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Zusammenfassung

Die Studie geht der Frage nach, welchen Einfluss individuelles Fachinteresse 
auf das aufgabenbezogene situationale Interesse im Unterrichtsfach Geschich-
te hat. Dabei wurde zwischen zwei Klassen unterschieden. Während die eine 
Klasse mit ästhetisch manipuliertem Aufgabenmaterial arbeitete, bekam die 
andere Aufgaben ohne ästhetische Aufwertung. Die Aufgabenstellung war in 
beiden Klassen dieselbe. An der Studie nahmen 55 bayerische Realschüler/
innen der 10. Jahrgangsstufe teil. Der Vergleich der Mittelwerte des aufgaben-
bezogenen situationalen Interesses erbringt jedoch nur bei hoch an Geschich-
te interessierten Schüler/inne/n Unterschiede; bei ihnen fördert eine ästhe-
tische Aufwertung des Arbeitsmaterials das situationale Interesse. Signifikant 
positive Korrelationen zwischen Fachinteresse und situationalem Interesse 
lassen sich sowohl auf Gesamtebene als auch auf Aufgabenebene feststellen.

Einfluss von Fachinteresse auf situationales Interesse bei 
der Bearbeitung von Aufgaben im Fach Geschichte - Eine 

Treatment-Studie mit Variation der Aufgabeninteressantheit am 
Beispiel „Deutscher Widerstand im Nationalsozialismus“

Isolde Baumgartner

Theoretischer Rahmen
Löst ästhetisch ansprechendes Arbeits-
material mehr situationales Interesse 
aus als ein Arbeitsmaterial, das „nur“ die 
Aufgabenstellung wiedergibt? Mit dieser 
Leitfrage befasst sich die vorliegende 
Studie. Aufgaben scheinen hierbei eine 
wichtige Rolle zu spielen. Thonhauser 
spricht von „Aufgaben als Katalysatoren 
von Lernprozessen“ (Thonhauser 2008, 
13). Gute Aufgaben scheinen sowohl 
in der empirischen Forschung als auch 
in der schulischen Praxis in letzter Zeit 
mehr an Beachtung zu gewinnen (vgl. 
Blömeke, Risse, Müller, Eichler & Schulz 
2006, 331). Besonders für geisteswis-

senschaftliche Fächer wie Geschich-
te gibt es hierzu allerdings noch For-
schungsdefizite (vgl. Waldis 2013, 145). 
Vor dem Hintergrund der Forderung 
nach individueller Aufgabenorientierung 
des Geschichtsunterrichts sowie den 
angestrebten Kompetenzen (historische 
Urteilsfähigkeit, kritische Teilhabe an der 
Geschichtskultur oder Fähigkeit zur hi-
storischen Narration) ist die Erforschung 
des Interessenkonstrukts in Hinblick auf 
die Gestaltung von Lernaufgaben von 
besonderer Bedeutung.
Die vorliegende Studie basiert auf der 
Münchener Interessentheorie (vgl. Krapp 
1992) sowie auf dem Vier-Phasen-Model 
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der Interessenentwicklung von Hidi und 
Renninger (2006). Beide Theorien legen 
Interesse als eine Interaktion zwischen 
Mensch und Umwelt dar (vgl. Krapp 
1992). In der Münchener Interessenthe-
orie wird Interesse als mehrdimensio-
nales Konstrukt verstanden, das im We-
sentlichen durch zwei Komponenten ge-
kennzeichnet ist: eine gefühlsbezogene 
und eine wertbezogene Komponente 
(vgl. Schiefele 1996). 
Erstere kommt in der Person-Gegen-
stands-Beziehung dadurch zum Aus-
druck, dass interessenbasierte Handlun-
gen während ihrer Realisierung mit wei-
testgehend positiven Gefühlen und Er-
lebnisqualitäten verbunden sind. Bei der 
wertbezogenen Komponente handelt es 
sich um die subjektive Bedeutsamkeit 
oder den Wert des Interessengegen-
stands für die Person (vgl. ebd., 80). 
Diese Komponente wird auch als „ge-
fühlsneutrale Valenz“ (ebd., 79) bezeich-
net. Das Wissen um den Gegenstand er-
lebt das Individuum als etwas persönlich 
Wichtiges. Es ist demnach der Person 
ein besonderes Anliegen, sich aktiv und 
wiederholt mit dem Gegenstand ausein-
anderzusetzen bzw. sich gegenstands-
spezifische Kompetenzen anzueignen 
(vgl. Krapp 1999,  399f.). Je zentraler 
der Gegenstand des Interesses für die 
Person ist, desto größer ist die subjektiv 
wahrgenommene Bedeutsamkeit (vgl. 
Renninger 1992, 390ff.).
Charakteristisch für das Vier-Phasen-
Modell ist die Differenzierung zwischen in-
dividuellem und situationalem Interesse. 
Das individuelle Interesse wird in ein 
„Emerging Individual Interest“ (Hidi & 
Renninger 2006, 114) und ein „Well-
Developed Individual Interest“ (ebd., 
115) gegliedert, das situationale Inte-

resse in „Triggered Situational Interest“ 
(ebd., 114) und „Maintained Situational 
Interest“ (ebd.). Zu Beginn wählen Ler-
nende Aufgaben, die sie interessieren 
und in denen sie ihr Engagement zei-
gen können. Das beginnende Interesse 
steht im Einklang mit ihrem Selbstkon-
zept. Die Schüler/innen identifizieren 
sich mit dem zu lernenden Gegenstand. 
Wissen über den Gegenstandsbereich 
liegt bereits vor. Beim ausgeprägten In-
teresse haben Lernende das Bedürfnis, 
sich über einen längeren Zeitrahmen 
mit einem bestimmten Gegenstand zu 
beschäftigen. Die Lernenden suchen 
hierbei nach Antworten auf selbst vorge-
gebene Fragen. Meist verfügen sie über 
kognitive Lernstrategien. Dieses Wissen 
darüber kann den Lernenden helfen, 
ihre „Lücken“ zu schließen (vgl. Rennin-
ger 2009, 115). 
„Triggered Situational Interest“ (ebd.) 
wird auch als Phase der äußerlichen 
Regulation bezeichnet. Im Vordergrund 
steht hierbei, das Lernmaterial bzw. 
die Lernumgebung so aufzubereiten, 
dass die Neugierde der Lernenden für 
den neuen Interessengegenstand ge-
weckt wird. Die darauffolgende Phase 
„Maintained Situational Interest“ (ebd.) 
beinhaltet bereits eine gerichtete Auf-
merksamkeit über den Interessengegen-
stand sowie Ausdauer der Lernenden. 
Sie wird vor allem durch die Bedeu-
tung der Aufgabe für das Individuum, 
sowie den persönlichen Wert charak-
terisiert. Ein stabilisiertes situationales 
Interesse kann nach dem Modell der  
Interessengenese zu einem dauer-
haft dispositionalen Interesse führen 
(vgl. Krapp, Hidi & Renninger 1992, 9). 
Die hier vorgestellte Studie legt ihren 
Schwerpunkt auf die Phase des „Trigge-
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red Situational Interest“ (ebd.), also das 
erste Auftreten des situationalen Interes-
ses in konkreten Lernsituationen. 
Betrachtet man aktuelle Lernhand-
lungen, so kann situationales und indi-
viduelles Interesse auch gleichzeitig in 
Erscheinung treten: Situationales Inte-
resse kann bei Lernenden mit einem be-
reits bestehenden Interesse ausgelöst 
werden, wenn das Lernmaterial bzw. die 
Lernumgebung externale Anreize schafft 
(z.B. Magner, Schwonke, Aleven, Po-
pescu & Renkl 2012). Da das „Triggered 
Situational Interest“ durch Faktoren wie 
„collative features“ (Durik & Harackiewi-
cz 2007, 597) – Oberflächenmerkmale, 
die Aufmerksamkeit erzeugen – aktiviert 
wird, sollte diese Form des Interesses 
im Unterricht leichter ausgelöst werden 
können als das „Maintained Situational 
Interest“, das aufgrund der persönlichen 
Bedeutsamkeit stärker durch individuelle 
Merkmale beeinflusst wird (Hidi & Ren-
ninger 2006, 121ff.).

Fragestellung
Aufgaben können als „Anforderungen 
verstanden [werden], mit denen Schüle-
rinnen und Schüler im Unterricht seitens 

der Lehrperson konfrontiert werden“ 
(Bromme, Seeger & Steinbring 1990 zit. 
nach Blömeke et al. 2006, 331). Erfolgt 
eine Klassifizierung nach der Funktion 
von Aufgaben, so kann man zwischen 
Lern- und Prüfungsaufgaben unterschei-
den. Lernaufgaben dienen zur Anregung 
der Lernprozesse von Schüler/inne/n. 
Dagegen zielen Prüfungsaufgaben da-
rauf ab, Lernergebnisse zu überprüfen. 
Die Lernleistung und weniger der Lern-
prozess des Lernenden steht hierbei 
im Vordergrund (vgl. Thonhauser 2008, 
15). Für die vorliegende Studie wur-
den Lernaufgaben im Fach Geschich-
te konstruiert. Die Lernaufgaben sind 
dem Thema „Deutscher Widerstand im 
Nationalsozialismus“ im Lehrplan der 
sechsstufigen Realschule („Totalitäre 
Herrschaft, Zweiter Weltkrieg und die 
Folgen“; vgl. Bayerisches Staatsministe-
rium für Unterricht und Kultus 2001, 435) 
zuzuordnen. Bei der Konzeption wurden 
verschiedene Aufgabentypen (und damit 
auch geschichtsbezogene Arbeitstech-
niken) berücksichtigt.
Die folgende Tabelle stellt eine Übersicht 
der verwendeten Lernaufgaben dar:
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Das Interesse der Lernenden in einer der 
Klassen (im Folgenden: Trigger-Klasse 
vs. Non-Trigger-Klasse) soll durch „col-
lative features“ (Durik & Harackiewicz 
2007, 597), die in dieser Studie als äs-
thetische Aufwertung des Arbeitsmate-
rials gelten, gesteigert werden. Daraus 
ergeben sich folgende Fragestellungen:

Gibt es einen Zusammenhang zwischen 
Fachinteresse und situationalem Inte-
resse?
Gibt es Unterschiede im situationalen In-
teresse zwischen den beiden Treatment-
gruppen?
Empfinden Schüler/innen mit unter-
schiedlich hohem Fachinteresse die 
Aufgaben auch situational unterschied-
lich interessant?

Es wurden die folgenden Hypothesen 
entwickelt:

Korrelation zwischen Fachinteresse und 
situationalem Interesse
H1.1: Fachinteresse und situationales 

Interesse korrelieren auf Gesamtebene 
positiv miteinander.
H1.2: Fachinteresse und situationales 
Interesse korrelieren auf Aufgabenebe-
ne positiv miteinander. 

Unterschied des situationalen Interes-
ses zwischen Trigger- und Non-Trigger-
Klasse
H2: Es gibt signifikante Unterschiede 
des situationalen Interesses zwischen 
der Trigger- und Non-Trigger-Klasse.

Unterschied des situationalen Interes-
ses zwischen hoch- und niedrig an Ge-
schichte Interessierten der Trigger- und 
Non-Trigger-Klasse
H3.1: Schüler/innen der Trigger-Klasse 
mit hohem Fachinteresse zeigen bei 
Bearbeitung der Aufgaben größeres  
situationales Interesse als Schüler/in-
nen der Non-Trigger-Klasse mit hohem 
Fachinteresse.
H3.2: Schüler/innen der Trigger-Klasse 
mit niedrigem Fachinteresse zeigen bei 
Bearbeitung der Aufgaben größeres 

Tabelle 1: Übersicht Lernaufgaben

Aufgabe Anforderung

1 Bild- und Textquellen zuordnen

2 Bildquelle einen Titel geben und den Titl begründen

3 Fragen zu gegebenen Antworten bilden

4 Bildquelle analysieren
(Gegenwartsbezug herstellen)
offenes Antwortformat mit zielführender Fragestellung

5 Bildquelle analysieren
(Gegenwartsbezug herstellen)
offenes Antwortformat

6 Zeitreise-Text verfassen
(Multiperspektivität auf Ebene der Schüler/innen)

7 Aussagen bewerten

8 Rätsel lösen (Begriffslabyrinth)
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situationales Interesse als Schüler/innen 
der Non-Trigger-Klasse mit niedrigem 
Fachinteresse.

Methodik
Stichprobe
Die empirische Studie wurde in zwei 10. 
Klassen einer bayerischen Realschule 
im Fach Geschichte durchgeführt. Die 
Stichprobe umfasste 55 Lernende (20 
weiblich und 35 männlich). Die Trigger-
Klasse bestand aus sieben weiblichen 
und 24 männlichen Schüler/innen, die 
Non-Trigger-Klasse aus 13 weiblichen 
und elf männlichen Schüler/innen.
 

Instrumente
Fragebogen zum Fachinteresse
Das Fachinteresse wurde mittels der 
Fachinteresse-Skala von Ferdinand (2014) 
erfasst. Die Skala beinhaltet acht Items, 
von denen die ersten fünf Items der ge-
fühlsbezogenen Komponente sowie die 
letzten drei Items der wertbezogenen 
Komponente zugeschrieben werden. 
Das mit (r) gekennzeichnete Item wurde 
umgepolt. Die Items haben ein fünfstu-
figes Antwortformat. Die bei Ferdinand 
(2014) für das Unterrichtsfach Sozial-
kunde entwickelten Items wurden für 
die vorliegende Studie für das Fach Ge-
schichte adaptiert.

Abbildung 1: Skala zum Fachinteresse (nach Ferdinand 2014, 209)
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der Items ergab einen Cronbach Alpha-
Wert von α = .88. Es ist daher von einer 
zufriedenstellenden Reliabilität auszuge-
hen.

Fragebogen zum aufgabenbezogenen 
situationalen Interesse
Zur Erfassung des aufgabenbezogenen 
situationalen Interesses wurde ein Fra-
gebogen eingesetzt, der sowohl Aufga-
beninteresse als auch subjektive Be-

deutsamkeit misst. Die Skala umfasst 
elf Items, die fünfstufig skaliert sind. Die 
Items zu Aufgabeninteresse und subjek-
tiver Bedeutsamkeit wurden untereinan-
der vermischt, um herauszufinden, ob 
die Untersuchungspersonen zwischen 
den Konstrukten Aufgabeninteresse und 
subjektiver Bedeutsamkeit unterschei-
den. 

Abbildung 2: Skala zum situationalen Interesse (nach Geißler 2008, 166 und Ferdinand 2014, 212)
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Tabelle 2: Korrelation zwischen Fachinteresse und situationalem Interesse 

Die Skala zur Erfassung des Aufgaben-
interesses umfasst sieben Items mit fünf-
stufigem Antwortformat. Drei der sieben 
Items sind  reversiv. Diese wurden in Ab-
bildung 2 mit einem (r) gekennzeichnet. 
In Vergleichsstudien lag der Alpha-Wert 
zwischen α = .81 bis α = .92 (z.B. Glaser 
2001; Geißler 2008).
Die Erfassung der subjektiven Bedeut-
samkeit der Aufgaben wurde anhand der  
Skala zur subjektiven Bedeutsamkeit 
des aktuellen Themas von Ferdinand 
(2014) vorgenommen. Die Skala wurde 
aufgabenbezogen adaptiert. Sie enthält 
Items zur Wichtigkeit der Aufgaben be-
zogen auf die Gegenwart, Zukunft, auf 
den Schulkontext und auf die Gesell-
schaft. Sie besteht aus vier Items, von 
denen das Item „Das, was ich in dieser 
Aufgabe gelernt habe, brauche ich nur 
für Stegreifaufgaben“ recodiert wurde. 
Das Antwortformat besteht aus einer 
fünfstufigen Skalierung. 
Die interne Konsistenz der Items für jede 
der acht Lernaufgaben wurde mit einer 
Reliabilitätsanalyse überprüft, die Alpha-
Werte lagen je nach Aufgabe zwischen 
α = .80 und α = .87. 

Ergebnisse

Um festzustellen, ob die Proband/inn/en 
zwischen den Konstrukten Aufgabenin-
teresse und subjektive Bedeutsamkeit 
unterscheiden, wurde eine Faktorenana-
lyse durchgeführt. Es zeigte sich, dass 
sich keine zwei distinkten Faktoren ex-
trahieren ließen. Aufgabeninteresse und 
subjektive Bedeutsamkeit korrelieren 
hoch miteinander und stellen somit ein 
Konstrukt dar. In der vorliegenden Arbeit 
wird dieses Konstrukt als (aufgabenbe-
zogenes) situationales Interesse be-
zeichnet. Noch vor der Kategorisierung 
des Fachinteresses in zwei Merkmals-
ausprägungen (hohes und niedriges 
Fachinteresse) wurde die Beziehung 
zwischen Fachinteresse und aufgaben-
bezogenem situationalen Interesse auf 
Gesamtaufgabenebene geprüft. Die 
beiden Konstrukte korrelieren signifikant 
miteinander (r = .38; p < .001), weshalb 
Hypothese 1.1 beibehalten werden 
kann. Auf Aufgabenebene konnte die 
hypothetisch erwartete Korrelation nur 
bei einzelnen Aufgaben (Aufgabe 3, 5, 
6 und 7) festgestellt werden. Hypothese 
1.2 ist daher nur für wenige Aufgaben 
gültig.
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denen Fachinteresses zeigt, dass sich 
besonders in der Non-Trigger-Klasse 
hoch an Geschichte Interessierte be-
finden (N=22). Niedrig an Geschichte 
interessierte Schüler/innen befinden 
sich hingegen nur in der Trigger-Klasse 
(N=7). 
Um Hypothese 2 prüfen zu können, wur-
de ein T-Test auf Mittelwertgleichheit 
für unabhängige Stichproben durchge-
führt. Hierbei konnte kein signifikanter 
Unterschied des aufgabenbezogenen 
situationalen Interesses zwischen Trig-
ger- und Non-Trigger-Klasse festgestellt 
werden (p > .05). Diese Hypothese wur-
de somit falsifiziert. Zudem wurde der 
Unterschied des Fachinteresses der 
Trigger- und Non-Trigger-Klasse unter-
sucht. Die Non-Trigger-Klasse zeigt ein 
höheres Fachinteresse als die Trigger-
Klasse, das auf dem 5%-Niveau si-
gnifikant unterschiedlich ist (t = -3,035,  
df = 51,969, p = .004). Das heißt, Trig-
ger- und Non-Trigger-Klasse unterschei-
den sich hinsichtlich ihres Fachinteres-
ses in Geschichte. 
Hypothese 3.1 konnte ebenfalls nicht 
bestätigt werden. Die Mittelwerte auf 
Aufgabenebene zeigen jedoch bei hoch 
an Geschichte Interessierten, dass die 
Trigger-Klasse bei den Aufgaben höhere 
Mittelwerte aufweist als die Non-Trigger-
Klasse.
Hypothese 3.2 konnte aufgrund der feh-
lenden niedrig an Geschichte Interes-
sierten in der Non-Trigger-Klasse nicht 
überprüft werden.

Diskussion
Methodendiskussion
Entgegen den Erwartungen ergaben 
sich bei keiner der acht Aufgaben signi-
fikante Unterschiede zwischen Trigger- 

und Non-Trigger-Klasse. Eine mögliche 
Erklärung kann in der Anzahl der teil-
nehmenden Schüler/innen liegen. Denn 
es ist bei Vergleich der Mittelwerte von 
einzelnen Aufgaben ein Trend zu ver-
zeichnen, so dass der Unterschied zwi-
schen Trigger- und Non-Trigger-Gruppe 
bei einer größeren Stichprobe signifikant 
werden könnte. 
Die vorliegende Untersuchung fand im 
schulischen Rahmen statt. Es konnten 
somit keine Laborbedingungen herge-
stellt werden. Interaktionen zwischen 
den Lernenden sowie die damit verbun-
denen Effekte waren daher nicht auszu-
schließen. Bei Auswahl der Stichprobe 
wurde darauf Wert gelegt, dass die bei-
den in die Untersuchung einbezogenen 
Klassen das Thema „Deutscher Wi-
derstand im Nationalsozialismus“ noch 
nicht behandelt hatten. Es waren aber 
dennoch Vorwissenseffekte aus den 
früheren Jahrgangsstufen sowie bereits 
vorhandenes Wissen aufgrund indivi-
duellen Interesses für dieses Thema 
nicht auszuschließen. Da die Lernauf-
gaben den Proband/inn/en in Form einer 
Lerntheke angeboten wurden, ist die je-
weilige Aufgabe als singuläres Konstrukt 
zu verstehen. Die Aufgaben konnten in 
unterschiedlicher Reihenfolge bearbeitet 
werden. Diese Vorgehensweise in Form 
einer Lerntheke hat mögliche Effekte ei-
ner zuvor bearbeiteten Aufgabe auf die 
nächste Lernaufgabe. Demzufolge kann 
nicht ausgeschlossen werden, dass  
vorangehende Erfolgs- oder Misser-
folgserlebnisse bei der Bearbeitung der 
nachfolgenden Aufgaben Einfluss hat-
ten. Außerdem ist zu vermerken, dass 
es sich bei dieser Arbeit um eine biva- 
riate Korrelationsstudie sowie auf T-
Tests auf Mittelwertgleichheit für unab-
hängige Stichproben beruhende Studie 
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handelt, die nur einen Messzeitpunkt 
hat. Die Ergebnisse sollten daher durch 
eine Längsschnittstudie abgesichert 
werden. Die vorliegende Untersuchung 
hat aufgrund der kleinen Stichprobe ei-
nen explorativen Charakter. Eine erneu-
te Überprüfung der aufgeführten Hypo-
thesen wäre daher an einer größeren 
Stichprobe sowie in unterschiedlichen 
Unterrichtsthemen im Fach Geschichte 
vonnöten. Neben der Größe der Stich-
probe sollte auch auf die Auswahl der 
Proband/inn/en hingewiesen werden. 
Hierbei handelt es sich um eine Unter-
suchung an einer Realschule in Mün-
chen. Diese regionale sowie auf eine 
bestimmte Schulart konzentrierte Studie 
kann daher nicht als repräsentativ gel-
ten.

Ergebnisdiskussion
Korrelation zwischen Fachinteresse und 
situationalem Interesse
Das Fachinteresse wurde mit dem auf-
gabenbezogenen situationalen Interes-
se in Beziehung gesetzt. Über alle Auf-
gaben hinweg wurde ein signifikant po-
sitiver Zusammenhang festgestellt. Auf 
Aufgabenebene hingegen konnte eine 
signifikant positive Korrelation nur für 
Aufgabe 3, 5, 6 und 7 verzeichnet wer-
den. Die Ergebnisse sind konform mit 
anderen empirischen Untersuchungen, 
die darauf hinweisen, dass das Fachin-
teresse das situationale Interesse posi-
tiv beeinflusst (z.B. Tsai, Kunter, Lüdtke, 
Trautwein & Ryan 2008). Für die unter-
suchten Schüler/innen waren besonders 
die Aufgaben interessant, in denen sie 
Fragen zu vorgegebenen Antworten 
bilden (Aufgabe 3), Gegenwartsbezüge 
herstellen (Aufgabe 5), gegenwärtige 
perspektivische Wahrnehmungen, die 
auf historisch perspektivischen Wahr-

nehmungen beruhen (Aufgabe 6), re-
flektieren, sowie vorgegebene Aussa-
gen mit „richtig“ oder „falsch“ bewerten 
(Aufgabe 7) mussten. Möglicherweise 
können die Effekte (wie bereits durch 
einschlägige Studien, z.B. Flowerday, 
Schraw & Stevens 2004; Britt & Aglin-
skas 2002; von Borries 1995, vermutet) 
auf Wahlfreiheit (Lerntheke), Neuheit, 
Spannung und alltagsweltlichen Bezug 
zurückgeführt werden.

Unterschied des situationalen Interes-
ses zwischen Trigger- und Non-Trigger-
Klasse
Entgegen den Befunden von Durik und 
Harackiewicz (2007) wurde die Hypo-
these falsifiziert. Hier konnte kein signi-
fikanter Unterschied des aufgabenbe-
zogenen situationalen Interesses zwi-
schen Trigger- und Non-Trigger-Klasse 
nachgewiesen werden. Grund dafür 
kann der zu geringe Stichprobenumfang 
sein. Ebenfalls kann das signifikant un-
terschiedliche Ausgangsfachinteresse in 
den beiden Klassen die Ergebnisse be-
einflusst haben. 

Unterschied des situationalen Interes-
ses zwischen hoch und niedrig an Ge-
schichte Interessierten der Trigger- und 
Non-Trigger-Klasse
Auch die Hypothese 3.1 konnte nicht 
bestätigt werden. Es kann, wie bereits 
in der vorangegangenen Hypothese, an 
der zu kleinen Stichprobe liegen. Denn 
es zeigt sich bei Vergleich der Mittelwerte 
des aufgabenbezogenen situationalen 
Interesses, entgegen der Forschungsar- 
beit von Durik und Harckiewicz (2007), 
dass die Schüler/innen der Trigger-Klas-
se mit hohem Fachinteresse größeres 
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die Lernenden der Non-Trigger-Klasse. 
Hypothese 3.2 konnte nicht überprüft 
werden, da sich keine niedrig Interes-
sierten in der Non-Trigger-Klasse befan-
den. Betrachtet man die Mittelwerte der 
Aufgaben der Trigger-Klasse, konnte 
festgestellt werden, dass ein höheres 
situationales Interesse vorwiegend bei 
Aufgaben mit eindeutigem Arbeitsauf-
trag und einer klar identifizierbaren Fra-
ge, bei der eine oder mehrere Lösungen 
– die Lernenden werden auf diesen Um-
stand hingewiesen – möglich sind (Auf-
gabe 1: Bild- und Textquellen zuordnen, 
Aufgabe 2: Bild einen Titel geben und 
kurz begründen, Aufgabe 4: Bildanaly-
se mit Gegenwartsbezug – zielführende 
Fragestellung, Aufgabe 7: Aussagen mit 
„richtig“/ „falsch“ bewerten, Aufgabe 8: 
Rätsel – Begriffslabyrinth) vorliegt. Die 
Lösbarkeit von Aufgaben scheint dem-
nach eine wichtige Determinante des In-
teresses zu sein (z.B. Lodewyk, Winne & 
Jamieson-Noel 2009).
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