht der Mehrperspektivitdit der
fallspezifischen Datensatze. Der im Rahmen des Projekts entwickelte mehrstufige
Auswertungsprozess hat sich dabei durchaus bewahrt und zu einer sukzessiven Reduktion
des Datenmaterials gefiihrt, an deren Ende sehr dichte Beschreibungen in Form von
Interessenentwicklungsprofilen standen, die eine fallvergleichende Analyse ermoglichten.
Auch in diesem Kontext hat sich die theoretische Strukturierung des Projektes als vorteilhaft
erwiesen. So wurden die Erhebungen bereits verstarkt kategorienspezifisch durchgefiihrt
und weiterfiihrend theorieorientiert ausgewertet. Durch dieses Vorgehen gestalteten sich
die von unterschiedlichen Personen erhobenen und ausgewerteten Datensdtze relativ
anschlussfahig zueinander, und erlaubten einen sehr konkreten Vergleich der Fille im Sinne

der unterschiedlichen Fragestellungen des Projektes.

7.3 Diskussion zukiinftiger Forschungsperspektiven in Anbetracht der

Untersuchungsergebnisse

In diesem letzten Teilabschnitt der Diskussion werden zukiinftige Forschungsperspektiven
Uberblicksartig diskutiert, die sich aus den Ergebnissen der hier vorgestellten Untersuchung
ableiten. Bezug genommen wird dabei auch auf die Hypothesen, die im Kontext der

Ergebnisdiskussion entwickelt wurden.

Unter strukturorientierter Perspektive sollte sich ein zukiinftiger Forschungsstrang auf die
vorgestellten Interessenkategorien zur Einteilung und Unterscheidung der inhaltlichen
Orientierung kindlicher Interessen in der Phase der Transition vom Kindergarten zur Schule
beziehen. Angedacht ist die Konzeption eines Forschungsprojekts, in dem die Entwicklung
und Erprobung eines Fragebogens erfolgen soll, mit dem die individuellen

Interessenkategorien von Kindern mehrperspektivisch erhoben werden kénnen. Dazu sollen
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verschiedene Fragebogenversionen entwickelt werden, deren Subskalen sich den vier
Interessenkategorien widmen, und die von den Eltern, den Erzieherinnen und unter
Hilfestellung auch von den Kindern beantwortet werden. Dariliber hinaus sollen die
Fragebdgen auf die Auspragung des individuellen Interesses im Sinne der Kategorien der
Person-Gegenstands-Theorie (objekt-, handlungs- und themenspezifische Interessen) (vgl.
Krapp, 2002a) eingehen und diese erheben. Ziel des Projekts ist somit die Entwicklung eines
bestmoglich objektiven, validen und reliablen Messinstrumentes zur Bestimmung der
individuellen Interessenkategorie und damit verbundener objekt-, handlungs- und
themenspezifischer Interessenorientierung von Kindern. Dabei wiirde innerhalb der
Entwicklung und ersten Erprobung eines solchen Verfahrens einerseits die Fragestellung
bearbeitet werden konnen, ob die vorgestellten vier Interessenkategorien auch
faktorenanalytisch nachgewiesen werden kdnnen. Zum anderen kdnnte Uberpriift werden,
ob die sich andeutenden kategorialen Haufigkeitsunterschiede in der Aktualisierung von
objekt-, handlungs- und themenspezifischer Interessenorientierungen ebenfalls repliziert
werden konnen (vgl. Neitzel, Alexander & Johnson, 2008). Insgesamt kann aktuell jedoch
noch nicht abgesehen werden, inwiefern eine fragebogengestiitzte Erhebung dieser
Kategorien umsetzbar ist oder dies, aufgrund der Komplexitdt und Differenziertheit des
Untersuchungsgegenstandes, Gber quantitative Fragebogenverfahren nicht geleistet werden

kann (vgl. Kapitel 7.2).

Erforderlich wére ein solches Messinstrument jedoch, um die Hypothesen, die auf Basis der
Ergebnisse der hier vorgestellten explorativen Untersuchung abgeleitet wurden, quantitativ
an groReren Stichproben zu Gberpriifen. So kdnnte der Zusammenhang themenspezifischer
Interessen auf die schulische Entwicklung naher beleuchtet werden, und im Rahmen einer
solchen Untersuchung weitere Hinweise zur Ableitung von interessenbasierten
Fordermoglichkeiten zur Unterstlitzung einer erfolgreichen Schulentwicklung generiert
werden. Weiter vorangeschritten sind unter dieser Forschungsperspektive bereits
Uberlegungen zur Planung einer Untersuchung in der die spezifischen Auswirkungen
motorischer Interessen auf die Bewadltigung der Transition in die Schule und die
weiterfiihrende schulische Entwicklung langsschnittlich erforscht werden sollen. In diesem
Projekt, das aktuell kooperativ durch die Arbeitsgruppen von Herrn Prof. Dr. Werning und
Frau Prof. Dr. Walter (Medizinische Hochschule Hannover) vorbereitet wird, sollen die
gewonnenen Erkenntnisse des Interessenentwicklungsprojektes mit denen einer ebenfalls
bereits abgeschlossenen Untersuchung zum kindlichen Bewegungs- und Sozialverhalten im

Ubergang vom Kindergarten zur Schule verkniipft werden.
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Unter theoretischer Perspektive erscheint es zudem angebracht, den Zusammenhang der
Befriedigung der Basic Needs mit der Entwicklung kindlicher Interessen naher zu
untersuchen. Dies konnte einerseits unter quantitativer Perspektive geschehen, wobei sich
hier wiederum die Problematik stellt, dass bisher kein fragebogengestiitztes Verfahren
existiert, mit dem Aussagen Uber die Befriedigung der Basic Needs von Kindern im
Vorschulalter gewonnen werden kénnen. Notwendig ware fiir ein solches Projekt daher
ebenfalls die Entwicklung eines entsprechenden Erhebungsverfahrens. Wie bereits erwahnt,
stellt die hier vorgestellte Untersuchung einen ersten Versuch dar, diese Zusammenhange zu
erforschen und es erscheint daher auch sinnvoll, zunachst weitere, qualitative
Untersuchungen durchzufiihren, in deren Kontext den sich andeutenden Wirkmechanismen
gezielt und vertieft nachgegangen wird. Die Fragestellung beider Forschungskonzeptionen
sollten sich allgemein auf Effekte der Befriedigung der Basic Needs auf die Komplexitat und
Kontinuitat der Interessenentwicklung und ebenso auf die differentieller Wirkung einzelner
Dimensionen beziehen z.B. auf die Annahme einer fundamentalen Funktion der Dimension

,Soziale Eingebundenheit”.

Im Kontext der Interessenforschung bisher ebenfalls nicht umfassend beriicksichtigt wurden
peerinteraktive Einfliisse auf die kindliche Interessenentwicklung. Aus den Interviewdaten
und auch den videografischen Beobachtungen im Rahmen der Hospitationen in den
Systemen ,Kindergarten“ und ,,Schule” |asst sich aber folgern, dass peerinteraktive Effekte
einen erheblichen Einfluss besitzen, Kinder ihre Interessen wechselseitig anregen und
kooperativ und kokonstruktiv entwickeln (vgl. Wieder, 1999, 2010). Interessant ware daher
eine Untersuchung, die Peereffekten auf die Interessenentwicklung nachgeht, und z.B.

verstarkt strukturierte Beobachtungen und Kinderinterviews zum Einsatz bringt.

Da sich insgesamt die empirische Datenbasis zur Aktual- und Ontogenese von kindlichen
Interessen noch  ausbaufdhig  gestaltet, bieten  sich  vielfdltige  Ansatze,
grundlagentheoretische Untersuchungen zu konzeptionieren. Gleichzeitig wird aber auch die
Intensivierung anwendungsbezogener Forschungsprojekte als sinnvoll betrachtet, z.B.
Untersuchungen zur Nutzung der Interessen zur Gestaltung der Transition vom Kindergarten
in die Schule und deren Einbezug in die schulische Forderung. Speziell unter inklusiver
Perspektive erscheint dies angebracht, da das Potential kindlicher Interessen fiir die
Forderung heterogener Lerngruppen in der diesbeziiglichen Fach- und Praxisdiskussion

bisher noch nicht ausreichend erkannt und gewdrdigt wird.
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