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Der ,,Fragebogen zum Studieninteresse* (FSI)

Ulrich Schiefele, Andreas Krapp,
Klaus-Peter Wild und Adolf Winteler

Die vorliegende Arbeit berichtet Uber die Entwicklung des ,,Fragebogen zum Stu-
dieninteresse* (FSI) und seine testtheoretische Uberpriifung. An der Untersuchung
nahmen 298 Studenten verschiedener Studiengadnge teil. Ausgehend von einer 27
Items umfassenden Version verblieben aufgrund von Faktorenanalyse und Rasch-
Skalierung 18 Items, die eine eindimensionale Skala bilden. Die interne Konsistenz
(Alpha) des revidierten FSI betragt .90, die Test-Retest-Reliabilitat .67 (Zeitspan-
ne: 2 Jahre). Zur Priifung der Validitat des revidierten FSI wurde eine Reihe weite-
rer Variablen erhoben (z.B. intrinsische motivationale Orientierung, Tatigkeitszen-
trierung, Extraversion, Verwendung von Lernstrategien, Studienleistung). Die Ergeb-
nisse zeigen, daB der FSI in ausreichendem MaBe konvergente, diskriminante und
kriteriumsbezogene Validitét besitzt.

This article reports the development of the “Study Interest Questionnaire” (SIQ).
A total of 298 university students took part in a study that was designed to test the
reliability and validity of the SIQ. The original version of the SIQ included 27 items.
On the basis of factor and Rasch analyses we obtained a unidimensional version
consisting of 18 items. The revised version of the SIQ showed considerable inter-
nal consistency (Alpha=.90) and test-retest reliability (.67; time lag: 2 years). In
order to test the convergent, discriminant, concurrent, and predictive validity of
the SIQ, a number of additional variables were assessed (e.g., intrinsic motivatio-
nal orientation, extraversion, use of learning strategies, achievement). The results
confirm that the SIQ is a sufficiently valid instrument.

Einleitung

Das Interesse an Lerninhalten kann sowohl als wichtige Bedingung erfolgreicher
Lernprozesse als auch als Ergebnis von schulischer oder universitérer Lehre ange-
sehen werden. Beide Aspekte wurden wiederholt von verschiedenen Autoren ange-
sprochen (s. Krapp, 1989; Todt, 1978; Winteler, Sierwald & Schiefele, 1988). Dem
Interesse als motivationalem Faktor im Bereich des Studiums kommt in vielerlei Hin-
sicht Bedeutung zu. Es hat sich z. B. erwiesen, daB Interesse an einem Schul- oder
Studienfach positiv mit formalen Leistungsindikatoren korreliert (z. B. Kiihn, 1983).
In einer kirzlich fertiggesteliten Metaanalyse war festzustellen, daB3 Interesse und
Schuinoten durchschnittlich zu .31 korrelieren (Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993).

Interesse hat sich jedoch nicht nur als bedeutsam zur Erkidrung akademischer
Leistungen erwiesen. Im Bereich des Studiums ist Interesse haufig zur Erklarung
von Phinomenen wie Studienfachwahl, Studienwechsel, Studienzufriedenheit und
Studienabbruch herangezogen werden (Bergmann, 1992; Winteler & Sierwald, 1987;
Winteler et al., 1988). Es ergaben sich z. B. empirische Anhaltspunkte dafir, daB
Personen, die aus Interesse fiir ein bestimmtes Fach studieren, ihr Studium selte-
ner wechseln oder abbrechen (vgl. Winteler & Sierwald, 1987).
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Die relativ groBe Bedeutung, die dem interessenkonzept flr verschiedene Aspek-
te des Verhaltens im Studium zugeschrieben worden ist, steht in Kontrast zu dem
geringen AusmaR an interessenbezogener empirischer Forschung. In den wenigen
Studien, in denen das Interessenkonzept Berticksichtigung fand, wurde die Frage
der angemessenen Konzeptualisierung und Operationalisierung nur selten explizit
und theoretisch fundiert in Angriff genommen. Dies hat nicht zuletzt historische
Ursachen: Das Denken Uber schulbezogene und akademische Motivation war lange
Zeit von behavioristischen Anséatzen beherrscht, die das Problem der Motivation
mit den Konzepten Anreiz und Verstdrkung im Rahmen des Reiz-Reaktions-Para-
digmas erklarten und damit wenig Raum flr Personlichkeitsvariablen lieen (Lep-
per, 1988). Spater dominierten motivationspsychologische Konzeptionenin der Tra-
dition von McClelland, Atkinson und Heckhausen (s. Heckhausen, 1989). Die kriti-
sche Auseinandersetzung mit diesen auf den Aspekt der Leistungsmotivation

- zentrierten Theorien (vgl. Krapp, in Druck) sowie die Entwicklung von Ansétzen der
intrinsischen Motivation (vgl. Deci & Ryan, 1985 b) haben den Weg fur eine theore-
tisch starker fundierte Interessenforschung bereitet (Krapp & Prenzel, 1992; Ren-
ninger, Hidi & Krapp, 1992).

Im foigenden stellen wir ein Verfahren zur Erfassung von Studieninteresse vor,
das aufdem Hintergrund einer expliziten theoretischen Konzeption entwickelt wurde.
Studieninteresse ist aus unserer Sicht von groBer Bedeutung flir effektives Lernen
und die emotionale Befindlichkeit wahrend des Studiums (vgl. Winteler et al., 1988).
Ebenso wichtig ist das Interesse jedoch als abhéngige Variable, z. B. als Ziel des
‘Studierens und der akademischen Lehre. Um solide empirische Untersuchungen
in den angesprochenen Bereichen durchfiihren zu kdnnen, ist ein Instrument vonno-
ten, das eine reliable und valide Erfassung des Studieninteresses erlaubt. Die vor-
liegende Arbeit will hierzu einen Beitrag leisten.

2. Zur Konzeptualisierung von Interesse

Die theoretische Bestimmung des Interessenkonzeptes ist bereits seit langerem
Gegenstand intensiver Bemiihungen (vgl. Krapp, 1992; Prenzel, 1988; Prenzel, Krapp
& H. Schiefele, 1986). In Ubereinstimmung mit anderen theoretischen Positionen
(z. B.Bergmann, 1992; Hidi, 1990; Renninger, 1992) bestimmen wir Interesse zunéchst
formal als spezifische Relation zwischen einer Person und einem Gegenstand. Diese
Relation kann mehr oder weniger (iberdauernd (d. h. zeitlich stabil) und generell sein.
Die zeitliche Stabilitat des Interesses verweist auf seinen dispositionalen Charak-
ter. Das Interesse an einem Studienfach hat sich in der Regel Uber vorausgegan-
gene Erfahrungen und Einschéatzungen allmahlich entwickelt und besitzt von daher
eine gewisse Stabilitat. Der Aspekt der Generalitdt bezieht sich darauf, inwieweit
sich das Interesse einer Person auf einen breiten thematischen Bereich (z.B.
Geschichte der Neuzeit) oder nur auf einen kleinen Ausschnitt desselben (z. B. die
Bedingungen des Ausbruchs des Ersten Weltkriegs) richtet.

Ungeachtet der Aspekte der Stabilitdt und Generalitit unterscheiden wir inhalt-
lich zwischen einer emotionalen und einer wertbezogenen Komponente des Inter-
esses. Beide Komponenten kdnnen als mental reprasentierte Verknipfungen zwi-
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schen einem Interessengegenstand (Thema, Aktivitat, oder physisches Objekt) und
bestimmten Valenzen (s. Pekrun, 1988) aufgefaBt werden (s. a. Schiefele, 1990, 1991).
Die emotionale Komponente setzt sich dabei aus gefiihisbezogenen Valenzen zusam-
men. Von letzteren spricht man, wenn ein Sachverhalt mit positiven Gefiihlen (z. B.
Freude, Vergnligen, angenehme Spannung) verbunden ist. Die zweite Komponen-
te besteht aus wertbezogenen Valenzen. Sie bezeichnen die Verkniipfung eines
Sachverhalts mit Zuschreibungen im Sinne personlicher Bedeutsamkeit.

Das wohl wesentlichste Merkmal von Interesse ist sein intrinsischer Charakter
bzw. seine Selbstintentionalit&t (vgl. Krapp, 1992). Dieses Merkmal besagt, daB von
Interesse nur insofern gesprochen werden kann, als die Auseinandersetzung mit
einem Gegenstand primér aus ,sachimmanenten“ Griinden erfolgt. Bezogen auf
die eben beschriebene Konzeption des Interesses als Kombination aus gefiihls-
und wertbezogenen Valenzen bedeutet dies, daB nur dann von Interesse die Rede
sein kann, wenn sich die Geflihls- und Wertzuschreibungen direkt auf einen Gegen-
stand (oder eine Handlung) beziehen und nicht etwa deshalb auftreten, weil der
Gegenstand mit anderen Sachverhalten in Verbindung steht, denen der eigentliche
Wert und die positiven Gefiihle zukommen. Ware dies der Fall, so wiirde man von
extrinsischen Valenzen sprechen.

Im Unterschied zu friiheren Darstellungen (z. B. Prenzel et al., 1986) enthélt unse-
re Interessenkonzeption keine kognitive Komponente im Sinne gegenstandsbezo-
genen Wissens. In welchem AusmaB der Erwerb gegenstandsbezogenen Wissens
vom Ausprégungsgrad des Interesses abhangt, ist u. E. eine empirisch zu beant-
wortende Frage. Unsere Position hat zur Folge daB Interesse als eine affektive Varia-
ble aufgefaBt wird.

Zum gegenwartigen Zeitpunkt sind keine Aussagen darliber méglich, wie eng die
drei Merkmale des Interesses miteinander verkniipft sind. Aufgrund unserer theo-
retischen Position gehen wir davon aus, daB keines dieser Merkmale fehlen oder
einen kritischen Wert unterschreiten darf. Das schiieBt nicht aus, daB manche Inter-
essen stérker durch die emotionale und andere stérker durch die wertbezogene
Komponente bestimmt sind. Die mit friiheren Versionen des FS| gewonnenen Ergeb-
nisse deuten darauf hin, daB die Interessenkomponenten nicht als unabhéngige
Faktoren im Sinne einer Faktorenanalyse interpretiert werden kdnnen (vgl. Winteler
et al., 1988).

3. Methoden zur Messung von Studieninteresse

Die Messung von Interesse ist in der Vergangenheit vor allem im Rahmen der
Berufsinteressenforschung behandelt worden (s. Walsh & Osipow, 1986). Im
deutschsprachigen Raum sind dabei insbesondere der Berufs-Interessen-Test (BIT)
von Irle und Allehoff (1983) und der Differentielle Interessen-Test (DIT) von Todt
(1967, 1978) zu nennen. Erst kirzlich wurde von Brickenkamp (1990) die Generelle
Interessen-Skala (GIS) vorgestellt. Das Anwendungsfeld der Berufsinteressentests
liegt hauptséchlich in der Berufsberatung und Eignungsdiagnostik.
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Berufsinteressentests ist gemeinsam, daB den befragten Personen eine Liste ver-
schiedener Berufe, Schulfacher oder berufs- und freizeitbezogener Tétigkeiten zur ver-
gleichenden Beurteilung vorgelegt wird. Das Beurteilungskriterium ist tiblicherweise
die relative Praferenz. Darliber hinaus setzen sich die meisten Berufsinteressentests
aus einer Anzahl von Subskalen zusammen, die jeweils einen bestimmten Bereich
beruflicher Tatigkeit reprasentieren. Die Ermittiung der Bereiche erfolgt in der Regel
mittels Faktoren- oder Clusteranalysen. Theoriegeleitete Skalenbildungen wie z. B. im
,Vocational Preference Inventory* von Holland (1985) sind die Ausnahme.

Mit Tests dieser Art werden in erster Linie Einstellungen gegeniiber bestimmten
Gegenstandsbereichen und Tatigkeitsfeldern erfaBt, die u.U. erkennen lassen, an
welchem Bereich eine Person besonderes Interesse aufweist oder kiinftig entwickein
wird. Sie sind dagegen weniger geeignet festzustellen, wie stark ein bestimmtes
Interesse im Sinne einer Beziehung zu einem Gegenstand ausgepragt ist. Eine wei-
tere Schwierigkeit von Berufsinteressentests besteht darin, daB sie sich auf relativ
umfassende und allgemeine Interessenbereiche, wie z. B. Kunst, Naturwissenschaft
und Sport, beziehen. Dabei wird auBer acht gelassen, daB die Interessen einer Per-
son sehr spezifisch und auf kieine Teilbereiche gerichtet sein kdnnen. Theoretisch
ist denkbar, daB eine Person gleich groBes Interesse an Medizin und Architektur
bekundet und dabei in einem der beiden Bereiche mehrere Teilbereiche positiv beur-
teilt, wahrend sie in dem anderen eigentlich nur an einem kleinen Teilbereich sehr
stark interessiert ist und fur die anderen so gut wie kein Interesse hegt. Nur fur den
Fall, daB ein bestehendes Interesse sich auf die gesamte Spannweite eines Gebiets
oder Fachs ausdehnt, kénnen die Ergebnisse von Berufsinteressentests als MaBe
der Interessenauspragung herangezogen werden. Dieser Einwand gilt auch teil-
weise fiir unseren Fragebogen zum Studieninteresse. Es besteht jedoch die M6g-
lichkeit, den FSI fir unterschiedlich spezifische Bereiche zu adaptieren.

Ein anderes Problem der gangigen Berufsinteressentests liegt darin, daB die Art
der Befragung nicht erkennen 14Bt, aus welchen Griinden eine Person ein hohes
Interesse an einer T4tigkeit oder einem Beruf zum Ausdruck bringt. Allgemeine Theo-
rien des Interesses (s. Uberblick bei Prenzel, 1988) gehen lbereinstimmend davon
aus, daB nur dann von Interesse gesprochen werden kann, wenn eine gegen-
standsbezogene Auseinandersetzung um ihrer selbst willen erfoigt. Dieses zentra-
le Merkmal von Interesse, das wir als seinen intrinsischen Charakter bezeichnet
haben, wird von den Berufsinteressentests nicht erfaBt. Auch wird nicht danach
gefragt, ob eine bestimmte Tatigkeit mit positiven Geflihien verknipft ist und ob ihr
subjektiv eine hohe Bedeutung zukommt. Es ist leicht vorzustelien, daB eine Per-
son ein hohes Interesse an Forschungstétigkeiten im Bereich Medizin bekundet,
daB aber dieses ,Interesse” sich von dem starken Bedrfnis der Person herleitet,
einen Beruf mit hohem Prestige und Einkommen ergreifen zu kdnnen.

Fur die Berufs- oder Studienberatung ist dieser Kritikpunkt u.a. deshalb von Bedeu-
tung, weil eine intrinsisch motivierte Berufswahl als zentraie Bedingung flr hohe
Arbeitszufriedenheit, Arbeitsleistung und eine ,gelungene* persénliche Entwicklung
zu betrachten ist.




Fragebogen zum Studieninteresse 339

4. Entwicklung und Uberpriifung des FSI

4.1 Ziele

Der hier vorgestelite Fragebogen zum Studieninteresse ist eine Weiterentwick-
lung des von Winteler & Sierwald (1987) und Winteler et al. (1988) beschriebenen
gleichnamigen Fragebogens. Die neuerliche Revision zielte erstens darauf ab, die
emotionale und wertbezogene Komponente des Interesses durch die Aufnahme
neuer ltems direkter und genauer zu erfassen. Zweitens soliten neue {tems kon-
struiert werden, die direkt auf den intrinsischen Charakter des Interesses eingehen.
Auf der Basis empirischer Erhebungen mit Studenten verschiedener Fachrichtun-
gen sollte die meBtechnische Qualitdt des Uberarbeiteten FSI Uberpriift werden.
Neben den Methoden der klassischen Testtheorie beabsichtigten wir auch eine auf
der probabilistischen Testtheorie Raschs (1960/1980; s.a. Fischer, 1974; Wrigt &
Masters, 1982) beruhende Skalenanalyse einzusetzen. Ein weiteres wichtiges Anlie-
gen war die Uberpriifung der Validitét der Interessenskala.

4.2 Interessenskala

Die neue Fassung des FSI enthélt insgesamt 27 ftems (vgl. Anhang). Diese ltems
sind den drei Komponenten von Interesse zugeordnet, ndmlich gefliihisbezogene Valen-
zen (11 ltems), wertbezogene Valenzen (9 Items) und intrinsischer Charakter (7 ltems).
12 dieser ltems entstammen der von Winteler et al. (1988) entwickelten Fassung des
FSI. Die Konstruktion der neuen Iltems erfolgte durch die Autoren. Es wurde ein vier-
stufiges Antwortformat verwendet: ,trifft gar nicht zu“ (0 Punkte), ,trifft sehr begrenzt
zu“ (1 Punkt), ,trifft weitgehend zu* (2 Punkte) und , trifft vollig zu“ (3 Punkte).

4.3 Hinweise zu den Untersuchungen

Die Ermittlung der Testglteeigenschaften und Validitatskoeffizienten des revi-
dierten FSl erfolgte durch zwei aufeinander aufbauende Untersuchungen. Der Zweck
der ersten Untersuchung (Studie 1) bestand in erster Linie darin, die Validierungs-
skalen, die zu einem erheblichen Teil aus englischsprachigen Vorlagen Ubersetzt
und an die Fragestellung angepaBt werden muften, zu erproben und zu verbes-
sern. Folgende Instrumente wurden herangezogen: Intrinsische vs. extrinsische moti-
vationale Orientierung im Studium (Amabile, Hennessey, Hill & Tighe, 1991), studi-
enbezogener Anreizfokus (nach Rheinberg, 1989), generelle und studienbezogene
Kausalitatsorientierung (nach Deci & Ryan, 1985 a), Verwendung von Lernstrategien
(nach Pintrich, Smith & McKeachie, 1989; Schmeck, 1983) und Flow-Erleben im
Studium (nach Csikszentmihalyi, 1975/1985).

Alle genannten Skalen wurden zusammen mit dem FSI im Wintertrimester 1989
(Januar bis April) einer gréBeren Gruppe von Studenten (ca. 250) vorgegeben. Auf-
grund der Ergebnisse dieser Piloterhebung wurden die meisten der Skalen revidiert,
um in ausreichendem MaB reliable (im Sinne interner Konsistenz) Instrumente zu
erhalten. Zur Prifung der dimensionalen Struktur der verschiedenen Skaien wur-
den Faktorenanalysen durchgefiihrt. Uber die Revisionen der ersten Erhebung wol-
len wir an dieser Stelle nicht berichten. Sie beschranken sich im wesentlichen auf
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die Eliminierung und Modifikation einzelner ltems, zum einen, um die Reliabilitat der
Skalen zu erhdhen, und zum anderen, um die Faktorenstrukturen zu verbessern.

Die zweite Untersuchung (Studie 2) wurde im Wintertrimester 1990 (Januar bis April)
durchgeflihrt. Sie diente der eigentlichen Feststellung der Testgliteeigenschaften des
FSI. Zu diesem Zweck wurden die in Studie 1 revidierten Skalen einer gréBeren Grup-
pe von Studenten an der Universitat der Bundeswehr Minchen vorgegeben. Zusatz-
lich setzten wir einen Fragebogen zur Erfassung der Personlichkeitsdimensionen Extra-
version und Emotionalitét ein. Insgesamt nahmen 298 Studenten der folgenden Stu-
diengénge teil: Luft- und Raumfahrttechnik (LTR, n=82), Bauingenieur- und
Vermessungswesen (BauV, n=18), Elektrotechnik (ET, n=63), Padagogik (PAD, n=31)
und Wirtschafts- und Organisationswissenschaften (WOW, n=90). 14 Vpn machten
keine Angabe zu ihrem Studiengang. Alle Studenten befanden sich zum Zeitpunkt der -
Befragung im 2. Trimester. Sie waren zwischen 22 und 25 Jahre alt.

Zwei Jahre nach dieser Erhebung, im Sommertrimester 1992, versuchten wir, die
Vpn von Studie 2 flr eine Follow-up-Befragung zu gewinnen. Dies gelang bei 92
Vpn. Dieser Teilstichprobe wurde die revidierte Fassung des FSI vorgelegt, aller-
dings in einer Kurzform mit den meBtechnisch besten ltems (die Zahl der ltems
betrug acht, Alpha=.82). Dariiber hinaus befragten wir die Vpn nach ihren Ergeb-
nissen in der kurz zuvor absolvierten Diplomvorprifung.

Alle im Ergebnisteil zu berichtenden Resultate beziehen sich, mit wenigen Aus-

" nahmen, auf die zweite Untersuchung. Die Ausnahmen betreffen den Lernstrate-
- gie-Fragebogen und den Fragebogen zur generellen Kausalitatsorientierung, die
beide nur in die erste Erhebung einbezogen waren.

4.4 Validierungsvariablen

(1) Intrinsische vs. extrinsische motivationale Orientierung: Amabile et al. (1991)
entwickelten eine Skala zur Erfassung der dispositionalen Tendenz von Individuen
hinsichtlich ihrer intrinsischen vs. extrinsischen motivationalen Orientierung. Fir die
von uns revidierte Fassung betragt die interne Konsistenz (Alpha) der intrinsischen
Skala .70, die der extrinsischen .69. Die ltems des Fragebogens sind auf das Stu-
dium bezogen. Damit ergibt sich eine optimale Vergleichsmdglichkeit mit dem FSI.

(2) Studienbezogener Anreizfokus: In Anlehnung an Rheinbergs (1989) ,,Anreizfo-
~ kus-Skala“ entwickelten wir einen Fragebogen zur Erfassung der Tendenz, sich im
Studium eher von zweckgerichteten Uberlegungen oder tétigkeitsimmanenten
Anreizen leiten zu lassen. Eine Faktorenanalyse bestétigte die zweidimensionale
Struktur des Fragebogens. Die Reliabilitaten (Alpha) betragen .70 (Tatigkeitszen-
trierung) bzw. .68 (Zweckzentrierung).

(3) Generelle Kausalitdtsorientierung: Der urspringlich von Deci und Ryan (1985 a)
entwickelte Fragebogen erfaBt drei generelle Kausalitatsorientierungen, die mitbe-
stimmen, ob eine Person mehr zu intrinsischer oder extrinsischer Motivation oder zu
Demotivation neigt. Die Autonomieorientierung beschreibt die Tendenz eines Indivi-
duums, sein Verhalten selbstbestimmt zu initiileren und zu regulieren. Die Kontrollori-
entierung beschreibt die Tendenz, das eigene Verhaiten nach den Wiinschen und For-
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derungen anderer auszurichten. Die Demotivationsorientierung beschreibt die Ten-
denz, sich als unféhig zu erleben, eigenes Verhalten zu initiieren und so zu regulieren,
daB daraus bestimmte gewiinschte Ergebnisse folgen. in der vorliegenden Studie
haben wir eine von Scherhorn, Grunert, Kaz und Raab (1988) adaptierte Fassung der
Originalskala verwendet. Scherhorn et al. haben einige Untersuchungen durchgeflhrt,
die die Reliabilitét (Alpha = .69 fir die Autonomie-, .61 fur die Kontroll- und .74 flr die
Demotivationsskala) und Validitat des adaptierten Fragebogens belegen.

(4) Studienbezogene Kausalititsorientierung: Diese Skala ist das Ergebnis unse-
res Versuchs, den Fragebogen Deci und Ryans (1985a) in stirkerem MaB auf die
Studiensituation zu beziehen. Eine Faktorenanalyse ergab theoriegemé&B drei Fak-
toren. Die Reliabilitdten (Alpha) betragen .69 (Autonomieskala), .63 (Kontrollskala)
und .65 (Demotivationsskala).

(5) Extraversion und Emotionalitét: Zur Erfassung dieser beiden Persénlichkeits-
merkmale wurde der FPI (Fahrenberg, Hampel & Selg, 1989) herangezogen. Um die
Gesamtléange der Befragung gering zu halten, wahlten wir die items mit den jeweils
héchsten Ladungen aus. Die Reliabilitdten (Alpha) betragen .69 (Extraversion) und
.67 (Emotionalitat).

(6) Lernstrategien: In Anlehnung an die Fragebdgen von Schmeck (1983) und Pin-
trich et al. (1989) wurde ein Fragebogen eingesetzt, der die folgenden Subskalen
enthalt (s.a. Wild & Schiefele, 1993): Wiederholung (Alpha=.54), Elaboration -
(Alpha=.76), Organisation (Alpha=.59), Informationssuche (Alpha=.57) und Zeit-
management (Alpha=.76). Zwei weitere Skalen, die nicht als Lernstrategien i.e.S.
anzusehen sind, erfaBten den Zeit- und Anstrengungsaufwand (Alpha=.77) und
Lernprobleme (Alpha=.64). Die relative Unabhangigkeit der Subskalen hat sich in
den Faktorenanalysen der Pilotstudie bestéatigt.

(7) Flow-Erleben: Auf der Grundlage von Csikszentmihalyis (1975/1985) Flow-
Theorie haben wir einen Fragebogen entworfen, der das AusmaB erfaBt, in dem ein
Student bei studienbezogenen Tatigkeiten Flow erlebt (z. B. Verschmelzen von Hand-
lung und BewuBtsein, Zentrierung der Aufmerksamkeit, Selbstvergessenheit). Eine
Faktorenanalyse belegte die eindimensionale Struktur der Flow-Skala. Die Reliabi-
litat (Alpha) betragt .85.

(8) Studienleistung: Wie bereits erwéhnt, haben wir im Rahmen einer Follow-up-
Studie die Studienleistung eines Teils der Stichprobe erheben kénnen. Fiir jede Vp
dieser Teilstichprobe wurde dabei ein Wert fur die Auspragung der Studienleistung
berechnet, der sich jeweils aus den Noten mehrerer Priifungen, die im Rahmen der
Diplomvorprifung abgelegt wurden, zusammensetzt.

‘4.5 Validierungshypothesen

Konstruktvaliditat: Wir gingen von der aligemeinen Annahme aus, daB die intrin-
sischen Subskalen der Motivationsfragebdgen positiv und in mittlerem Ausmag mit
Interesse korrelieren. Die Auspragung extrinsischer Motivation und der Demotiva- -
tionsorientierung sollten dagegen negative oder keine Zusammenhénge mit Inter-




342 Ulrich Schiefele, Andreas Krapp, Klaus-Peter Wild und Adolf Winteler

esse aufweisen. Keine signifikanten Korrelationen wurden auch zwischen den Per-
sbénlichkeitsmerkmalen Extraversion und Emotionalitat und Interesse erwartet.

Kriteriumsbezogene Validitdt: Nach unserer Erwartung sollte mit dem Interesse
auch die Verwendung von Lernstrategien zunehmen. Diese Annahme betrifft vor
allem solche Strategien, die auf ein tiefergehendes Verstehen von Lerninhalten abzie-
len (Elaboration, Organisation, Informationssuche). Wiederholungsstrategien und
Zeitmanagement sollten dagegen nicht mit Interesse korrelieren. Kein starker Zusam-
menhang wurde zwischen Interesse und dem AusmaB an Lernproblemen erwartet.
Lernprobleme sind u.E. starker von kognitiven Merkmalen abhangig. Dagegen nah-
men wir an, daB mit steigendem Interesse auch die Wahrscheinlichkeit flow-&hnli-
cher Erlebnisse groBer wird und die Bereitschaft zunimmt, Anstrengung und Zeit zu
investieren. SchlieBlich gingen wir von der Hypothese aus, daB die Ausprédgung des
Studieninteresses positiv und signifikant mit der Studienleistung korreliert.

4.6 Datenanalyse

Zur Uberpriifung der Faktorenstruktur des FSI wurde eine Faktorenanalyse nach
der Hauptkomponentenmethode mit anschlieBender Varimax-Rotation durchgefiihrt.
Als Kriterien fur die Extraktion eines Faktors dienten die GroBe der Eigenwerte, der
Scree-Test und die Interpretierbarkeit der Faktoren.

Dariiber hinaus Uberpriften wir den FSI mittels Rasch-Skalierung. Diese Metho-
de ermdglicht zum einen die Prifung der Eindimensionalitét einer Skala und zum
- anderen stichprobenunabhangige Schatzungen der itemparameter. Das urspriing-
lich nur fir dichotome Items geltende MeBmodell von Rasch (1960/1980) wurde
mittlerweile auch auf andere liemtypen (z. B. mehrstufige Ratingskalen) ausgewei-
tet (Fischer, 1974; Wright & Masters, 1982). Zur Durchfiihrung der Rasch-Analysen
verwendeten wir das von Wright und Linacre (1991; s.a. Wright & Masters, 1982)
entwickelte Programm BIGSTEPS. '

S. Ergebnisse

5.1 Faktorielle Struktur

Die Ergebnisse der Faktorenanalyse des FSI legen nahe, daB ein Faktor zur
Erklarung der Antwortvarianz ausreichend ist. Es ergaben sich drei Faktoren, deren
Eigenwert gréBer als 1 war. Wie Eigenwertverlauf (10.0, 1.7, 1.2) bzw. Varianzauf-
kldrung (37.0, 6.2, 4.5) zeigen, ist jedoch nur der erste Faktor nennenswert. Dies
bestétigt sich auch im Scree-Test, der lediglich den ersten Faktor als aussagekraf-
tig erscheinen 1&Bt. DarUber hinaus zeigte sich, daB alle items auf dem ersten unro-
tierten Faktor Ladungen groBer als .38 aufweisen. Aufgrund dieser Resultate ist es
nicht verwunderlich, daB sich bei der Berechnung einer varimaxrotierten Dreifakto-
renlésung bei insgesamt 17 Items Doppelladungen (>.30) ergaben.

Die einfachen Korrelationen zwischen den drei Interessenkomponenten betrugen
.80, .80 und .78 (p <.001, n=298).
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5.2 Rasch-Skalierung

Fir die Selektion von ltems berechnet BIGSTEPS die Fit-Statistik t (s.a. Metz-
ler & Schmidt, 1992). Diese beruht auf der Annahme, daB die ltems eines Frage-
bogens unterschiedlich schwierig sind und die ,,Losung” eines schwierigen ltems
die Losung leichterer ltems impliziert. Daraus folgt, da mit zunehmender ltem-
schwierigkeit nur Personen mit zunehmender Ausprégung auf der zu messenden
latenten Dimension ein ltem i6sen bzw. bejahen kénnen. Die Fit-Statistik gibt an,
in welchem AusmaRB ein gegebenes ltem von dieser Voraussetzung abweicht.
Abweichungen kénnen z. B. darin bestehen, daB ein Item von Personen mit nied-
riger Merkmalsauspragung héhere Werte erhalt als von Personen mit hoher Merk-
malsauspriagung. Es kann jedoch auch vorkommen, daB ein Item ein zu hohes
MaB an Konformitat aufweist (vgl. Wright & Masters, 1982). Dies wird angezeigt
durch negative Auspragungen der Fit-Statistik. Negative Werte kénnen sich auch
ergeben, wenn bei einem ltem von den meisten Personen die gleiche Antwort
angekreuzt wird (z. B. ,WeiB nicht“). Ursache dafiir sind z. B. unklare Itemformu-
lierungen.

Ein Fit-Wert von 0 zeigt eine vollstdndige Passung von Daten und Modell (bzw.
Erwartungs- und Realwert) an. Es gibt keine Signifikanztests flr Fit-Indizes, die eine
objektive ltemselektion ermdéglichen wiirden. Als Faustregel gilt jedoch, dall Werte
zwischen -2 und +2 zufriedenstellend sind. Abweichungen von dieser Regel sind
jedoch je nach Fragebogen und Verteilung der Fit-Werte angezeigt. Im vorliegen-
den Fall haben wir nur Items selektiert, deren Fit-Index kleiner als -3 und gréBer als
+3 ausgefallen ist. Dies schien angesichts der groBen Abweichungen, die aufge-
treten sind (die Standardabweichung der Fit-Werte betrug 3.2), angemessen zu sein
(s.a. Tabelle 1). Aufgrund dieses Kriteriums wurden neun ltems eliminiert, so daB
18 ltems verblieben. ltems zu den drei Aspekten von Interesse sind in der endguil-
tigen Skala zu relativ gleichen Teilen enthalten (sieben gefiihlsbezogene, sieben
wertbezogene und vier intrinsische ltems).

Fir die in Tabelle 1 angegebenen ltemschwierigkeiten wurden statt der Rohwer-
te sogenannte ,Logit“-Werte herangezogen. Diese beruhen auf einer logarithmi-
schen Transformation der Rohwerte und besitzen Intervallskalenniveau. Positive
Logit-Werte zeigen ,,schwierige” items an und negative Logit-Werte ,leichte” Items.
Ein besonderer Vorteil der Logit-Transformation besteht darin, daB ltems und Per-
sonen auf derselben ,,Schwierigkeitsskala® abgebildet werden kénnen. In Tabelle 1
sind nur die ltemschwierigkeiten fur die Originalfassung des FSI angegeben, da die
Schatzungen der ltemschwierigkeiten fir die revidierte Fassung nahezu identisch
ausgefallen sind.

Die mit Hilfe der Rasch-Skalierung erreichte Homogenisierung des FS! bestéatig-
te sich auch in einer neuerlichen Faktorenanalyse, die ein eindeutiges Ergebnis
brachte: Es ergaben sich nur zwei Faktoren mit einem Eigenwert gréBer 1, wobei
der zweite (Eigenwert=1.22) nur knapp Uber 1 lag. Der erste Faktor erklérte 37.5 %
der Varianz, der zweite 6.8 %. ‘
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Tabelle 1: Ergebnis der Rasch-Analyse des FSI
(Items geordnet nach GréBe der Fit-Statistik)

ftemnummer Schwierig- ltem-Fit (t)
keit? OFb RFe
8 -.16 -6.99 -
3 -.24 -5.46 -
2 42 -4.05 -
23 .15 -3.61 -
1 -.25 -2.87 -2.42
22 -.53 -2.73 -1.99
7 .73 -2.70 -2.40
6 .69 -2.13 -2.04
9 .61 -1.60 -.83
11 .05 -1.50 -76
27 -.23 -1.25 -71
4 -.76 -1.22 -.29
13 -1.23 -.78 -.67
5 .80 -.75 .00
16 -.91 .28 52
12 .07 32 .80
15 14 57 1.19
17 1.29 1.00 1.59
25 1.09 1.00 2.03
21 -.60 1.41 2.23
18 =21 1.58 1.80
20 -.26 1.81 2.10
10 -.29 3.65 -
24 58 - 4.01 -
19 -.25 4.85 -
26 -.74 5.64 -
14 .03 6.49 -

Anmerkungen: n=298; 2Logit-Werte (s. Text);
bOF = Originalfassung; °RF =revidierte Fassung

Mit BIGSTEPS kdnnen noch weitere Statistiken zur Beurteilung eines Fragebo-
gens berechnet werden. In unserem Zusammenhang ist dabei der , ltem-Trennungs-
Index“ relevant. Wenn eine Variable, wie z. B. Leistung, Einstellung oder eben Inter-
esse, gemessen wird, so wird diese Variable durch bestimmte Test- oder Frage-
bogenitems definiert. Diese ltems missen in ausreichender Weise hinsichtlich inrer
Schwierigkeit voneinander unterscheidbar sein, um die Richtung und Bedeutung
der zu messenden Variable festzulegen. Um zu Uberpriifen, ob es mit den Items
eines Fragebogens gelungen ist, eine Reihenfolge zunehmender Intensitat zu bil-
den, wird der ltem-Trennungs-Index berechnet. Dieser Index besteht aus dem Ver-
haltnis der Standardabweichung der geschatzten itemschwierigkeiten (Logit-Werte,
s.0.) zum mittleren Schétzfehler (der bei der Transformation der Rohwerte in Logit-
Werte auftritt). Nach Wright und Masters (1982) kann ein Item-Trennungs-Index
gréBer 3.0 als ausreichend gelten. Fiir die Originalfassung des FSI ergab sich ein
Wert von 7.0, flr die revidierte Fassung von 8.3.
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5.3 ltemkennwerte und Reliabilitat

In Tabelle 2 ist das Ergebnis einer herkdmmiichen Item- und Reliabilitdtsanalyse
wiedergegeben. Enthalten sind ltemmittelwerte, Itemstandardabweichungen und
korrigierte ltem-Gesamttest-Korrelationen (Trennscharfe) sowohl fiir die Original-
skala (27 Items) als auch die rasch-skalierte Fassung des FSI (18 ltems).

Fir die Reliabilitat im Sinne der internen Konsistenz ergab sich ein Alpha-Koef-
fizient von .93 fiir die Originalskala und von .90 fur die revidierte Skala.

Im Rahmen der oben erwahnten Follow-up-Studie konnte die revidierte Fassung

des FSlin gekiirzter Form einer Teilstichprobe von 92 Vpn zwei Jahre spéter nochmals

_vorgegeben werden. Damit war es méglich, die Test-Retest-Reliabilitdt zu berech-
nen. Sie erreichte den Wert .67. ' '

Tabelle 2: Itemkennwerte fur die Original- (OF) und die
revidierte Fassung (RF) des FSI

fig?  higty
ltemnummer M sD OF RE
1 2.01 .84 ©. .68 .67
2 1.69 .88 71 -
3 2.01 .68 .60 -
4 2.22 75 .56 .53
5 1.50 .82 49 .48
6 1.55 71 45 .46
7 1.97 .69 .66 .60
8 1.53 .83 .60 -
9 1.60 .87 .60 .58
10 2.03 .98 .59 -
11 1.87 73 .46 44
12 1.86 .93 .62 .62
13 2.40 .80 .70 .70
14 1.88 1.03 - 48 -
15 1.83 .93 .60 .59
16 2.29 g7 .54 .54
17 1.25 79 37 .36
18 1.99 .92 .58 .59
19 2.01 .08 52 -
20 2.01 .75 .35 .35
21 2.16 .85 .55 52
22 2.13 .82 .68 .66
23 1.82 .83 .66 -
24 1.61 .90 .38 -
25 1.35 .88 .48 .46
26 2.22 .95 52 -
27 2.00 .87 .65 .64

Anmerkungen: n=298; 2korrigierte ltem-Gesamttest-Korrelation.

5.4 Analysen zur Validitat

In Tabelle 3 sind (u.a.) die Korrelationen zwischen Studieninteresse und den ein-
bezogenen Motivations- und Perséniichkeitsskalen wiedergegeben. Es istzu beach-
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ten, daB die Vpn immer nur einen Teil der Skalen bearbeiteten und die berichteten
Korrelationen daher auf variierenden StichprobengréBen beruhen. Bei der Berech-
nung von Korrelationen zwischen Studieninteresse und genereller Kausalitats-
orientierung und Lernstrategien (s. Tabelle 3) haben wir zur Bestimmung individu-
eller Ausprégungen des Studieninteresses nur jene ltems einbezogen, die auch in
der revidierten Fassung enthalten sind. Dies war in allen Fallen méglich. Allerdings
gibt es bei zwei ltems geringfligige Formulierungsunterschiede.

Tabelle 3: Korrelationen zwischen FSI und den Validierungsvariablen

Validierungs-
variablen sl n

Intrinsische Motivation 48T 140
Extrinsische Motivation -.07 140
Tatigkeitszentrierung ‘ 44 289
Zweckzentrierung ' -14" 289
Autonomieorientierung (studienbezogen) 38" 142
Kontrollorientierung (studienbezogen) -7 142
Demotivationsorientierung (studienbezogen) -.25™ 142
Autonomieorientierung (generell) .07 90
Kontrollorientierung (generell) A0 90
Demotivationsorientierung (generell) -.01 90
Extraversion .01 141
Emotionalitat . -.08 141
Lernstrategien:

Elaboration 480 77

Organisation .25” 77

Informationssuche A45™ 77

Wiederholung -.28" 77

Zeitmanagement 12 77
Zeit- und Anstrengungsaufwand 54r 77
Lernprobleme -.06 77
Fiow-Erleben 67 286
Studienleistung 33" 92

Anmerkungen: *p<.05, **p<.01, **p<.001 (zweiseitige Tests).

Die Ergebnisse zeigen, daB Studieninteresse in Ubereinstimmung mit unseren
Hypothesen positiv und signifikant mit intrinsischer motivationaler Orientierung, Tatig-
keitszentrierung und studienbezogener Autonomieorientierung korreliert. Ebenfalls
erwartungsgemal sind die negativen bzw. Nullkorrelationen zwischen Studienin-
teresse und extrinsischer motivationaler Orientierung, Zweckzentrierung, Kontroll-
und Demotivationsorientierung sowie Extraversion und Emotionalitdt. Diese Ergeb—
nisse sprechen flr die Konstruktvaliditat des FSI.

Die nichtsignifikanten Korrelationen zwischen Studieninteresse und den gene-
rellen Kausalitétsorientierungen sind vermutlich auf den hohen Allgemeinheitsgrad
des Kausalitatsfragebogens zurlickzuflihren.
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Die Korrelationen zwischen FSI und Lernstrategien, Zeit- und Anstrengungsauf-
wand, Lernproblemen, Flow-Erleben und Studienleistung geben AufschiuB tber die
kriteriumsbezogene Validitat. Bis auf das Flow-Erleben und die Studienleistung wur-
den alle Variablen im Rahmen der Pilotstudie erhoben.

Die Ergebnisse (s. Tabelle 3) bestéatigen relativ deutlich unsere Annahmen. Stu-
dieninteresse korreliert positiv und signifikant mit der Studienleistung und den Lern-
strategien, die auf ein tiefergehendes Verstehen abzielen. Dagegen ergaben sich
keine bzw. negative Korrelationen zwischen interesse und Wiederholungsstrategien
und Zeitmanagement. ErwartungsgemaB ist auch der fehlende Zusammenhang zwi-
schen Interesse und Lernproblemen. Sehr hoch, und in Ubereinstimmung mit unse-
ren Annahmen, fielen die Korrelationen zwischen Interesse und Zeit- und Anstren-
gungsaufwand und Flow-Erleben aus.

6. Zusammenfassung und Diskussion

In Ubereinstimmung mit Befunden aus Untersuchungen mit friiheren Versionen
des FSI hat sich bestétigt, daB die theoretisch postulierten Interessenkomponen-
ten, namlich geflihlsbezogene und wertbezogene Valenzen und intrinsischer Cha-
rakter, auf der hier gewéhlten Analyseebene (Interesse an einem Studienfach) nicht
als unabhéangige (orthogonale) Faktoren aufgefaBt werden kénnen. Die Hypothese
der Eindimensionalitat wird Gbereinstimmend durch traditionelle (Faktorenanalyse)
und probabilistische Methoden (Rasch-Analyse) unterstitzt. Auch wenn die Inter-
essenkomponenten kovariierende Aspekte des Interessenkonstrukts darstellen, hal-
ten wir inre analytische Unterscheidung trotzdem fiir sinnvoll und notwendig (vgl.
Krapp, 1992). Es ist auch denkbar, daB es Interessengegensténde gibt, bei denen
eine starkere Trennung der emotionalen und der wertbezogenen Komponente auf-
tritt.

Das Ergebnis macht deutlich, daB zumindest beziiglich des Interessengegen-
stands Studienfach emotionale und wertbezogene Valenzen sehr hoch korreliert
sind und daB die emotionalen und wertbezogenen ltems im Sinne intrinsischer Valen-
zen beantwortet werden. Letzteres kann darauf zuriickgefihrt werden, daB positi-
ve Gefiihle und hohe persénliche Bedeutsamkeit bezliglich eines Gegenstandes
normalerweise nicht auftreten, wenn die Beschéftigung mit diesem Gegenstand
extrinsischer bzw. instrumenteller Natur ist. Es kann jedoch auch daran liegen, da3
die ltemformulierungen in unserem Fall eine intrinsische Bedeutung implizierten.

Die Reliabilitat des FSI wurde mittels Alpha-Koeffizient bestimmt. Der erhaltene
Wert von .90 ist als hoch und ausreichend zu bezeichnen. Auch die Hohe der Test-
Retest-Reliabilitat (.67) ist zufriedenstellend ausgefallen.

Die Validitat des FSI wurde zum einen im Sinne der konvergenten und diskrimi-
nanten Validitat, zum anderen im Sinne der kriteriumsbezogenen Validitat bestimmt
(z. B. Lienert, 1969). Bei der Untersuchung der konvergenten Validitét hat sich gezeigt,
daB Studieninteresse positiv mit intrinsischer motivationaler Orientierung, Téatig-
keitszentrierung und autonomer Handlungsregulation (bzw. Kausalitatsorientierung)
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korreliert. Diese drei MaBe erfassen im wesentlichen das AusmaB, in dem eine Per-
son dazu tendiert, intrinsisch motiviert und selbstbestimmt zu handeln. Positive
Zusammenhénge mit diesen MaBen waren zu erwarten, da Studieninteresse aus
theoretischer Sicht in hohem MaBe intrinsische Motivation zur Foige haben muBte.
Umgekehrt ist ein hohes Studieninteresse insbesondere bei Personen wahrschein-
lich, die generell h6here Grade von intrinsischer Motivation oder Selbstbestimmung
aufweisen. Uber die kausale EinfluBrichtung kann hier nicht entschieden werden.

Die Befunde zur diskriminanten Validitdt belegen, daB Studieninteresse und extrin-
sische Motivation (im Studium) nur schwache Zusammenhénge aufweisen. Dieser
Befund steht in Ubereinstimmung mit der nachgewiesenen Unabhangigkeit von in-
trinsischer und extrinsischer Motivation (Amabile et al., 1991). Die Vermutung liegt
nahe, daf3 Interesse einen positiven EinfluB auf die Entstehung intrinsischer Moti-
vation im Studium, aber nur wenig EinfluB auf die Entstehung (bzw.Verhinderung)
extrinsischer Motivation hat. Dies kdnnte damit zusammenhéngen, daB extrinsische
Motivation durch die Rahmenbedingungen des Studiums beginstigt wird. Die mei-
sten Studenten stehen unter Zwang, gute Noten in Priifungen zu erreichen. Ohne
jegliche extrinsische Motivation kénnte wohl kein Student sein Studium erfolgreich
beenden. Es ist daher nicht verwunderlich, wenn ein hoch interessierter Student
gleichzeitig z. B. eine mittel oder hoch ausgepréagte Zweckzentrierung aufweist.

Die kriteriumsbezogene Validitat des FSI konnte durch die positiven und signifi-
kanten Korrelationen mit der Verwendung von Lernstrategien, dem Aufwand an
Zeit und Anstrengung, dem AusmaB des Flow-Erlebens und der Héhe der Studi-
enleistung bekraftigt werden. Der signifikante Zusammenhang zwischen FSI und
Studienleistung ist dabei in seiner Bedeutung hervorzuheben, da die Studienlei-
stung als einzige der Validierungsvariablen ein relativ objektives Verhaltensmafi
darstellt und ein erheblicher Zeitraum zwischen Interessen- und Leistungsmes-
sung bestand.

AbschlieBend noch ein Wort zu den Anwendungsmadglichkeiten des FSI. In der
hier vorgesteliten Fassung ist Interesse auf das gesamte Studienfach bezogen. Es
ist u. E. jedoch sowohi sinnvoll als auch zuléssig, den FSI so zu adaptieren, daB die
Erfassung spezifischer Interessen (z. B. an bestimmten Teilgebieten eines Studien-
fachs) méglich wird. Die Itemformulierungen im Fragebogen miiBten nur geringfii-
gig gedndert werden, um eine entsprechende Adaption zu realisieren.
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Anhang
Der Fragebogen zum Studieninteresse

Geflhlsbezogene Valenzen:

1. Die Beschéftigung mit den Inhalten und Problemen meines Studienfachs gehort nicht
gerade zu meinen Lieblingstatigkeiten.”

2. Die Dinge, mit denen ich mich wirklich gern beschéftige, liegen auBerhalb meines Studi-
enfachs.”

3. Inder Regel habe ich bei der Auseinandersetzung mit meinen Studieninhalten kein beson-
ders angenehmes Gefuhl.”
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4. Uber Inhalte meines Studiums zu reden, macht mir nur selten SpaB.*
5. Nach einem langen Wochenende oder Urlaub freue ich mich wieder auf das Studium.
6. Die Beschéftigung mit bestimmten Stoffinhalten wirkt sich positiv auf meine Stimmung
aus.
7. Ich rede lieber Uber meine Hobbies als (iber mein Studienfach.*
8. Auch wenn das Studium anstrengend ist, so ist die Beschaftigung damit doch eine scho-
ne Sache.
9. Wenn ich in einer Bibliothek oder einem Buchladen bin, schmokere ich gerne in Zeit-
schriften oder Blichern, die Themen aus meinem Studienfach ansprechen.
10. Ein Fachbuch als Geburtstagsgeschenk wiirde mir keine besondere Freude bereiten.”
11. Es gibt viele Bereiche meines Studienfachs, die mich innerlich gleichgultig lassen.”

Persénliche wertbezogene Valenzen:

12. Es war fir mich von groBer persénlicher Bedeutung, gerade dieses Fach studieren zu
kénnen.

13. Wenn ich ehrlich sein soll, ist mir mein Studienfach manchmal eher gleichgultig.”

14. Es war fir mich selbstverstandlich, daB ich mein jetzt gewéahites Fach studieren werde.

15. Die Beschéftigung mit den Inhaiten meines Studienfachs hat fiir mich eigentlich recht
wenig mit Selbstverwirklichung zu tun.*

16. Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen Dingen (z. B. Hobbies, soziale Beziehungen)
messe ich meinem Studium eher eine geringe Bedeutung bei.*

17. Die Beschéftigung mit bestimmten Studieninhalten ist mir wichtiger als Zerstreuung, Frei-
zeit und Unterhaltung.

18. Schon vor dem Studium hatte das Fachgebiet, das ich jetzt studiere, flir mich einen hohen
Stellenwert.

19. Ich kann mir nicht vorstellen, die Beschaftigung mit Inhalten meines Studiums als Hobby
zu betreiben.”

20. Ich bin sicher, daB das Fachstudium meine Personlichkeit positiv beeinfluBt.

Intrinsischer Charakter:

21. Wenn ich gentigend Zeit hatte, wiirde ich mich mit bestimmten Fragen meines Studiums,
auch unabhéngig von Priifungsanforderungen, intensiver beschéftigen.

22. Ich bin mir sicher, das Fach gewahlt zu haben, welches meinen persénlichen Neigungen
entspricht. :

23. In meiner Freizeit beschéftige ich mich nur ungern mit Problemen meines Studienfachs.”

24. Ohne auBeren Druck wiirde ich mich wohi nicht so regelmaBig mit Problemen und Inhal-
ten meines Studienfachs beschéftigen.*

25. Schon vor dem Studium habe ich mich freiwillig mit Inhalten meines Studienfachs aus-
einandergesetzt (z. B. Blicher lesen, Vortrage besuchen, Gesprache fihren).

26. Ich hatte ein anderes Studienfach gewahit, wenn es dort bei gleichem Aufwand bessere
Berufs- und Aufstiegschancen gegeben hatte.*

27. Ich habe mein jetziges Studium vor allem wegen der ineressanten Studieninhalte gewahit.

*Item wird bei Auswertung umgepolt.
Die ltems Nr. 2, 3, 8, 10, 14, 19, 23, 24 und 26 sind in der Endfassung nicht enthalten. Sie
wurden aufgrund der Rasch-Analyse ausgeschlossen.







FSI

Sie finden auf diesem Blatt eine Reihe von Aussagen, die sich auf ihr Studium beziehen. Gehen Sie
bitte die Aussagen der Reihe nach durch. Schdtzen Sie bei jeder Aussage ein, inwieweit diese auf Sie
zutrifft.Es gibt vier Abstufungen, von denen Sie die zutreffende Abstufung mit einem Kreuz
kennzeichnen sollen:
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1. Ich bin mir sicher, das Fach gew#hlt zu haben, welches meinen © 0O , o

persdnlichen Neigungen entspricht.
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2. Nach einem langen Wochenende oder Urlaub freue ich mich wieder auf
das Studium.

3. Wenn ich gentigend Zeit hitte, wiirde ich mich mit bestimmten Fragen © 0 @ ®
meines Studiums, auch unabhingig von Priifungsanforderungen, intensiver
beschéftigen.

4. Ich bin sicher, daB das Fachstudium meine Persénlichkeit positiv 00206
beeinfludt.
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5. Die Beschéftigung mit den Inhalten meines Studienfachs hat fiir mich
eigentlich recht wenig mit Seibstverwirklichung zu tun.

6. Wenn ich in einer Bibliothek oder einem Buchladen bin, schmdkere ich
gerne in Zeitschriften oder Biichern, die Themen aus meinem Studienfach
ansprechen.
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7. Ich rede lieber tiber meine Hobbies als iiber mein Studienfach.

8. Es war fiir mich von groBer persénlicher Bedeutung, gerade dieses Fach
studieren zu kénnen.

9. Ich habe mein jetziges Studium vor allem wegen der interessanten
Studieninhalte gewdhit.

10. Schon vor dem Studium hatte das Fachgebiet, das ich jetzt studiere, fir
mich einen hohen Stellenwert.
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11. Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen Dingen (z.B. Hobbies, soziale
Beziehungen) messe ich meinem Studium eher eine geringe Bedeutung
bei.

12. Die Beschéftigung mif bestimmten Stoffinhalten wirkt sich positiv auf meine
Stimmung aus.

13: Wenn ich ehrlich sein soll, ist mir mein Studienfach manchmal eher
gleichgtiltig.

14. Die Beschaftigung mit bestimmten Studieninhalten ist mir wichtiger als
Zerstreuung, Freizeit und Unterhaltung.

15. Es gibt viele Bereiche meines Studienfachs, die mich innerlich gleichgiiitig
lassen.

16. Die Beschéftigung mit den Inhalten und Problemen meines Studienfachs
gehdrt nicht gerade zu meinen Lieblingstatigkeiten.

17. Schon vor dem Studium habe ich mich freiwillig mit Inhalten meines
Studienfachs auseinandergesetzt (z.B. Biicher lesen, Vortrage besuchen,
Gespriche fiihren).

18. Uber Inhalte meines Studiums zu reden, macht mir nur selten Spald.
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FSI-KURZFASSUNG (9 ITEMS)

Sie finden auf diesem Blatt eine Reihe von Aussagen, die sich auf ihr Studienfach **** beziehen.
Gehen Sie bitte die Aussagen der Reihe nach durch. Schitzen Sie bei jeder Aussage ein, inwieweit

diese auf Sie zutrifft.
Es gibt vier Abstufungen, von denen Sie die zutreffende Abstufung mit einem Kreuz kennzeichnen
sollen:
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12. Die Beschéftigung mit bestimmten Stoffinhalten aus *** wirkt sich positiv
auf meine Stimmung aus.

3. Wenn ich geniigend Zeit hatte, wiirde ich.mich mit ***, auch unabhéngig
von Priifungsanforderungen, intensiver beschéftigen.

16. Die Besch'aﬁigung mit den Inhalten und Problemen von *** geh6rt nicht
gerade zu meinen Lieblingstitigkeiten.

5. Die Beschaftigung mit *** hat fiir mich eigentlich recht wenig mit Selbst-
verwirklichung zu tun.

18. Uber Inhalte von *** zu reden, macht mir nur selten Spai.
6. Wenn ich in einer Bibliothek oder einem Buchladen bin, schmékere ich
gerne in Zeitschriften oder Biichern, die Themen aus dem Bereich ***
ansprechen.

8. Es ist filir mich von groBer personlicher Bedeutung, gerade das Fach ***
studieren zu kdnnen.

11. Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen Dingen (z.B. Hobbies, soziale
Beziehungen) messe ich *** eher eine geringe Bedeutung bei.

13. Wenn ich ehrlich sein soll, ist mir *** eher gleichgiiltig.
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Anmerkung:

Die Kurzfassung ist als Vorlage bzw. Vorschlag fiir eine adaptierte fachspezifische Fassung gedacht.
Die "***" stehen als Platzhalter fiir den jeweiligen Gegenstandsbereich, der im Hinblick auf das

Untersuchungsziel zu bestimmen ist.

Schiefele/Wild 1993







