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Der Einfluf} von Interesse auf Umfang,
Inhalt und Struktur studienbezogenen Wissens

Ulrich Schiefele

Universitit der Bundeswehr Miinchen

Es wurde der Zusammenhang zwischen allgemeinem Studieninteresse, Interesse an
empirischen Forschungsmethoden sowie dem Leistungsmotiv (unabhingige Variablen)
und Umfang, Inhalt und Sttuktur methodischen Wissens im Studienfach Pidagogik
(abhingige Variablen) gepriift. Im Mittelpunkt der Analysen standen die Auswirkungen
des Methodeninteresses. Auf der Basis eines Fragebogens wurden 20 Pidagogikstuden-
ten zu Beginn eines Methodenseminars fiir Studienanfinger in zwei Gruppen mit hohem
bzw. niedrigem Methodeninteresse geteilt. Die verschiedenen Aspekte methodenspezifi-
schen Wissens wurden acht Wochen spiter mittels eines Assoziationstests zu neun Stimu-
lusbegriffen erhoben. Die Ergebnisse belegen, dafl hohes Intetesse zu gualizativen (Inhalt
und Struktur), nicht jedoch zu quantitativen Wissensunterschieden (Umfang) fithrt,

Die Zusammenhinge zwischen Interesse und studienbezogenen Lernprozessen
und -ergebnissen wurden bisher meist in verkiirzter und einseitiger Weise unter-
sucht. Fiir die Erfassung der kognitiven Effekte studien- und schulbezogener
Interessen sind iiberwiegend Leistungstests (z. B. Schulleistungstests) oder for-
male, kumulative Leistungskriterien (z. B. Noten) herangezogen worden (z. B.
Kithn, 1983; Tiedemann, 1979; zusammenfassend U. Schiefele & Winteler,
1988). Dies hat zur Folge, dafl fast ausschliefilich die quantitativen Ergebnisse
bzw. Endprodukte bereits etfolgter und oft langdauernder Lernprozesse im Vor-
dergrund standen. Kognitive Prozesse, differenziertere Leistungsindikatoren und
qualitative oder strukturelle Aspekte erworbenen Wissens fanden nur in gerin-
gem Ausmafl Beachtung. Um dieser Begrenzung zumindest teilweise entgegen-
zuwirken, wurde bereits an anderer Stelle (U. Schiefele, Winteler & Krapp, 1988)
vorgeschlagen, in stitkerem Ausmafl das Kriterium der Qua/itit fachbezogener
Wissensstrukturen bei der Beurteilung erfolgter Lernprozesse zu beriicksichtigen.
Die stirkere Einbeziehung der Theorien und Befunde der Wissens- und Gedicht-
nispsychologie (z. B. Anderson, 1983; Kluwe, 1979; Tergan, 1986) bietet ver-
schiedene Vorteile. Zum einen liefert die Analyse der studienbezogenen Wissens-
strukturen gegeniiber formalen Indikatoren eine prizisere und aussagekriftigere
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Einschitzung dessen, was eine Person in ihrem Studienfach tatsichlich gelernt
hat. Mit Leistungstests oder formalen Erfolgskriterien kann die Qualitit fach-
bezogener Wissensstrukturen nicht addquat erfaflt werden. Denn gute Examens-
noten konnen auch erreicht werden, wenn eine Person iiber eine selektive, prii-
fungsorientierte Wissensstruktur verfiigt. Auch umgekehrt gilt, dafl eine hochdif-
ferenzierte Wissensstruktur nicht immer zu guten Priifungsergebnissen fithren
muf}, z. B. wenn eine nur in Teilaspekten unvollstindige Struktur die Lésung be-
stimmter Aufgaben unméglich macht, obwohl der Grofiteil des notwendigen
Wissens eigentlich verfiigbar ist.

Ein weiterer Vorteil in pidagogischer Hinsicht besteht darin, dafl die Analyse
von Wissensstrukturen in hherem Ausmaf als z. B. formale Leistungsdiagnosen
die Ableitung spezifischer didaktischer Mafinahmen erlaubt, weil priziser festge-
stellt werden kann, welche Wissensbereiche bei einer Person nur ungeniigend
kognitiv reprisentiert sind. Es ist jedoch festzustellen, dafl die wissenspsychologi-
sche Diagnostik nur ansatzweise in der Lage ist, leistungsfihige und 6konomisch
anwendbare Diagnoseverfahren anzubieten (vgl. Tergan, 1986).

Die bisherigen Arbeiten zur Interesse-Kognitions-Relation sind nicht nur
wegen der verwendeten kognitiven Mafle zu kritisieren, sondern auch hinsichtlich
der theoretischen Konzeptualisierungen von Interesse. So ist Interesse zwar ein
sehr hiufig angefithrtes Konstrukt, wenn es um die Erklirung von Erfolg und
Leistung in Schule und Studium geht (s. U. Schiefele et al., 1988), seine theore-
tische Bestimmung ist demgegeniiber jedoch stark vernachlissigt worden. In den
meisten Fillen wird die Bedeutung des Begriffs als gegeben vorausgesetzt bzw.
durch die Alltagssprache als ausreichend definiert betrachtet. Der in der vor-
liegenden Untersuchung verwendete Interessenbegriff ist dagegen explizit auf
eine theoretische Position bezogen, nimlich die Pidagogische Interessentheorie
(z. B. Prenzel, Krapp & H. Schiefele, 1986). Interesse wird danach als spezifische
Person-Gegenstands-Relation aufgefafit, die sich weitgehend unabhingig von
instrumentellen Anreizen entwickelt (Merkmal der ,,Selbstintentionalitit”). Die
Pidagogische Interessentheorie betont die besondere Bedeutung von Interessen
fiir die kognitive Abbildung von Gegenstandsbereichen und fiir Prozesse des
Lernens. Es wird angenommen, dafl Interesse mit einer Zunahme und Differen-
zierung gegenstandsspezifischen Wissens einhergeht. Nach Prenzel (1988) ist der
Zuwachs an Wissen sogar eine entscheidende Bedingung fiir die Aufrechterhal-
tung von Interesse.

Die Untersuchung des Zusammenhangs von Interesse und Wissen gewinnt
noch aus einer weiteren Perspektive an Bedeutung. So forderten verschiedene
Autoren eine groflere Integration motivations- und wissenspsychologischer An-
sitze. Insbesondere Vertreter der Lehr-Lern-Forschung haben die Forderung nach
stirkerer Beriicksichtigung motivationaler Einfliisse auf Erwerb, Speicherung und
Anwendung von Wissen erhoben (zusammenfassend s. U. Schiefele, 1987).
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In Teilbereichen der Wissenspsychologie ist dem schon ansatzweise Rechnung
getragen worden. Relativ zahlreich sind vor allem die Untersuchungen zum
Einflufl von Interessen auf das Textverstehen. Das dabei verwendete Interessen-
konzept ist jedoch nur selten auf eine zugrundeliegende Theotie bezogen worden
(s. U. Schiefele, in Druck).

Vorarbeiten und Ziele der Untersuchung

In einer fritheren Studie (U. Schiefele et al., 1988) wurde der Zusammenhang
von Interesse und Wissensreprisentation auf der Grundlage der oben skizzierten
Uberlegungen in erster Anniherung untersucht. Als Interessengegenstand diente
das Studienfach Pidagogik. Aspekte des fachbezogenen Wissens wurden mittels
eines Assoziationstests zu neun zentralen fachlichen Konzepten (z. B. Lernen)
ethoben. Die Ergebnisse des Assoziationstests erlauben Riickschliisse auf Umfang
(Zahl der Assoziationen), Inhalt (Qualitit der Assoziationen) und Struktur (asso-
ziative Verbindungen zwischen den vorgegebenen Konzepten) des erworbenen
Wissens. Es konnte gezeigt werden, dafl Interesse zwar nicht mit dem Umfang
des Wissens, jedoch mit der fachlichen Qualitit der Assoziationen und der asso-
ziativen Struktur zusammenhingt.

Die vorliegende Untersuchung strebt eine Differenzierung und Erweiterung
der als Pilotstudie konzipierten ersten Untersuchung an. Als erstes wurde ein
spezifischerer Interessengegenstand, nidmlich ,,empirische Forschungsmetho-
den”, gewihlt. Neben dem bereits in der ersten Untersuchung verwendeten
Fragebogen zum allgemeinen Interesse am Studienfach kam hier zusitzlich ein
Fragebogen zum spezifischen Interesse an Forschungsmethoden zum Einsatz. Be-
sonders wichtig erschien dabei die Kontrolle des Vorwissens (Ausmafl methoden-
spezifischer Kenntnisse). Als zusitzliche unabhingige Vatiable wurde die Stirke
des individuellen Leistungsmotivs beriicksichtigt. Dieser Variable ist in der Ver-
gangenheit grofle Aufmerksamkeit im Bereich schulischer und akademischer Lei-
stungen eingerdumt worden (z. B. Heckhausen, 1968, 1980; Tiedemann, 1978).
Sie wurde hier einbezogen, um einen Vergleich zwischen Interesse und Leistungs-
motiv ziehen zu kénnen.

Im einzelnen sollten die folgenden Hypothesen, die verschiedene Aspekte des
Wissens betreffen, gepriift werden: (1) Umfang des Wissens: Hoch interessierte
Vpn assoziieren mehr Begriffe zu den vorgegebenen Konzepten als die niedrig
interessierten. Die Konzepte sollten bei ithnen also einen grofleren Bedeutungs-
gehalt, d. h. eine hohere Assoziationshiufigkeit aufweisen. (2) Inhalt des
Wissens: Die Assoziationen der hoch Intetessierten sind in groflerem Ausmafl der
Fachsprache entnommen als die der niedrig Interessierten, deren Assoziationen
mehr auf der Alltagssprache beruhen. (3) Struktur des Wissens: Die assoziative
Struktur hoch Interessierter ist durch einen hoheren Organisationsgrad (d. h.
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hier: mehr Relationen zwischen den Konzepten) gekennzeichnet und/oder
stimmt besser mit der Struktur einer Gruppe von Experten iiberein.

Fiir alle drei Bereiche des Wissens (Umfang, Inhalt und Struktur) wird ange-
nommen, dafl die vorhergesagten Unterschiede durch die intensivere Ausein-
andersetzung der hoch Interessierten mit den gepriiften Konzepten zustande
kommen. Diese Annahme griindet sich auf ein sehr wesentliches Merkmal von
Interesse, nimlich die Verbindung des Interessengegenstands mit positiven (ge-
fithlsbezogenen und gefiihlsneutralen) Valenzen (U. Schiefele, 1987). Das Vor-
handensein positiver Gegenstandsvalenzen sollte das Ausmafl (quantitativer
Aspekt) und die Art (qualitativer Aspekt) gegenstandsbezogener Auseinander-
setzungen beeinflussen. Mit Auseinandersetzung kénnen dabei sowohl beobacht-
bare gegenstandsbezogene Handlungen (z. B. Anwesenheit im Seminar, Lesen
der vorgegebenen Lektiire) als auch kognitive Prozesse des Wissenserwerbs ge-
meint sein (z. B. Bildung von Elaborationen beim Textlernen). Kognitive Prozesse
sind in die vorliegende Untersuchung nicht miteinbezogen. Dagegen wurde die
Hiufigkeit einiger moglicher gegenstandsbezogener Handlungen erfafit.

Beziiglich des Leistungsmotivs wurden im Vergleich zu Interesse schwichere
Effekte angenommen. Frithere Untersuchungen zum Zusammenhang von Lei-
stungsmotiv und Schul- bzw. Studienleistung (z. B. Noten) kamen zu inkonsi-
stenten Ergebnissen (vgl. Heckhausen, 1980; Kiihn, 1983). Einige neuere Unter-
suchungen fanden keine signifikanten Zusammenhinge zwischen Leistungs-
motivkennwerten und Leistung (z. B. Entwistle & Ramsden, 1983; Lloyd &
Barenblatt, 1984; Whitehead, 1984). Dagegen wurde in diesen Arbeiten ein
signifikanter Einfluf} intrinsischer Lernmotivation auf die Schul- bzw. Studienlei-
stung festgestellt. Auswirkungen auf die Leistung sind nicht ohne weiteres mit
Auswirtkungen auf Wissensstrukturen gleichzusetzen. Die Arbeiten von Entwistle
und Ramsden (1983) weisen darauf hin, daf} leistungsmotivierte Studenten eine
deutliche Tendenz zum Erwerb selektiven, priifungsbezogenen Wissens aufwei-
sen, das von tieferem Verstehen der Lerninhalte begleitet sein £#77 (aber nicht
muf). Daraus lifit sich folgern, daf sie zwar méglicherweise gute Leistungen zei-
gen werden, aber hinsichtlich der Qualitit zugrundeliegender Wissensstrukturen
anderen Studenten nicht unbedingt iiberlegen sind.

Methode!)

Uberblick: Die Messung der unabhiingigen Variablen Studieninteresse, Methodeninteresse und
Leistungsmotiv erfolgte zu Beginn eines Methodenseminars bei Pidagogikstudenten (7 = 38) der
Universitit Miinchen. Nach acht Wochen wurde ein Wortassoziationstest zu zentralen Begriffen,

1) Mein besonderer Dank gilt Ursula Fiichsle, Hans-Michael Jung und Claudia Mayer fiir ihre
grofle Geduld und Sorgfalt bei den zum Teil sehr umfangreichen Auswertungsarbeiten. Fiir die



360 Ulrich Schiefele, Der Einflufl von Interesse auf Umfang,

die in der Zwischenzeit im Seminar behandelt worden waren, durchgefiihrt. Dieser Test wurde auch
einer Expertengruppe (» = 4) vorgelegt.

Versuchspersonen: Non urspriinglich 38 Vpn nahmen 21 (17 w., 4 m.) auch an der Erhebung
der abhingigen Variablen (Assoziationstest) teil. Sie stellen die Stichprobe der Untersuchung dar.
Die beiden Seminarleiter sowie zwei weitere methodisch qualifizierte Psychologen stellten sich als
Expertengruppe zur Verfligung.

Erbebungsmethoden: Das allgemeine Interesse am Fach Pidagogik wurde mit Hilfe des von
Winteler und Sierwald (1987) auf der Basis der Pidagogischen Interessentheorie entwickelten |, Frage-
bogen zum Studieninteresse” (FSI) erfafic. Der fiir die vorliegende Untersuchung erstellte , Frage-
bogen zum Methodikinteresse” (FMI) lehnt sich an den FSI an. Die Reliabilitit des FMI (Koeffizient
Alpha) betrigt .90 (7 = 38). FSI und FMI korrelieren zu .18 (# = 38, »s) miteinander. Die Auspri-
gung des individuellen Leistungsmotivs wurde mit Hilfe der Achievement Motive Scale von Gjesme
und Nygard (1970; iibersetzt von Géttert & Kuhl, 1980) erhoben. Die Einteilung der Vpn in hoch
und niedrig interessierte bzw. hoch und niedrig leistungsmotivierte erfolgte jeweils aufgrund eines
Mediansplits. Schliefilich folgten noch Fragen zur Erfassung des Vorwissens, der Zahl der Studien-
semester und des Alters.

Zur Erhebung des erwotbenen Wissens wurde die Methode der freien und fortgesetzten Assozia-
tion verwendet (s. Marx, 1984). Das konkrete Vorgehen bestand darin, jeder Vp die folgenden neun
Stimulusbegriffe jeweils auf einem eigenen Blatt und in zufilliger Reihenfolge vorzugeben: Va/idirit,
Hypothetisches Konstrukt, Operationalisierung, Experiment, Prognose, Hypothese, Theorie, Test
und Variable. Fiir die Assoziationsbildung (schriftlich) stand pro Begriff 1 Minute zur Verfigung.

Die Assoziationsmethode hat den Vorteil, dafi sie eine Vielzahl von Indizes zur Einschitzung des
deklarativen Wissens einer Person liefert (Arbringer, 1980) und zudem 6konomisch einsetzbar ist.
Aus kognitionstheoretischer Sicht sind Assoziationstests besonders dazu geeignet, (1) die gedichtnis-
miflige Reprisentation von Begriffen im Sinne ihrer Bedeutungshaltigkeit zu erfassen (Hoffmann,
1986; Marx, 1984; Strube, 1984) und (2) solche Relationen zwischen verschiedenen Begriffen in
deklarativen Wissensstrukturen aufzudecken, die auf dem Vergleich der Ahalich- bzw. Unterschied-
lichkeit der den Begriffen zugehérigen Merkmale beruhen (Mitchell & Chi, 1986; Tergan, 1986).
Die Assoziationsmethode hat dabei den Nachteil, daf sie nicht zu benennbaren Relationen (z. B.
»A ist Merkmal von B”) fiihrt.

Abschlieflend sollten die Vpn noch die Haufigkeit ihrer Abwesenheit im Seminar und im be-
gleitenden Tutorium angeben und das Ausmaf! einschitzen, in dem sie die im Seminar vorgegebene
Literatur tatsichlich gelesen hatten. Eine weitere Frage bezog sich darauf, ob zusitzlich zur vorge-
gebenen Literatur noch weitere Texte gelesen wurden.

Ergebnisse

Ausprigung der Kontrollvariablen. Zur Uberpriifung des Einflusses von Vor-
wissen auf die zu berichtenden Ergebnisse, wurden die Vpn befragt, ob sie sich
schon vor der Lehrveranstaltung mit Methodik- oder Statistikinhalten beschiftigt
hatten (z. B. Biicher gelesen, Lehrveranstaltungen besucht). Nur eine von 38

Unterstiitzung bei der Durchfithrung der statistischen Analysen danke ich Herrn Wolfgang Sierwald,
M. A.. Ein ausfithrlicherer Bericht der dargestellten Untersuchung und des Fragebogens (FMI)
kénnen beim Autor angefordert werden.
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befragten Vpn hatte sich schon vorher mit Forschungsmethoden befafit. Sie hatte
eine methodisch orientierte Lehrveranstaltung (iiber empirische Sozialforschung)
besucht und wurde deshalb von allen weiteren Analysen ausgeschlossen.

Auch beziiglich der andeten Kontrollvariablen (Alter, Semesterzahl, Ge-
schlecht) ergaben sich keine nennenswerten Unterschiede zwischen den Versuchs-

gruppen.

Umfang des Wissens: Die Bedeutungshaltigkeit fachlicher Begriffe. Die Funk-
tion der Assoziationshiufigkeit als Indikator der Bedeutungshaltigkeit eines Be-
griffs ist ausreichend bestitigt (z. B. Marx, 1984). Die moglichen Effekte von
Methodeninteresse, Studieninteresse und Leistungsmotiv auf die Assoziations-
hiufigkeit zu den einzelnen Stimulusbegriffen wurden mittels (dreifacher)
Varianzanalysen (ANOVA) iiberpriift. Es ergaben sich keine signifikanten Effekte.
Lediglich die Assoziationshiufigkeit der Experten (X = 9.3 Assoziationen pro
Begriff) ist bei den meisten Begriffen deutlich hoher als bei den Ver-
suchsgruppen?) (z. B. hoch methodisch Interessierte: X = 5.6). Damit kann
das bereits von U. Schiefele et al. (1988) gefundene Ergebnis repliziert werden.

Inhalt des Wissens: Die fachliche Addquatheit der Assoziationen. Nachdem
quantitative Unterschiede nicht erkennbar waren, galt unser Augenmerk nun be-
sonders der Analyse qualitativer Wissensaspekte. Als qualitative Aspekte wurden
die Qualitit der Assoziationen und die strukturelle Verkniipfung der Stimulus-
konzepte angesehen (s. nichsten Abschnitt). '

Als Kritetium zut inhaltlichen Beurteilung der Qualitdt der Assoziationen wurde die Nihe zur
Alltags- bzw. Fachsprache gewihlt. Drei Experten teilten die Assoziationen jeweils einer von vier
Kategorien zu. Die erste Kategorie umfafit Begriffe, die in Relation zum jeweiligen Stimulusbegriff
(z. B. Experiment) eine vorwiegend fachliche Bedeutung haben (z. B. ,Kontrollgruppe”). Die
zweite Kategorie enthilt Begriffe, die sowohl alltagssprachlich als auch fachlich gebriuchlich sind
(z.B. ,Priffung”), und die dritte Kategotie enthilt Begriffe, die vorwiegend als alltagssprachliche
Bezeichnungen vorkommen (z. B. ,,Gelingen”). Fiir diese drei Kategorien wird vorausgesetzt, dafl die
jeweiligen Assoziationen in einem sinnvollen Zusammenhang mit dem Stimulusbegriff stehen. Die
vierte Kategorie ist eine Restkategorie. Sie enthilt Begriffe, die in keinem sinnvollen oder einem sehr
weit entfernten Zusammenhang mit dem Stimulusbegriff stehen (z. B. ,,Auto”). Die Zuordnung zu
den Kategorien wurde bei Abweichungen zwischen den Ratern um nur esine Kategorie danach ent-
schieden, welche Kategorie mehrheitlich gewihlt wurde. Bei einer Abweichung um mehr als zwes
Kategorien wurde zwischen den Ratern per Diskussion ein Konsens hergestellt. Die Interkoder-
reliabilitit3) betrug 78.2 %.

2) Bei den statistischen Berechnungen wurde die Expertengruppe, die lediglich aus 4 Personen be-
steht, nicht miteinbezogen. Thre Werte sollten vor allem als Vergleichswerte zur Erleichterung der
Interpretation von Unterschieden zwischen den Versuchsgruppen herangezogen werden.

3) Die Interkoderreliabilitit (vgl. Friede, 1981) ergibt sich aus dem Anteil der iibereinstimmen-
den Urteile an der Gesamtmenge der Untersuchungseinheiten (das sind die beurteilten Assozia-
tionen, N = 705). Als iibereinstimmend wurden auch diejenigen Urteile gewertet, bei denen zwei
Rater eine Assoziation der gleichen Kategorie zuweisen und der dritte Rater von thnen nur um eine
Kategorie abweicht.
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In Tabelle 1 sind die Kategorisierungsergebnisse fiir hohes (HMI) vs. niedriges
Methodeninteresse (NMI) und die Experten (EXP) dargestellt. Die aufgefiihrten
Werte geben an, wieviel Prozent der Assoziationen, die in einer Gruppe insge-
samt genannt wurden, jeweils auf die einzelnen Kategorien entfallen. Im zweiten
Teil der Tabelle sind die Kategorien 1 und 2 (fachliche Assoziationen) sowie
3 und 4 (nichtfachliche Assoziationen) zusammengefafit.

Tab. 1. Methodeninteresse und Qualitit der Assoziationen
(% -Angaben)

NMI HMI " EXP
Kategorien (n = 11) (n=9) (n = 4)

1 16.6 20.7 68.2
2 27.7 33.5 24.3
3 33.3 31.1 7.1
4 22.3 14.8 0.4
1/2 44 .4 54.2 92.5
3/4 55.6 45.8 7.5

Anmerkungen. Kategorie 1: rein fachsprachliche Assoziationen,
Kategorie 2: fach- und alltagssprachlich verwendete Assoziationen,
Kategorie 3: alltagssprachliche Assoziationen, Kategorie 4: Assoziationen ohne sinnvollen Bezug.

Die Verteilungen der Assoziationen auf die Kategorien 1 bis 4 in den Versuchs-
gruppen NMI und HMI sind signifikant voneinander verschieden, C4:? = 13.60,
df =3, p < .01. Die HMI-Studenten produzierten einen deutlich héheren
Anteil fachsprachlicher Assoziationen.

Wie die Analyse der durchschnittlichen Assoziationshiufigkeiten (iber alle
Stimulusbegriffe hinweg) in den einzelnen Kategorien zeigt, traten die grofiten
Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen in den Kategorien 3 und 4 auf. Die
HMI-Gruppe hatte in der zusammengefafiten Kategorie 3/4 im Durchschnitt
23.1 und die NMI-Gruppe 31.9 Assoziationen. In der Kategorie 1/2 wies die
HMI-Gruppe im Mittel 27.3 und die NMI-Gruppe 25.5 Assoziationen auf. Beide
Unterschiede sind nicht signifikant. Eine Betrachtung der Assoziationshiufigkei-
ten pro Stimulusbegriff liflt jedoch erkennen, dafl bei fiinf der vorgegebenen
neun Stimulusbegriffe in den Kategorien 1/2 und 3/4 gleich grofle Unterschiede
zwischen hoch und niedrig Interessierten auftraten.
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Zusammenfassend sind die oben dargestellten Verteilungsunterschiede so zu
interpretieren, daff hoch Interessierte sich insofern von niedrig Interessierten
unterscheiden, als sie die vorgegebenen fachlichen Konzepte in geringerem Aus-
maf} mit alltagssprachlichen und inadiquaten Begriffen und zumindest bei finf
der vorgegebenen Konzepte in héherem Ausmafl mit fachlich relevanten Begrif-
fen assoziieren.

Betrachten wir nun zum Vergleich die Effekte des allgemeinen Studieninter-
esses. In der Gruppe mit hohem Studieninteresse (HSI) entfallen 44.4 % der
Assoziationen auf die Kategorie 1/2, in der Gruppe mit niedrigem Studieninter-
esse sind es 52.8 % . Der Unterschied zwischen den beiden Gruppen ist signifi-
kant (Chi? = 7.49, df = 1, p < .01). Offensichtlich lduft ein hohes allgemeines
Studieninteresse dem Erwerb methodischer Kenntnisse zuwider. Eine weiter-
fithrende Analyse zeigt, dafl hohes Studieninteresse nur unter der Bedingung
niedrigen Methodeninteresses einen negativen Effekt auf die Qualitét der Asso-
ziationen hat. Bei Vorhandensein hohen Methodikinteresses wirkt sich das allge-
meine Studieninteresse dagegen nicht aus. Es ist zu beachten, dafl auch in dieser
Stichprobe Studien- und Methodeninteresse nicht miteinander korrelieren
(r=—.08, » = 20, #ns).

Die Ausprigung des Leistungsmotivs hat keinen signifikanten Einfluf auf die
Qualitit der Assoziationen. Tendenziell zeigt sich jedoch auch hier, dafl unter
der Bedingung niedrigen Methodeninteresses hohe Leistungsmotivation im Ver-
gleich zu niedriger zu einem besseren Ergebnis fithrt.

Struktur des Wissens: Vernetzung und Clusterbildung. 1n einer weiterfiihren-
den Auswertung der Assoziationsdaten wurde versucht, fiir die einzelnen Grup-
pen Wissensstrukturen zu ermitteln. Im ersten Schritt dieser Analyse wurden fiir
jede Vp sogenannte Relationskoeffizienten (RK, Gatskof & Houston, 1963) fiir
alle Stimulusbegriffspaare berechnet. Der RK ist ein Maf fiir die Uberschneidun-
gen zweier Assoziationsverteilungen. Zu seiner Berechnung werden die Produkte
der Rangplatzzahlen gemeinsamer Elemente addiert und zur maximal méglichen
Summe in Bezichung gesetzt.

Ublicherweise werden die RK als Ahnlichkeitsmafle interpretiert und einer Clusteranalyse oder
Multidimensionalen Skalierung unterworfen. Um die vielfachen methodischen Probleme zu ver-
meiden, die insbesondere mit der Multidimensionalen Skalierung verbunden sind (z. B. Reitman &
Rueter, 1980), hat Waern (1972) eine einfache graphische Methode entwickelt, die zu vergleichbaren
Ergebnissen gelangt (s. a. Preece, 1976). Die Stimulusbegriffe werden dabei als Punkte und die
Distanzen zwischen ihnen als Linien dargestellt. Bei der hier verwendeten Variante wird die Matrix
der RK durch esnen passenden Abbruchwert reduziert (,,Ein-Schritt-Technik” %)), so dafi man dimen-
sional gut interpretierbare Kettenstrukturen erhilt. Um die Wissensstruktur einer ganzen Gruppe
darzustellen, werden pro Begriffspaar die RK der Vpn gemittelt.

4) Die Ein-Schritt-Technik erwies sich als ausreichend, da bei allen Versuchsgruppen die RK-
Werte relativ niedrig waren.
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Die gemittelten RK-Werte variierten in den Versuchsgruppen von .00 bis .22
und in der Expertengruppe von .00 bis .37. Die Héhe der Werte entspricht
durchaus der anderer Untersuchungen (z. B. Arbinger, 1980). Als Abbruchwert
wurde fir die Versuchsgruppen der RK-Wert .05 und fiir die Expertengruppe
der RK-Wert .09 bestimmt. Die Wahl des Abbruchwertes ist so getroffen worden,
dafl moglichst viele Konzepte in die Struktur aufgenommen werden kénnen,
ohne dafl zu viele redundante Relationen zwischen Konzepten entstehen, die
ohnehin schon in derselben Kettenstruktur enthalten und somit indirekt mitein-
ander verbunden sind (s. Waern, 1972).

Die resultierenden Strukturen sind in den Abbildungen 1, 2 und 3 dargestellt.

PROGNDSE

HYPOTH.
KONSTRUKT

OPERATIO-
NALLS.

VARIABLE
Abb.1. Assoziative Struktur der niedrig methodisch Interessierten,

Die Anzahl der Relationen ist in der Wissensstruktur der NMI-Gruppe am
geringsten (6 Relationen). Die Konzepte weisen nur wenige Verkniipfungen
untereinander auf. Die Struktur zerfillt dabei in zwei Teile bzw. Cluster. Das
erste Cluster mit den Begriffen Tesz, Experiment und Validitat konnte man als
wempirienah” bezeichnen, das zweite Cluster, mit den Begriffen Hypozhese,
Theorie, Hypothetisches Konstrukt und Progrose als ,,theorienah” . Das Konzept
Operationalisierung nimmt allerdings (ebenso wie Variable) eine Zwischenposi-
tion ein. Es kénnte auch in das Empirie-Cluster passen.

Die HMI-Studenten unterscheiden sich von den NMI-Studenten vor allem
durch eine héhere Anzahl von Relationen (10). Dariiber hinaus sind in ihrer
Struktur das Empirie- und das Theorie-Cluster miteinander verbunden und die
theorienahen Konzepte untereinander in groflerem Ausmafl verknuipft.
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PROGNOSE

HYPOTH.
KONSTRUKT

VARIABLE

Abb. 2. Assoziative Struktur der hoch methodisch Interessierten.

Die Expertenstruktur ist nicht direkt mit den Strukturen der Versuchsgruppen
vergleichbar. Hier sind alle Konzepte miteinander verkniipft. In Ubereinstim-
mung mit den Strukturen der Versuchsgruppen sind die Konzepte Theorze,
Hypothese und Hypothetisches Konstrukt als theotienahe Begriffe eng mitein-
ander verbunden. Ebenfalls iibereinstimmend ist die randstindige Position von
Prognose. Die Struktur der Experten enthilt trotz des hoheren Abbruchkrite-
riums die meisten Relationen (11) und den hochsten Grad der Vernetztheit
empirie- und theoriebezogener Konzepte. Die Expertenstruktur ist diesbeziiglich
der Struktur der HMI-Studenten dhnlicher als der der NMI-Studenten.

Welche Bedeutung hat die Stirke des Leistungsmotivs fiir die Struktur der Sti-
muluskonzepte? Um diese Frage zu iiberpriifen, wurden analog zum oben be-
schriebenen Vorgehen fiir die Gruppen mit niedriger bzw. hoher Leistungs-
motivation die assoziativen Strukturen ermittelt. Die Unterschiede erwiesen
sich als auflerordentlich gering. Die Strukturen beider Gruppen enthalten jeweils
8 Relationen, wovon 7 identisch sind.

Eine Bestitigung des vermuteten Zusammenhangs zwischen Interessenaus-
prigung und strukturellen Aspekten des Wissens konnte hier nur tendenziell er-
reicht werden. Das verwendete Analyseverfahren von Waern (1972) ist fiir eine
strenge Priffung zu sehr von subjektiven Faktoren (z. B. Bestimmung des
Abbruchwertes) abhingig und ermdglicht keine Signifikanztests. Dennoch waren
relativ eindeutige und gut interpretierbare Unterschiede zwischen niedrig und
hoch (methodisch) Interessierten festzustellen.
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HYPOTH,
KONSTRUKT

VALIDITAT .08
19

31 '

Abb. 3: Assoziative Struktur der Experten.

OPERATID-
NALIS.

Abschlieflend sei noch erwihnt, dafl zwischen den Gruppen NMI und HMI,
NSI und HSI sowie NLM und HLM keine signifikanten Unterschiede beziiglich
der Hiufigkeit der Teilnahme an dem Seminar und den (das Seminar begleiten-
den) Tutorien sowie beziiglich des Umfangs der Textlektdiire festgestellt werden
konnten. Diese gegenstandsbezogenen Titigkeiten kommen somit nicht als
Erklirung der gefundenen qualitativen und strukturellen Unterschiede in Frage.

Zusammenfassung, Schluffolgerungen und Perspektiven

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Untersuchung belegen, daff zu Beginn einer
Lehrveranstaltung am Inhalt hoch Interessierte im Vergleich zu niedrig Interes-
sierten nach einem gewissen Zeitraum einen héheren Anteil fachlich adiquater
Assoziationen zu vorgegebenen Begriffen und relevante strukturelle Unterschiede
aufweisen. Dieses Resultat steht in Einklang mit einer fritheren Untersuchung
(U. Schiefele et al., 1988), deren Befunde hier bestitigt und erweitert werden
konnten.
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Das wichtigste Ergebnis beider Untersuchungen betrifft das Auftreten gua/i-
tativer und struktureller Wissensunterschiede. Damit deutet sich an, dafl hohes
Interesse nicht einfach zu quantitativem Wissenszuwachs, sondern vor allem zu
qualitativ-inhaltlichen und strukturellen Verinderungen des Wissens fithrt. Auf
der Grundlage auch anderer Untersuchungen (Marton & Silj6, 1984; Siljs, 1981;
Watkins, 1983) lafit sich die Hypothese ableiten, dafl hoch Interessierte ein tiefe-
res kognitives Verarbeitungsniveau aufweisen (Craik & Tulving, 1975). Als Unter-
stiitzung fur diese Annahme ist auch zu werten, dafl die Unterschiede zwischen
hoch und niedrig Interessierten nicht mit Unterschieden beziiglich der Hiufig-
keit der Anwesenheit in Seminar und Tutorium und dem Ausmafl der Literatur-
arbeit korrespondierten.

Fiir den geringen Einfluf des Leistungsmotivs auf methodisches Wissen kom-
men verschiedene Griinde in Frage, die hier nur kurz angedeutet werden kdnnen:
(1) das Leistungsmotiv wurde bereichsunspezifisch erfaflt, (2) Leistungsmotivierte
erwerben selektives, priifungsorientiertes Wissen (Entwistle & Ramsden, 1983),
(3) das Leistungsmotiv mufl durch situationale Anreize aktiviert werden (Heck-
hausen, 1980), (4) Problematik von Fragebégen als Motivmefverfahren (z. B.
Kuhl, 1983; McClelland, 1985). In unserem Zusammenhang ist jedoch entschei-
dend, daf die individuelle Ausprigung des Leistungsmotivs — zumindest in der
hier erfafiten Form — nicht als alternative Erklirung der Interesseneffekte in
Frage kommt.

Die weitere Untersuchung der Interesse-Kognitions-Relation in der von uns
eingeschlagenen Richtung wird noch einige Probleme bewiltigen miissen, um
erfolgreich zu sein. Dies gilt insbesondere in methodischer Hinsicht. Eine erste
wichtige Aufgabe besteht dabei in der Kontrolle des Vorwissens, die in unserem
Fall nur indirekt erfolgte. Hier wire eine direktere und detailliertere Erfassung
wiinschenswert. Eine zweite Aufgabe fiir die Zukunft besteht im Einsatz weiterer,
bereits vorhandener Methoden (z. B. lautes Denken, Befragungstechniken, vgl.
Kluwe, 1988) zur Erhebung qualitativer und struktureller Aspekte von Wissen.
Dabei sollte auch ein moglichst spezifischer Gegenstandsbereich ausgewihlt
werden, fiir den sich a priori eine Kriteriumsstruktur ermitteln liflt, die eine ein-
deutigere und objektivere Bewertung empirisch gefundener Wissensstrukturen
ermoglicht.

Sollten sich die berichteten Ergebnisse auch bei Verwendung anderer metho-
discher Verfahren als stabil erweisen, so konnte dies bedeutsame pidagogische
Konsequenzen haben. Setzt man nimlich voraus, dafl sich inhaltsbezogenes
Interesse auf den Erwerb von Wissen auswirkt und dieser Einfluf vor allem quali-
tativer Natur ist, so wiirde das bedeuten, dafl interessenspezifische Effekte in Prii-
fungen oder Tests, die nur quantitative Wissensaspekte abfragen, moglicherweise
verdeckt werden. Wenn jedoch hohere geistige Titigkeiten, wie z. B. kreatives
Denken, die Ubertragung des Gelernten auf andere Kontexte oder die Anwen-
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dung von Kenntnissen beim Problemlésen, wesentlich von qualitativen Merk-
malen des gespeicherten Wissens abhingen, so wird die Notwendigkeit einer
differenzierteren Wissens- und Lerndiagnostik auch in Schule und Studium deut-
lich. Die bisherige Priifungspraxis hat vermutlich einseitig leistungsbezogene,
den Lerninhalten gegeniiber gleichgiiltige Orientierungen begiinstigt.

Summary

The study examined the relationship between general study interest, specific interest in
methodology, achievement motivation (independent variables), and the extent, content,
and structute of methodological knowledge for the field of education (dependent varia-
bles). The analyses focussed on determining the impact of methodology interest. 20 edu-
cation majors were divided into two groups at the beginning of an introductory methodo-
logy coutse. One group consisted of students with high interest in methodology and the
other with little interest in the topic. Various aspects of knowledge about methodology
were assessed eight weeks later, using an word association test containing nine stimulus
concepts. The results indicate that high interest leads to guafitative (content and
structure), but not to quantitative differences in knowledge (extent).
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