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Thematisches Interesse, Variablen des Leseprozesses
und Textverstehen

Ulrich Schiefele

Institut fiir Erziehungswissenschaft und Pidagogische Psychologie, Universitit der
Bundeswehr Miinchen

Die Untersuchung beschiftigte sich mit dem Einfluf thematischer Interessen
auf die Qualitit des Textverstehens. Dariiber hinaus sollte der Einfluf von Interes-
se auf motivationale und kognitive Variablen des Leseprozesses (z.B. Flow-Erle-
ben, Elaborationen) iiberpriift werden. 53 Studenten wurden auf der Basis eines
Fragebogens in hoch und niedrig thematisch interessierte eingeteilt. Die Vpn beka-
men einen Text zum Thema ,Emotion“ zu lesen, angeblich um ihn spiter zu be-
werten. AnschlieRend wurden retrospektiv die Prozefvariablen Aktivierung, Flow-
Erleben und Elaborationen erhoben. Zusitzlich wurde die Zahl der Unterstrei-
chungen und Notizen registriert. Schlieflich erfolgte der Verstehenstest, in dem
drei Ebenen der Verstehenstiefe unterschieden wurden. Die Ergebnisse zeigen, daf
der Einfluf des thematischen Interesses auf das Verstehen mit zunehmender Ver-
stehenstiefe stirker wird. Die Beriicksichtigung des Vorwissens und der Intelligenz
hatte keine Minderung des Interesseneffekts zur Folge. Interesse fithrte dariber
hinaus zu einer Erhéhung des Aktivierungsniveaus, zu flow-ihnlichem Erleben, zu
verstirkten elaborativen Prozessen und zu erhohter Hiufigkeit von Notizen, Die
Ergebnisse unterstreichen die Bedeutsamkeit motivationaler Variablen fir qualita-
tiv héherwertige Verstehensprozesse.

1. Einleitung

Als Bernstein ihre Studie tber die ,Beziehung zwischen Interesse und
Leseverstehen® im Jahre 1955 durchfiihrte, sah sie sich vermutlich mit einer
Situation konfrontiert, die der heutigen, 35 Jahre spiter, in mancherlei Hin-
sicht recht dhnlich ist. Dies wird in ihrer Einleitung deutlich, in der sie da-
mals schrieb:

In recent years, there has been considerable emphasis upon the use of readability formulae
to aid in the selection and preparation of reading materials. This approach stresses the meas-
urement of such objective factors as vocabulary load and sentence length, but does not take
sufficiently into account the subjective factor of interest. (S. 283)
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Bedenkt man, daf mittlerweile iber 200 Lesbarkeitsformeln entwickelt
worden sind (Klare, 1984), so lift sich erahnen wie grof das Ungleichge-
wicht zwischen der an Textmerkmalen orientierten Forschung und emotio-
nal-motivationalen Ansitzen ist. Auch wenn die Bedeutung einfacher quan-
titativer Lesbarkeitsformeln zuriickgegangen ist (vgl. Groeben, 1982;
Kintsch & Vipond, 1979), so bezieht sich auch heute ein Grofteil der durch-
gefihrten Studien zu Bedingungen des Textverstehens auf relativ eindeutig
objektivierbare Textmerkmale (z.B. Kohirenz, Propositionsdichte, syntak-
tische Komplexitit, Organisation; vgl. Mandl, Ballstaedt, Schnotz & Ter-
gan, 1980; Meyer, 1984; Schnotz, 1984). Daneben liegen jedoch auch zahlrei-
che Arbeiten zu Bedingungen vor, die auf der Leserseite den Verstehenspro-
zefl beeinflussen. Hier sind z.B. die individuelle Gedichtniskapazitat,
verbale Intelligenz, Verfugen tber Lesestrategien und Vorwissen aufzufih-
ren (vgl. Mandl et al., 1980; Perfetti, 1983). Als dritte Bedingung des Verste-
hensprozesses sind textbezogene Aufgaben zu nennen, die dem Leser vorge-
geben werden (Ballstaedt & Mandl, 1987; Rothkopf & Billington, 1979).
Dabei kann zwischen Orientierungsaufgaben (z. B. die an den Leser gestellte
Aufgabe, méglichst viele Rechtschreibfehler zu entdecken) und induzierten
Testerwartungen (z.B. Ankiindigung eines Rekognitionstests zur Priifung
des Verstehens) unterschieden werden. Die bisherige Forschung zum Text-
verstehen hat sich hauptsichlich einfach quantifizierbaren Textmerkmalen
und kognitiven Lesermerkmalen zugewandt. Emotionale und motivationale
Einflufgrofen fanden demgegenuber nur geringe Beachtung. Insbesondere
Hidi und Baird (1986, S. 180) haben in ihrer Kritik der bisherigen Textfor-
schung deutlich darauf hingewiesen, daf ,affective variables such as interest
and liking have been ignored for several decades®.

Relativ unbeachtet vom ,mainstream® der Textforschung hat sich seit
Anfang der 70er Jahre ein Forschungsbereich etabliert, der sich mit der Rol-
le von Interesse beim Textverstehen auseinandersetzt. Eingeleitet wurde die-
ser Trend durch die Arbeiten von Asher (zusammengefafit in Asher, 1980).
Seither sind zunehmend mehr Studien zu diesem Thema durchgefihrt wor-
den (s. die Ubersicht von U. Schiefele, 1988 b). Es lassen sich dabei zunichst
zwei unterschiedliche Interessenbegriffe unterscheiden (s.a. Hidi & McLa-
ren, 1987): Individuelles thematisches Interesse als Merkmal der Person und
die Interessantheit als Merkmal des Textes. In beiden Fallen wird zumindest
implizit angenommen, daf es unter bestimmten Bedingungen zum Erleben
von Interesse kommt. Das erlebte oder aktualisierte Interesse kann als
»state”-Variable aufgefaft werden. Es sollte nur dann von erlebtem Interesse
gesprochen werden, wenn ein individuelles (bzw. dispositionales) Interesse
der Person durch bestimmte Stimuli aktiviert bzw. angeregt worden ist.
Dasjenige ,,Interesse“, das nur aufgrund von bestimmten Text- bzw. Stimu-
lusmerkmalen (z.B. die ,collative variables“ bei Berlyne, 1960) ausgelost
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wird, sollte besser mit Begriffen wie z.B. ,Neugier” oder ,,Uberraschung®
bezeichnet werden (s. a. Kirkland, 1976).

Sowohl fiir das individuelle Interesse als auch die textbezogene Interes-
santheit kann aufgrund der bisherigen Studien generell ein positiver Einfluf
auf das Verstehen von Texten festgestellt werden. Dieser Sachverhalt ist re-
lativ unabhingig vom Alter der Probanden, von der Art des Textes
(Geschichten vs. Sachtexte), von der Art der Textvorgabe (schriftlich vs. per
Monitor) und von dem verwendeten Verstehenstest (freie und restringierte
Wiedergabe, Cloze-Prozedur, Multiple-Choice-Test und offene Fragen).

Trotz dieses positiven Gesamtergebnisses sind die bisherigen Forschungs-
ansitze durch eine Reihe von Defiziten gekennzeichnet. Das augenfilligste
Problem besteht im Fehlen einer elaborierten Definition bzw. Theorie des
Interesses. Offensichtlich wird in der Regel davon ausgegangen, daf der all-
tagliche Sprachgebrauch als begriffliche Eingrenzung ausreichend ist. Folge-
richtig beschrinkt sich die Messung von Interesse meist auf die Vorgabe
einer Ratingskala, bei der die Probanden anzugeben haben, ob sie ein The-
ma oder einen Satz z.B. sehr, ziemlich, etwas, kaum oder tberhaupt nicht
interessant finden.

Als zweites Defizit ist die einseitige Bevorzugung quantitativer Verste-
hensindikatoren, meist mittels Rekognitionstests (zum Grofteil im Multi-
ple-Choice-Format) erhoben, zu nennen. Freie Wiedergabe und offene Fra-
gen wurden nur selten verwendet. Es ist zu beachten, daf hier nicht gegen
die Quantifizierbarkeit von Verstehensindikatoren argumentiert wird, son-
dern dagegen, daf diese Indikatoren in der Regel keine Riickschlusse auf
unterschiedliche qualitative Verarbeitungs- bzw. Verstehensniveaus erlau-
ben. Es ist auch nichts gegen die Verwendung bestimmter Erfassungsmetho-
den einzuwenden. Sowohl Rekognitionstests als auch freie Wiedergabe und
offene Fragen sind dazu geeignet, neben rein quantitativen (z. B. Zahl repro-
duzierter Worter) auch qualitative Aspekte des Textverstehens (z. B. Erken-
nen bestimmter Zusammenhinge zwischen verschiedenen Textteilen) zu er-
fassen. Das angesprochene Defizit besteht genau darin, daf diese Methoden
bisher fast ausschlieflich zur Ermittlung einfacher quantitativer Mafle ge-
nutzt wurden.

Ein drittes Defizit der bisherigen Studien besteht darin, daf nur selten
versucht wurde, zu tberprifen, auf welche Art und Weise der Interessenef-
fekt denn eigentlich zustande kommt. Die Bearbeitung dieser Thematik ist
bisher nur von Anderson (1982) und Shirey und Reynolds (1988) in Angriff
genommen worden. Diese Autoren gingen der Hypothese nach, ob bei in-
teressanten Sitzen mehr Aufmerksamkeit aufgewendet wird. Thre Ergebnis-
se liefern jedoch keinen Beleg dafiir, daR das bessere Behalten von interes-
santen Sitzen durch erhohte Aufmerksamkeitszuwendung vermittelt ist
(s. dazu auch Hidi, 1989).
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Ein weiteres Problem bei der Untersuchung des Effekts von Interesse auf
das Textverstehen besteht in der ungeniigenden Einbeziehung relevanter
Kontrollvariablen. Da die Mehrheit der Studien mit Schilern durchgefihrt
wurde, ist zwar in der Regel auch die Lesefihigkeit der Probanden und die
Lesbarkeit der untersuchten Texte kontrolliert worden, es fehlt jedoch an
Arbeiten, in denen Intelligenzvariablen und das Vorwissen als Kontroll-
variablen miteinbezogen wurden. Wihrend sich die Einflusse der Lesefihig-
keit, der Intelligenz und der Lesbarkeit auf das Textverstehen als unabhin-
gig von den Interesseneffekten erwiesen haben, kommen die Arbeiten die
das Vorwissen berucksichtigt haben, zu weniger eindeutigen Ergebnissen
(z.B. Entin & Klare, 1985; Osako & Anders, 1983).

Wahrend die Tatsache eines Interesseneffekts als relativ unumstritten gel-
ten kann, ergeben sich aus der Analyse der bisherigen Forschung also eine
Reihe von offenen, aufklirungsbediirftigen Fragen, von denen die folgenden
drei nun eingehender behandelt werden sollen: (1) Wie ist das Konstrukt In-
teresse angemessen zu konzeptualisieren? (2) Wie wirkt sich Interesse auf
Indikatoren qualitativ unterschiedlicher Verstehensniveaus aus? (3) Durch
welche Prozesse kommt der Interesseneffekt zustande? Diese drei Fragen
bilden — neben dem Problem der Kontrollvariablen — den Ausgangspunkt
der vorliegenden Studie.

2. Theoretische Klirungen, Bisherige Ergebnisse und Ziele
der Untersuchung

2.1 Zur Konzeptualisierung von textbezogenem Interesse

Interesse kann — wie bereits erwahnt — sowohl als relativ stabiles Per-
sonlichkeitsmerkmal als auch als aktueller Zustand aufgefaft werden. Bei
der Konzeptualisierung von Interesse sind beide Sichtweisen zu beachten.
Wir wenden uns zunichst der dispositionalen Perspektive zu.

Ausgehend von ilteren Interessentheorien (vgl. U. Schiefele & Winteler,
1988) und in Anlehnung an die Interessenkonzeption von H. Schiefele und
Kollegen (Prenzel, Krapp & H. Schiefele, 1986; H. Schiefele, Prenzel,
Krapp, Heiland & Kasten, 1983; Prenzel, 1988) sind zwei Komponenten des
Interesses zu unterscheiden: eine emotionale und eine wertbezogene Kompo-
nente. Diese Komponenten lassen sich unter Rickgriff auf neuere motiva-
tionspsychologische Uberlegungen weiter prazisieren. Dabei ist die von Pe-
krun (1988) vorgelegte Taxonomie motivationaler Persénlichkeitsbedingun-
gen von besonderer Bedeutung. Nach dieser Taxonomie koénnen u.a.
deklarative kognitive Reprisentationen von Erwartungen, Zielen und Va-
lenzen unterschieden werden. Auf diesem Hintergrund laft sich Interesse
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als ein bereichs- (oder themen-)spezifisches motivationales Persénlichkeits-

merkmal reinterpretieren, das sich aus gefithlsbezogenen und wertbezoge-

nen Valenzen zusammensetzt. Von gefiiblsbezogenen Valenzen spricht man,

wenn ein Sachverhalt mit vorausgehenden, begleitenden oder nachfolgen-

den Gefithlen gekoppelt ist. Wird einem Sachverhalt persénliche Bedeut-

samkeit im Sinne eines eher gefithlsneutralen Merkmals zugeschrieben, so

spricht man von einer wertbezogenen Valenz. Auf der Basis dieser Unter- -
scheidung wird vorgeschlagen, Interesse bestehend aus gefiihlsbezogenen

und wertbezogenen Valenzen zu definieren.

Neben den beiden genannten Komponenten ist dem Interesse noch ein
weiteres sehr wesentliches Merkmal zuzuschreiben. Dieses Merkmal ist sein
intrinsischer Charakter, von H. Schiefele et al. (1983) auch als ,,Selbstinten-
tionalitat® bezeichnet. In unserem Zusammenhang bedeutet dies, daf die
mit einem Thema verbundenen Valenzen unabhingig von seinen Beziehun-
gen zu anderen Sachverhalten bestehen, d.h. vor allem, daR die Beschifti-
gung mit dem Thema nicht instrumentell fiir das Erreichen themenunab-
hingiger Ziele (z.B. Erwerb eines bestimmten Niveaus beruflicher Qualifi-
kation) und den Erhalt positiver Verhaltenskonsequenzen (z.B. materielle
Belohnung) ist. Die emotionale und die wertbezogene Interessenkomponen-
te konnen daher weiter prazisiert werden als intrinsische gefihlsbezogene
und wertbezogene Valenzen. Fir die Messung von Interesse folgt daraus,
daR sich die erfaften thematischen Valenzen direkt auf das Thema (bzw. das
Lesen eines Textes zu einem bestimmten Thema) beziehen missen und
nicht auf andere, gegenstandsfremde Sachverhalte. Zusitzlich kann auch
versucht werden, den intrinsischen Charakter des Interesses an einem The-
ma mit direkten Fragen abzuklaren.

Wie laRt sich nun der Zustand des aktuellen Interessiertseins definieren?
Zunachst einmal wird davon ausgegangen, daf aktuelles bzw. situationales
Interesse nur dann vorliegt, wenn ein bereits bestehendes thematisches In-
teresse aktiviert worden ist (s.0.). Davon abzugrenzen sind Zustinde, die
eine rein duflerliche, z.B. durch ,interessante” Reize veranlafte Zuwendung
zu einem Gegenstand oder Thema kennzeichnen (z. B. Neugier). Nach unse-
rer Auffassung ist die Konzeptualisierung des Interessiertseins eine haupt-
sachlich empirisch zu klirende Frage. Es wire demnach zu ermitteln, be-
zliglich welcher Dimensionen des subjektiven Erlebens Interessierte und
Desinteressierte sich unterscheiden. Ausgehend von vorhandenen Diffe-
renzierungen des Erlebens bzw. Befindens (z.B. Becker, 1988; Csikszent-
mihalyi & LeFevre, im Druck; Csikszentmihalyi & Larson, 1987) sollten
insbesondere die folgenden Dimensionen in Betracht gezogen werden: Ak-
tivierung (z.B. sich aktiv oder tatkriftig fihlen), Affekt (Freude bzw.
Wohlbefinden, Anregung bzw. Beteiligtsein), Motivation (Wunsch nach
Ausfithrung der Titigkeit um ihrer selbst willen) und Konzentration
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(Fokussierung der Aufmerksamkeit auf die Titigkeit bzw. den Interessen-
gegenstand). Vermutlich sind Affekte des Angeregt- oder Beteiligtseins am
typischsten fir das Erleben von Interesse.

In Abbildung 1 ist die hier vertretene Konzeption von thematischem In-
teresse und textbezogenem Interessiertsein zusammenfassend dargestellt.

Zustand des
Thematisches Interesse Interessiertseins

Emotionale Komponente Erhohte Aktivierung

Verkniipfung der Beschiftigung mit einem Thema mit posi-  Positive Gefithle
tiven Gefiihlen, insbesondere der Anregung und Freude (Anregung, Freude)
(gefﬁhlsbezogene intrinsische Valenzen eines Themas)
Erhéhte intrinsische Moti-
Wertbezogene Komponente vation

Zuschreibung von persénlicher Bedeutsamkeit Erhéhte Konzentration
zu einem Thema
(wertbezogene intrinsische Valenzen eines Themas)

Abb. 1
Definition von thematischem Interesse und dem Zustand des Interessiertseins.

2.2 Die Auswirkung von Interesse auf unterschiedliche Verstebensindikatoren

Zu der Frage nach der Art des Interesseneffekts beim Textverstehen gibt
es bisher nur indirekte Hinweise. Bernstein (1955), die eine der ersten Stu-
dien zur Auswirkung von Interesse auf das Textverstehen durchgefihrt hat,
unterscheidet z. B. eine ganze Palette von Verstehenskomponenten, die von
»Wortwissen®, ,Schlufffolgerungen ziehen“ bis hin zu ,Erkennen der In-
tention eines Autors” reichen. Inwiefern sich der von ihr durchgefiihrte Ver-
stehenstest auf alle genannten Komponenten bezieht, bleibt jedoch unklar,
da die Ergebnisse nicht nach einzelnen Komponenten aufgeschlisselt wur-
den. Aufschlufireicher ist dagegen eine Studie von Fransson (1977), in der
gezeigt wurde, dafl an einem Thema interessierte Studenten eine tiefere Ver-
arbeitung des entsprechenden Textes aufweisen. Mit Hilfe von freier Wie-
dergabe und ausfithrlichen Interviews konnte Fransson belegen, daf hoch
Interessierte mehr Relationen zwischen verschiedenen Textteilen und zwi-
schen dem eigenen Vorwissen bzw. eigenen Erfahrungen und dem Text her-
stellen und mehr eigenstindige Gedanken zu dem Textinhalt produzieren.
Ebenfalls in einer Untersuchung zum Textverstehen konnten Benware und
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Deci (1984) zeigen, daf intrinsisch motivierte!) Studenten beim Lernen eines
Textes deutlich hohere Werte fiir konzeptuelles Verstehen aufweisen als ex-
trinsisch motivierte. Beziiglich der Menge reproduzierter Details (mechani-
sches Lernen) waren jedoch keine Unterschiede festzustellen.

Auch in anderen Untersuchungen wurde versucht, verschiedene Verste-
henskomponenten miteinzubeziehen (z.B. Groff, 1962; Johnson & Jacob-
son, 1968; Stevens, 1979). Diesen Arbeiten ist jedoch gemeinsam, daf keine
Beschreibung des jeweiligen Verstehenstests erfolgt und man nicht einmal
an Beispielitems ersehen kann, wie die verschiedenen Verstehenskomponen-
ten erfafit werden sollten. In zwei eigenen Studien (U. Schiefele, 1988 a; U.
Schiefele, Winteler & Krapp, 1988) zeigte sich, daf an ihrem Studienfach
hoch interessierte Studenten zu fachbezogenen Stimulusbegriffen zwar
nicht zahlenmiRig mehr, aber fachlich adiquatere Assoziationen produzier-
ten. ;
Zusammenfassend ldft sich aus den genannten Untersuchungen die Hy-
pothese ableiten, daf Interesse sich vor allen Dingen dann bemerkbar
macht, wenn Wissen abgefragt wird, das sich weniger auf oberflichliche, im
Text explizit vorhandene Details bezieht, sondern in héherem AusmaR ein
tieferes Verstindnis des Textinhalts reflektiert. Worauf dieser Unterschied
zurtckgefithrt werden kann, ist nur durch die Untersuchung vermittelnder
(Lern-)Prozesse zu kliren.

2.3 Vermittelnde Prozesse bei der Auswirkung von Interesse auf das Textver-
stehen

Die Frage nach Prozessen, die den Effekt unterschiedlicher motivationa-
ler Orientierungen gegeniiber bestimmten Titigkeiten oder Wissensberei-
chen auf die Qualitit des Lernergebnisses vermitteln, ist nicht nur fir das
Verstehen von Texten sondern fir alle Formen des Lernens von Bedeutung.
Erstaunlicherweise gibt es nur sehr wenige Arbeiten zu diesem Thema (Lep-
per, 1988; U. Schiefele, 1987).

Anderson (1982) und Shirey und Reynolds (1988) gingen der Frage nach,
ob interessanten und weniger interessanten Sitzen mehr oder weniger Auf-
merksamkeit zugewendet wird. In beiden Fillen kam man zu einem eindeu-
tig negativen Ergebnis. Wihrend sich in der erstgenannten Arbeit bei Schii-

1) Intrinsische Motivation ist nicht mit Interesse gleichzusetzen. Thematisches Interesse ist
jedoch eine mégliche Bedingung fiir das Auftreten intrinsischer Motivation. Der Zustand des
Interessiertseins kann dagegen als weitgehend identisch mit dem Zustand des intrinsisch Moti-
viertseins betrachtet werden. Dies geht z. B. daraus hervor, daf die ,klassischen” Indikatoren
des Vorliegens intrinsischer Motivation das AusmaR an Freude bzw. Vergniigen (,enjoyment®)
und Interesse beim Ausfithren einer Tatigkeit sind (vgl. Deci & Ryan, 1985).
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lern der 3. und 4. Klassenstufe ein positiver Zusammenhang zwischen Inter-
esse und Aufmerksamkeit zeigte, war in der Studie von Shirey und
Reynolds, die Universitatsstudenten als Vpn heranzogen, ein negativer Zu-
sammenhang zwischen Interesse und Aufmerksambkeit feststellbar. In bei-
den Studien hatte Interesse einen signifikanten Einfluf auf das Lernergeb-
nis, wihrend das Aufmerksamkeitsniveau keine entsprechenden Auswir-
kungen zur Folge hatte.

Aus den Arbeiten von Entwistle und Ramsden (1983) geht hervor, daf
intrinsische Lernmotivation mit einer nach tieferem Verstehen ausgerichte-
ten Lernorientierung (,deep approach®) korrespondiert. Intrinsisch moti-
vierte Studenten versuchen in héherem Ausmaf als andere, zu lernende In-
halte mit bereits vorhandenem Wissen in Verbindung zu bringen und Ver-
bindungen zu dhnlichen Themen, konkreten Beispielen und personlichen
Erfahrungen herzustellen. Extrinsisch motivierte Studenten prigen sich den
Lernstoff dagegen eher oberflachlich und mechanisch ein, in dem sie z.B.
einen Text mehrmals lesen oder bestimmte Teile davon auswendig lernen.
Nolen (1988) hat in einer erst kiirzlich durchgefiithrten Studie die Ergebnisse
von Entwistle & Ramsden bestitigt und erweitert. Sie konnte zeigen, daff
Schiiler mit aufgabenorientierter, auf das Verstehen von Lerninhalten ausge-
richteter Motivation bei der Bearbeitung eines wissenschaftlichen Textes so-
wohl Lernstrategien verwenden, die auf tieferes Verstehen ausgerichtet sind
als auch solche, die nur eine oberflichliche Verarbeitung erlauben. Schiler
mit ,ich-orientierter” Motivation, deren Ziel es vor allem ist, besser als an-
dere abzuschneiden, verwenden dagegen ausschlieflich Lernstrategien, die
ihnen ein schnelles und effektives Einprigen des Textes erlauben. Die
Selbsteinschitzung der eigenen Fihigkeit zum Verstehen wissenschaftlicher
Texte und das Wissen uber Lernstrategien erwiesen sich dagegen fir die
Wahl von Lernstrategien als wenig bedeutsam.

Den bisher besprochenen Arbeiten ist gemeinsam, daf sie nur kognitive
Variablen (Aufmerksamkeit und Lernstrategien) als vermittelnde Prozesse
berticksichtigt haben. In die vorliegende Studie wurden deshalb auch zwei
nichtkognitive Variablen miteinbezogen, denen maéglicherweise eine signifi-
kante Rolle im Verstehensprozef zukommt, nimlich das Ausmaf an Akti-
vierung (,arousal®) und das Erleben von ,, Flow*.

Der signifikante Einfluf des Aktivierungsniveaus auf die kognitive Lei-
stungsfahigkeit und Lernprozesse ist ein gut gestitzter Forschungsbefund
(Eysenck, 1982; Thayer & Cox, 1968). Es scheint deshalb eine wichtige Fra-
ge zu sein, ob die Héhe des Interesses beim Lesen eines Textes das Aktivie-
rungsniveau beeinfluft.

Das Flow-Konzept wurde von Csikszentmihalyi (1975/1985) entwickelt
und ist mittlerweile zu einem der zentralen Forschungsthemen im Bereich
der intrinsischen Motivation geworden (vgl. Csikszentmihalyi & Csikszent-
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mihalyi, 1988). Das Erleben von Flow tritt insbesondere bei Titigkeiten auf,
die stark intrinsisch motiviert sind. Es ist eine holistische Erlebnisweise, die
vor allem dadurch gekennzeichnet ist, da die Person wihrend der Titig-
keitsausfihrung hoch konzentriert ist, sozusagen in der Handlung aufgeht,
ihren Zeitsinn verliert, ihre Aufmerksambkeit stark fokussiert, selbstverges-
sen ist und gleichwohl Kontrolle uber ihre Handlungen erlebt. Das Flow-
Erleben kann in unterschiedlichem Ausmaf bei jeder Aktivitit auftreten.
Bedingung dafir ist die Passung zwischen Anforderung und Fihigkeit. Die
entsprechende Tatigkeit darf die handelnde Person weder iiber- noch unter-
fordern. Nach Csikszentmihalyi erlangt das Individuum im Zustand des
Flow seine optimale Leistungsfihigkeit. Der Einfluf des Flow-Erlebens auf
Prozesse des Verstehens und Lernens ist allerdings bisher noch kaum unter-
sucht worden (Csikszentmihalyi, 1988; Larson, 1988). Larson (1988) konnte
zeigen, daf Schiiler, die im Prozef des Schreibens flow-ihnliche Zustinde
erlebten, spannendere, besser strukturierte und kreativere Aufsitze verfa-
ten. Dieses Ergebnis gibt jedoch allenfalls indirekte Aufschlisse iber die
Beziehung zwischen Flow und Lernen.

2.4 Ziele der Untersuchung und Hypothesen

Mit einer einzelnen Untersuchung lassen sich natirlich nicht alle ange-
sprochenen Probleme bearbeiten. In der vorliegenden Studie wird ange-
strebt, einige der offenen Fragen in erster Anniherung zu beantworten bzw.
mogliche Wege zu ihrer Losung aufzuzeigen. Im einzelnen handelt es sich
um die folgenden Punkte: (1) Verwendung eines Verstehenstests, der die Un-
terscheidung unterschiedlicher Verstehensniveaus erlaubr, (2) Beriicksichti-
gung des Vorwissens und der Intelligenz der untersuchten Personen, und (3)
Einbeziehung kognitiver und motivationaler Zwischenvariablen, die als
Vermittler des Interesseneffekts in Frage kommen.

Die Untersuchung der genannten Fragestellungen ist an den folgenden
Hypothesen orientiert: (1) Das Ausmaf des thematischen Interesses wirkt
sich vor allem bei Verstehensfragen aus, die ein tieferes Verstandnis des
Textinhalts erfordern. (2) Sowohl Vorwissen als auch Intelligenz iiben einen
Einfluf auf das Verstehen aus. Dieser Einfluf ist jedoch unabhingig von
dem des Interesses. (3) Interesse beeinfluft eine Reihe von kognitiven und
motivationalen Variablen, die zumindest teilweise den Effekt von Interesse
auf das Verstehen vermitteln konnen.
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3. Methode

3.1 Versuchspersonen

An der Untersuchung nahmen 53 erstsemestrige Studenten (alle minn-
lich) des Studiengangs Informatik an der Universitit der Bundeswehr Miin-
chen teil. Das Alter der Teilnehmer lag zwischen 20 und 24 Jahren (Durch-
schnittsalter: M = 21.80).

3.2 Design

Da die unabhingige Variable, das thematische Interesse, im Sinne der hier
vertretenen theoretischen Konzeption nicht kurzfristig experimentell indu-
ziert werden kann, ist eine streng experimentelle Vorgehensweise (Rando-
misierung) bei der Bildung von Versuchsgruppen nicht méglich. Es wurde
deshalb eine quasi-experimentelle Versuchsanordnung gewihlt. Die Daten-
erhebung fand im Rahmen von drei Seminarveranstaltungen statt (Grup-
pengrofe ca. 18). Die Teilnahme war freiwillig. Aufgrund der Ergebnisse
eines Fragebogens zur Erfassung des thematischen Interesses (s.u.) wurde
die Stichprobe fiir die Datenauswertung in zwei Gruppen (hoch und niedrig
Interessierte) aufgeteilt, die miteinander verglichen wurden.

3.3 Der Versuchstext

Die Auswahl des Themas erfolgte vor allem nach zwei Kriterien. Zum
einen sollte darauf geachtet werden, daf die untersuchten Personen (Infor-
matikstudenten) kein grofes Vorwissen beziiglich des verwendeten Themas
haben. Zum anderen sollte das Interesse am Thema eine hohe Varianz auf-
weisen. Wihrend das erste Kriterium aufgrund des vom Thema des Textes
stark abweichenden Studienfachs der Vpn erfillt werden konnte, wurde das
zweite Kriterium in einem Vorversuch berprift.

Als Text wurden Teile eines von Ballstaedt und Mandl (1987) adaptierten
Lehrbuchtextes verwendet. Fir die vorliegende Untersuchung wurde der
Text jedoch gekiirzt. Die Textlinge betrigt fiinf Seiten. Der Text ist im we-
sentlichen in zwei Abschnitte gegliedert. Nach einer kurzen Einleitung folgt
ein Abschnitt iiber ,,Emotion als subjektives Erleben® und dann ein weiterer
Abschnitt iiber ,,Emotion als physiologische Reaktion®.

3.4 Versuchsdurchfiibrung
3.4.1 Erhebung der Kontrollvariablen

Vier Wochen vor der eigentlichen Untersuchung wurden den Vpn einige
Subskalen des WILDE-Intelligenztests (s.u.) vorgegeben. Eine Woche vor
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der Untersuchung wurde der Vorwissenstest durchgefiihrt (s.u.). Der Intel-
ligenztest wurde als Teil der Lehrveranstaltung behandelt. Der Vorwissens-
test wurde als Teil einer Untersuchung zum psychologischen Vorwissen bei
Studienanfingern technischer Fachrichtungen dargestellt.

3.4.2 Pritestphase

Das Versuchsmaterial fir den Hauptteil der Untersuchung war auf zwei
Hefte aufgeteilt. Das erste Heft enthielt im wesentlichen die Skalen zur Er-
fassung der unabhingigen Variable (Pritest) und den Versuchstext, das zwei-
te Heft die Skalen zur Erfassung der Prozefvariablen und den Verstehens-
test (Posttest). Die Gruppenzusammensetzung war die gleiche wie bei der
Erhebung der Kontrollvariablen.

Die Instruktion, die ganz zu Beginn des ersten Versuchsheftes schriftlich
vorgegeben war, lautete: ,Die folgende Erhebung, an der Sie teilnehmen, ist
der Untersuchung des Lernens mit Texten und der Qualitit von Lehrbuch-
texten gewidtmet. Sie erhalten im folgenden einen kurzen Text aus einem
psychologischen Lehrbuch. Lesen Sie den Text aufmerksam durch. Im An-
schluf daran werden Ihnen einige Fragen zur Bewertung des Textes und
zum Inhalt gestellt. Bevor Sie mit dem Lesen beginnen, beantworten Sie bit-
te die Fragen auf den nachsten Seiten.” Die Instruktion war so gehalten, dafl
die Vpn nicht erwarteten, einen Lern- bzw. Wissenstest zu erhalten. Damit
ist in der vorliegenden Studie die Gefahr gering, daf sich Interesseneffekte
und die Effekte der Erwartung einer Priifung bzw. eines Tests Uberlagern.
Nach der einleitenden Instruktion hatten die Probanden zunichst anhand
von je zwei Ratingskalen eine grobe Einschitzung ihrer Stimmung (,gut®,
»schlecht®) und ihrer Aktivierung (,wach®, ,miide“) zu geben. Vor der Be-
antwortung weiterer Fragen erfuhren sie das Thema des folgenden Textes
und erhielten eine Kurzzusammenfassung des Textes. Danach beantworte-
ten die Vpn die Skala zum thematischen Interesse und eine Reihe weiterer
Skalen zu motivationalen Variablen (s.u.).

3.4.3 Lesephase

Die Zeit zum Lesen des Textes (15 Minuten) war so bemessen, daf man
den Text ohne grofe Eile einmal durchlesen konnte. Beim Lesen konnten im
Text Unterstreichungen und Notizen angebracht werden.

3.4.4 Posttestphase

Im Anschluf an das Textlesen wurde das zweite Versuchsheft ausgeteilt
und es erfolgte die Erhebung der Variablen Aktivierung, Flow-Erleben, Ela-
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borationen und erlebte Selbstbestimmung (s.u.). Danach hatten die Vpn
schlieflich die 12 Wissensfragen zu beantworten.

3.5 Erbebungsmethoden
3.5.1 Kontrollvariablen

Intelligenz. Zur Messung verschiedener Intelligenzkomponenten, die fir
das Textverstehen von Bedeutung sein kénnten, wurden die folgenden Sub-
skalen des WILDE-Intelligenz-Tests (WIT; Jiger & Althoff, 1983) verwen-
det: ,Gleiche Wortbedeutung® (GW) und ,, Analogien“ (AL) zur Erfassung
der sprachlichen Intelligenz, ,, Wortgewandtheit“ (WG) zur Erfassung der
Flussigkeit der sprachlichen Einfille, ,,Buchstabenreihen (BR) zur Erfas-
sung des formallogischen Denkens und ,,Zahlenmerken® (ZM) zur Erfas-
sung der Merkfihigkeit. Alle Subtests wurden in der fiir die vorliegende
Stichprobe angemessenen Kurzform durchgefithrt. Die Auswahl der Sub-
tests erlaubt sowohl die Berechnung eines Kennwertes fiir die allgemeine als
auch die verbale Intelligenz.

Kurzzeitgedichtnis. Der Subtest Zahlenmerken des WIT diente als Indi-
kator der Leistung des Kurzzeitgedachtnisses.

Vorwissen. Das Vorwissen der Vpn zum Thema des Textes wurde mittels
zweier Methoden erfaft: einem Assoziationstest mit dem Stimulusbegriff
»Emotion“ und einem Wissenstest. Bei dem Assoziationstest hatten die Vpn
sechs Minuten Zeit, alle Begriffe aufzuschreiben die ihnen zu dem Begriff
Emotion einfielen. Der Wissenstest bestand aus fiinf offenen Fragen, die
sich auf zentrale Inhalte des Versuchstextes richteten (z. B. ,,Welche Proble-
me ergeben sich beim sprachlichen Ausdruck von Gefithlen?“).

Situationsspezifische Kontrollvariablen. Zwei der wohl im Bereich des
Lernens wichtigsten motivationalen Bedingungen sind die Selbstwirksam-
keitserwartung einer Person und die wahrgenommene Aufgabenschwierig-
keit. In dem erweiterten kognitiven Motivationsmodell von Heckhausen
(1980) spielen Handlungs-Ergebnis-Erwartungen, d.h. Erwartungen, die
sich darauf beziehen, ob man ein bestimmtes Ergebnis mit eigener Anstren-
gung erreichen kann, eine wichtige Rolle. Von Bandura (1977) wurde dieser
Erwartungstyp auch als Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnet. Zur Er-
fassung der Selbstwirksamkeitserwartung wurden zwei Ratingskalen vorge-
geben, auf denen die Vpn angeben sollten, wie sehr sie glauben in der Lage
zu sein, den folgenden Text zu verstehen. Die Aufgaben- bzw. Textschwie-
rigkeit wurde mit vier Ratingskalen (Einschitzung des Textes als ,leicht*,
~kompliziert, ,anspruchsvoll®, ,verstindlich“) erhoben.
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3.5.2 Thematisches Interesse

Mit der hier vorgeschlagenen Neudefinition des Interessenkonzepts wer-
den zwei Interessenkomponenten unterschieden: intrinsische gefithlsbezo-
gene und wertbezogene Valenzen. Die gefiihlsbezogenen Valenzen werden
operationalisiert als Erwartung, bestimmte Gefiihle im Verlauf der Ausein-
andersetzung mit dem Thema ,Emotion® zu erleben. Als interessenrelevant
sind dabei besonders Gefiihle des Angeregt- und Beteiligtseins anzusehen.
Auf der Basis verschiedener Emotionsskalen (z.B. Abele-Brehm & Brehm,
1986; Becker, 1988; Ullrich & Ullrich, 1976) wurde eine Reihe von Adjekti-
ven zusammengestellt und in einem Vorversuch mittels Reliabilitits- und
Faktorenanalyse tberprift. Die folgenden Items wurden schlieflich als ge-
eignet angesehen: ,gelangweilt®, ,angeregt®, , interessiert®, ,teilnahmslos®,
~beteiligt™ und ,engagiert®. Bei der Erfassung der wertbezogenen Valenzen
hatten die Vpn anzugeben, wie ,bedeutsam®, ,unwichtig“, ,nitzlich“ und
»wertlos“ das Thema Emotion fiir sie personlich ist. Sowohl die Skalen zum
thematischen Interesse als auch alle folgenden Items waren anhand einer
vierstufigen Antwortskala einzuschitzen. Die individuellen Interessenwerte
setzen sich zusammen aus den Werten fir die beiden Interessenkomponen-
ten, die jeweils angeben, wie die jeweilige Vp die entsprechenden Skalen im
Durchschnitt beantwortet hat. Sowohl der Wert fiir die emotionale als auch
der fur die wertbezogene Interessenkomponente kann somit theoretisch
zwischen 1 und 4 variieren. Fir die gefiihlsbezogene Subskala ergab sich ein
Reliabilititswert von Alpha = .91 (interne Konsistenz). Fiir die wertbezoge-
ne Subskala betragt die Reliabilitat .89. Die Korrelation zwischen den bei-
den Interessenskalen liegt bei .79 (p < .001).

Um zu uberpruifen, ob die Unterscheidung von hoch und niedrig Interes-
sierten auch effektiv war, wurden die Stirke der Lernmotivation und der
Handlungsintention und das Ausmaf des tatsichlich erlebten Interesses er-
hoben. Die Erhebung dieser Variablen kann im Sinne eines ,,manipulation
check® verstanden werden. Zur Erfassung des erlebten Interesses wurde die
oben beschriebene emotionale Subskala des Interessenfragebogens noch ein-
mal im Anschluf an die Lesephase vorgegeben.

Der intrinsische Charakter des Interesses wurde in der vorliegenden Stu-
die nicht direkt erfaft. Er sollte jedoch implizit aus der Art der Interessen-
messung hervorgehen. Zur Uberpriifung dieser Annahme schien es notwen-
dig zu sein, auch ein direktes MaR des intrinsischen Charakters zu erheben.
Als geeignet dafiir wurde das AusmaR an subjektiv wahrgenommener Frei-
willigkeit bzw. Selbstbestimmung angesehen. Dies entspricht auch der
Theorie intrinsischer Motivation nach Deci und Ryan (1985), wonach in-
trinsisch motiviertes Verhalten auf den psychologischen Bediirfnissen nach
Selbstbestimmung und Kompetenz beruht. Zur Erfassung der erlebten Frei-
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willigkeit wurden den Vpn die folgenden Aussagen zur Beurteilung vorge-
legt: (1) ,,Ich habe den Text vor allem aus Freundlichkeit und Kooperativitat
gegenuber der/dem Seminarleiter/in gelesen®, (2) ,Ich hitte den Text auch
dann gelesen, wenn ich ihn zufillig in einer Zeitschrift entdeckt hitte®, (3)
»Ich hitte lieber etwas anderes gelesen®.

3.5.3 Prozefvariablen

Die hier beschriebenen Variablen beziehen sich simtlich auf Prozesse, die
im Verlauf des Textlesens auftreten konnen und als mégliche Erklirung zu
beobachtender Interesseneffekte in Frage kommen. Alle diese Variablen
wurden retrospektiv, unmittelbar im Anschluf an das Lesen des Textes er-
faft. Es konnen zwei Gruppen von Variablen unterschieden werden: Moti-
vationale und kognitive. Die motivationalen Variablen umfassen Aktivie-
rung und Flow-Erleben. Die kognitiven Variablen umfassen Elaborationen?)
und Lern- bzw. Lesestrategien.

Aktivierung. Verschiedene physiologische Indikatoren des Aktivierungs-
niveaus einer Person (z.B. Hautleitfihigkeit, Herzfrequenz, Pulsvolumen-
amplitude, Muskelspannung) weisen in der Regel nur sehr geringe Interkor-
relationen auf. Dies hat Thayer (1967) veranlaft, eine verbale Selbstberichts-
Skala zur Erfassung des Aktivierungsniveaus zu entwickeln, die mittlerwei-
le in einer mehrfach iberarbeiteten Fassung vorliegt (vgl. Thayer, 1989).
Aufgrund verschiedener Untersuchungen scheint sich zu bestitigen, daf
mittels verbaler Selbstbeschreibungen eine validere Erfassung genereller Zu-
stinde korperlicher Aktivierung méglich ist, als aufgrund einzelner physio-
logischer Mafe (s.a. Eysenck, 1982, S. 60ff.). Zahlreiche Faktorenanalysen
von Thayers ,Activation-Deactivation Adjective Check List“ (AD-ACL)
fihrten zu der Annahme, daf es nicht eine generelle, sondern zwei vonein-
ander unabhingige bipolare Aktivierungsdimensionen gibt: Dimension A
(,energetic arousal), die von ,energiegeladen® zu ,miide” reicht, und Di-
mension B (, tense arousal®), die von ,,nervos® zu »gelassen® reicht. Die Ak-
tivierungsdimension A ist eng mit motivationalen Prozessen gekoppelt,
wihrend die Dimension B einer Angst- bzw. StreRdimension dhnlich ist.
Fiir die vorliegende Studie wurden aus der Originalskala von Thayer (1989)
die folgenden Adjektive zur Messung der Aktivierungsdimension A ausge-
wihlt: aktiv, munter, frisch, dynamisch, tatkriftig (hohe Aktivierung),
mide, schlaff, trige, kraftlos und energielos (niedrige Aktivierung). Die

2) Elaborationen kénnen auch strategischen Charakter haben, wenn eine Person sie ab-
sichtsvoll durchfithrt, um sich z.B. einen Text besser merken zu kénnen. In der hier erhobenen
Form handelt es sich jedoch eher um kognitive Prozesse, die nicht strategisch eingesetzt wer-
den (s.u.).
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Lange dieser Skala entspricht in etwa der Kurzform von Thayers AD-ACL-
Skala. Die Aktivierungsdimension B, die in unserem Zusammenhang ver-
mutlich nur eine geringe Rolle spielt, wurde lediglich mit vier Adjektiven
erfafit: gelassen, entspannt (niedrige Spannung), unruhig und nervés (hohe
Spannung).

Mittels einer Faktorenanalyse konnte bestitigt werden, daf die Aktivie-
rungsdimensionen A und B auch im vorliegenden Fall voneinander unab-
hingig sind. Die interne Konsistenz (Alpha) betrigt fiir Dimension A .91
und fiir Dimension B .67.

Flow-Erleben. In Anlehnung an die Vorgehensweisen von Csikszentmiha-
lyi (1975/1985) und Massimini und Carli (1988) wurden den Vpn zur Erfas-
sung der verschiedenen Komponenten des Flow (s.0.) die folgenden Aussa-
gen zur Einschitzung vorgelegt: (1) ,,Ich hatte den Eindruck, daf die Zeit
beim Lesen recht langsam vergangen ist®, (2) ,Ich war beim Lesen ganz in
den Text versunken®, (3) ,, Ich habe wihrend des Lesens tiber nichts anderes
als den Inhalt des Textes nachgedacht®, (4) ,,An einigen Stellen habe ich ab-
geschaltet und den Text nur iberflogen®, (5) ,,Es war sehr anstrengend fiir
mich, meine Aufmerksamkeit auf den Text zu lenken®, (6) ,Ich habe wih-
rend des Lesens alles um mich herum vergessen®. Schlieflich hatten die Vpn
noch einzuschitzen, wie aufmeérksam (7) und unkonzentriert (8) sie sich
beim Textlesen erlebten. Die interne Konsistenz der Flow-Skala erreichte
den Wert .79.

Elaborationen. Die Anreicherung neuen Wissens durch Elaborationen
gilt als einer der wichtigsten Prozesse des Wissenserwerbs (vgl. Mandl,
Friedrich & Hron, 1986; Rickheit & Strohner, 1985). In der vorliegenden
Untersuchung wurde ein retrospektives Maf eingesetzt, um Hinweise auf
elaborative Prozesse zu erhalten. Die folgenden Aussagen waren von den
Probanden einzuschitzen: (1) ,,Beim Lesen sind mir eigene Erlebnisse und
Erfahrungen eingefallen®, (2) ,Ich hatte beim Lesen auf den Inhalt bezoge-
ne, bildhafte Vorstellungen®, (3) ,,Ich habe mir beim Lesen auch eigene, auf
den Inhalt bezogene Gedanken gemacht®, (4) ,Ich habe versucht, das Gele-
sene in meine eigenen Worte zu ,ubersetzen’™.

Unterstreichungen und Notizen. Wie bereits erwihnt, war es den Vpn er-
laubt, im Text Unterstreichungen vorzunehmen und Notizen zu machen.
Beide Lernmethoden kénnen dazu dienen, sich bestimmte Teile eines Textes
besser einzuprigen oder das Verstehen zu erleichtern (Anderson & Arm-
bruster, 1984; Wade & Trathen, 1989). Individuelle Werte des Gebrauchs
dieser Methoden wurden durch Auszahlen der unterstrichenen bzw. notier-
ten Worter gebildet.
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3.5.4 Verstehenstest

Die Konstruktion des aus 12 Fragen bestehenden Verstehenstests lehnt
sich ebenfalls an die bereits erwihnte Studie von Ballstaedt und Mandl
(1987) an. Es wurden drei Fragetypen unterschieden: Einfache Wissensfra-
gen, komplexe Wissensfragen und Verstindnisfragen. Bei den einfachen
Wissensfragen wurde nach konkreten Textdetails (z. B. Einzelfakten, Defi-
nitionen) gefragt, die explizit im Text enthalten sind (z.B. , Welche Beschrei-
bungsdimensionen sind nach Wundt fiir alle Emotionen charakteristisch ?“).
Die komplexen Wissensfragen bezogen sich ebenfalls auf explizit im Text
enthaltenes Wissen. Es wurde jedoch nicht blof nach einzelnen Fakten, son-
dern nach Zusammenhingen bzw. einer Gruppe von Fakten gefragt (z.B.
»Welche Nachteile hat die Messung physiologischer Verinderungen bei
Emotionen?“). Zur Beantwortung der Verstindnisfragen war dagegen eine
Neukombination bzw. ein Vergleich von verschiedenen Textinhalten und
die Anwendung des Textwissens auf neue Sachverhalte notwendig (z.B.
»Zwei Studenten geben beide vor einer Prifung an, ,grofe Angst’ zu erle-
ben. Was spricht fir und was gegen die Annahme, daf beide dasselbe Gefiihl
erleben?“).

Die Auswertung des Verstehenstests erfolgte durch zwei eingewiesene
studentische Beurteiler. Der erste Schritt bestand darin, fiir jede Frage auf-
grund des Textes eine modellhafte korrekte Antwort zu entwerfen und die
erreichbare Punktezahl festzulegen. Im zweiten Schritt wurden pro Frage
alle Antworten gesichtet und die Modellantwort anhand dieser Information
erganzt. Dieser Auswertungsschritt erfolgte durch den ersten Beurteiler und
wurde vom zweiten Beurteiler iberpriift. Beide Beurteiler hatten dann die
Aufgabe, alle Antworten der Vpn anhand der Modellantwort unabhingig
voneinander einzustufen. Dabei bestand auch die Méglichkeit, halbe Punk-
te zu vergeben, fur den Fall, daf bei einzelnen Antworten Unsicherheiten
bei der Einstufung auftreten. Fir beide Beurteiler war es nicht méglich, die
Zugehorigkeit der Vpn zu einer der beiden Versuchsgruppen zu erkennen.
Bei den wenigen Abweichungen zwischen den Beurteilern (in 10.3% aller
Fille) wurde per Konsens eine Ubereinstimmung hergestellt. Da bei den
einzelnen Fragen unterschiedlich viele Punkte erreicht werden konnten,
wurden die individuellen Punkteskores in z-Werte transformiert.

4. Ergebnisse

4.1 Uberblick iiber die Analysen

Die Auswertung ist zentriert auf Unterschiede zwischen hoch und nied-
rig Interessierten. Im ersten Teil des folgenden Berichts wird Gberpraft, ob
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die Einteilung in hoch und niedrig Interessierte effektiv war und zu einer
entsprechenden motivationalen Orientierung gefithrt hat. Die zentrale Fra-
gestellung der Untersuchung, nimlich das Auftreten von Verstehensunter-
schieden zwischen hoch und niedrig Interessierten, wird im zweiten Ab-
schnitt behandelt. Im dritten Teil wird der Frage nachgegangen, ob der In-
teresseneffekt unabhingig ist von den Ausgangsbedingungen Vorwissen,
Intelligenz, Kapazitit des Kurzzeitspeichers und den situationsspezifischen
Kontrollvariablen. Im vierten und fiinften Teil der Ergebnisdarstellung ge-
hen wir auf die Prozefvariablen ein und inwiefern sie als Erklirung des In-
teresseneffekts in Frage kommen.

4.2 Die Differenzierung von hoch und niedrig interessierten Versuchspersonen

Die Einteilung der Probanden in hoch und niedrig Interessierte erfolgte
mittels eines Mediansplits. Die Werte fiir das thematische Interesse konnen
theoretisch von 1 bis 8 reichen. Die tatsichlichen Werte lagen zwischen 2.50
und 7.33, der Mittelwert betrug 4.84 und der Median lag bei 4.92. Aufgrund
des Mediansplits erhielten wir » = 27 niedrig und » = 26 hoch interessierte
Vpn. Die entsprechenden Mittelwerte betrugen in der Gruppe der thema-
tisch hoch Interessierten 6.08 (SD = 0.66) und in der Gruppe der thematisch
niedrig Interessierten 3.64 (SD = 0.67). Dieser Unterschied war hoch signi-
fikant (r = 13.42, p < .001)).

Als Indikatoren der Effektivitit der Differenzierung der Vpn in hoch
und niedrig interessierte sollten die folgenden drei Variablen dienen: Lern-
motivation (d.i. der Wunsch, mehr iiber das in Frage stehende Thema zu
erfahren), Handlungsintention (d.i. die unmittelbare Bereitschaft, den Text
zu lesen) und Interessiertheit (d.i. das Ausmag, in dem die Vpn diejenigen
Gefiihle wihrend des Lesens erleben, die sie antizipatorisch mit dem Thema
verkniipft haben).

Es ergaben sich beziglich dieser Variablen sehr deutliche Unterschiede
zwischen niedrig und hoch Interessierten in der erwarteten Richtung (p <
.001). Dies ist ein ausreichender Beleg dafiir, daf mit der hier getroffenen
Einteilung der Vpn in hoch und niedrig interessierte tatsichlich nennens-
werte motivationale Unterschiede verbunden sind.

Wie bereits erwihnt, sollte der intrinsische Charakter des Interesses im-
plizit aus der Art der Interessenmessung hervorgehen. Um diese Annahme
zu uberprifen, wurde versucht, das Ausmaf an wahrgenommener Freiwil-
ligkeit bzw. Selbstbestimmung mittels dreier Fragen direkt zu erfassen

3) Bei allen ¢-Tests wurde, soweit nicht anders vermerkt, eine zweiseitige Fragestellung zu-
grundegelegt.
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(s.0.). Es zeigte sich, daf die hoch Interessierten ein eindeutig hoheres Aus-
maf an Selbstbestimmung erlebten (M =2.67, SD = 0.67) als die niedrig In-
teressierten (M = 1.60, SD = 0.52). Der Unterschied zwischen beiden Grup-
pen ist signifikant (¢ = 6.47, p < .001). Dieses Ergebnis ist ein Beleg dafiir,
daf mit der hier verwendeten Methode der Interessenmessung auch der in-
trinsische Charakter des Interesses ausreichend beriicksichtigt wird.

4.3 Thematisches Interesse und Textverstehen

Die Ergebnisse der Analyse des Verstehenstests sind in Tabelle 1 darge-
stellt. Die Signifikanzprufung erfolgte mittels einer 2 x 3-ANOVA, wo-
bei die drei Verstehensindikatoren als Stufen des abhingigen Faktors ,Fra-
getyp“ behandelt wurden. Es ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fir
Interesse, F(1,51) = 10.03, MSe = 0.55, p < .005.

Tabelle 1
Verstehensunterschiede in Abhingigkeit vom thematischen Interesse

Thematisches Interesse

Niedrig Hoch

(n = 27) (n = 26)
Fragetyp M SD M SD
EWF —122 34 127 57
KWF —.170 54 176 75
VF —,. 2585 72 265 51
Gesamt —.167 .38 174 44

Anmerkungen. EWF: Einfache Wissensfragen, KWF: Komplexe Wissensfragen, VF: Verstind-
nisfragen; z-Werte.

Der signifikante Haupteffekt des Interesses ist vor allem auf die Unter-
schiede zwischen den beiden Versuchsgruppen bei den Verstindnisfragen
zuriickzufithren, KD = 0.51, p < .001 (Tukey-Test). Die Unterschiede bei
den einfachen Wissensfragen, KD = 0.29, ns, und komplexen Wissensfra-
gen, KD = 0.29, p <. 05, sind deutlich geringer ausgefallen. Das Muster der
Ergebnisse bestitigt zudem die Hypothese, daf Interesse um so einflufirei-
cher ist, je komplexer die entsprechenden Verstehensindikatoren sind.

Um dieses Ergebnis noch weiter zu erhirten, bietet sich die Méglichkeit
an, die von subjektiven Einflissen der Auswerter nicht ganz freien Werte
des Verstehenstests mit einem objektiven und rein quantitativen Maf, nim-
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lich der Lange der Antworten, zu vergleichen. Zu diesem Zweck wurde bei
jeder Antwort die Zahl der Worter bestimmt. Das Resultat der Analyse der
Antwortlinge ist in Tabelle 2 wiedergegeben.

Tabelle 2

Die Lange der Antworten in Abhingigkeit vom thematischen Interesse

Thematisches Interesse

Niedrig Hoch

(n = 27) (n = 26)
Fragetyp M SD M SD
EWF 13.62 4.53 15.73 3.85
KWF 22.73 9.69 25.99 8.90
VF 24.51 10.74 26.86 10.16
Gesamt 18.62 6.26 21.08 5.02

Anmerkung. Die Werte bezeichnen die durchschnittliche Anzahl der geschriebenen Worter
pro Frage.

Der Trend der Ergebnisse ist eindeutig. Bei allen drei Fragetypen gaben
die hoch Interessierten lingere Antworten. Dieser Trend erreichte jedoch
kein akzeptables Signifikanzniveau, F (1.51) = 2.01, MSe = 130.98, p = .16.
Die oben aufgezeigten Verstehensunterschiede bei den komplexen Wissens-
fragen und den Verstindnisfragen konnen somit nicht einfach darauf zu-
riuckgefihrt werden, daf die hoch Interessierten lingere Antworten gegeben
haben. Vielmehr ist dieser Unterschied auf die unterschiedliche Korrektheit
der Antworten zuriickzufiithren.

4.4 Der Einfluf} der Kontrollvariablen

Die Ergebnisse zum Einfluf der Kontrollvariablen sollen an dieser Stelle
nur kurz zusammengefaft werden. Sie wurden bereits an anderer Stelle aus-
fahrlich beschrieben (U. Schiefele, im Druck).

Es ist zu beachten, daf nicht alle Vpn der Stichprobe an der Erhebung
der Kontrollvariablen teilnahmen. Dies ist darauf zuriickzufithren, daf die
Teilnahme an den Seminaren, in denen die Untersuchung durchgefiihrt
wurde, mitunter stark fluktuierte. Diese Fluktuation war jedoch zufillig
und stand in keinem Zusammenhang mit der durchgefithrten Untersu-
chung. Fir die Analyse der Kontrollvariablen standen insgesamt 30 Proban-
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den zur Verfigung. Die Ergebnisse zeigen, daf im grofen und ganzen keine
wesentlichen Unterschiede zwischen hoch und niedrig Interessierten beste-
hen. Das Ausbleiben von Vorwissensunterschieden ist dabei nicht besonders
verwunderlich, da das Thema des Textes fiir die untersuchte Stichprobe si-
cherlich sehr unvertraut war. Dementsprechend schnitten die hoher Interes-
sierten weder im Assoziationstest noch bei den offenen Wissensfragen signi-
fikant besser ab, als die weniger Interessierten. Hoch und niedrig Interes-
sierte hatten dariiber hinaus nahezu identische Werte fiir sprachliche und
allgemeine Intelligenz sowie die Leistung des Kurzzeitgedichtnisses.

Aufgrund der Analyse der Kontrollvariablen scheint es sehr wahrschein-
lich zu sein, daff die beobachteten Verstehensunterschiede zwischen hoch
und niedrig Interessierten nicht auf Unterschiede beziglich der Faktoren
Intelligenz, Merkfihigkeit und Vorwissen zuriickfithrbar sind. Dieses Re-
sultat ist von besonderer Bedeutung, denn insbesondere Vorwissen und In-
telligenz haben sich in verschiedenen Untersuchungen als sehr einflufireich
fir das Lernen von Texten erwiesen (z.B. Fincher-Kiefer, Post, Greene &
Voss, 1988; Perfetti, 1983). Sie sind auf der Leserseite die wichtigsten Bedin-
gungen des Verstehensprozesses. In der vorllegendcn Studie konnte jedoch
nur fir die sprachliche und allgemeine Intelligenz ein signifikanter Einfluf
auf das Verstehen, insbesondere bei den einfachen Wissensfragen, festge-
stellt werden. In erginzenden Analysen zeigte sich, daf die Effekte von In-
teresse und (allgemeiner und sprachlicher) Intelligenz voneinander unab-
hangig sind.

Neben den eben genannten ,,distalen” kognitiven Personmerkmalen wur-
den in der vorliegenden Studie auch zwei situationsspezifische, motivatio-
nale Kontrollvariablen miteinbezogen, nimlich die Selbstwirksamkeitser-
wartung und die subjektiv wahrgenommene Aufgabenschwierigkeit. Die Er-
gebnisse belegen, daf hoch interessierte Probanden eine signifikant
optimistischere Erwartung haben, den Text verstehen zu kénnen, ¢t = 2.11,
p < .05. Bezuglich der wahrgenommenen Aufgabenschwierigkeit konnten
jedoch keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden, t = 1.68, ns.

4.5 Thematisches Interesse und die Ausprigung der Prozeflvariablen

Eine wesentliche Fragestellung dieser Studie besteht in der Untersuchung
von Prozessen, die wihrend der Lesephase auftreten und als Erklirung des
beobachteten Interesseneffekts in Frage kommen kénnen. Die einbezoge-
nen Prozefvariablen lassen sich dabei in motivationale (Aktivierung, Flow)
und kognitive Variablen (Elaborationen und Lernmethoden) unterteilen.
Die Auswertung gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Teil betrachten wir
nur, ob sich beziiglich der genannten Variablen Unterschiede zwischen hoch
und niedrig Interessierten ergeben haben. Im zweiten Teil untersuchen wir,



324 Ulrich Schiefele, Thematisches Interesse, Variablen

ob jene Variablen, bei denen Unterschiede festzustellen waren, tatsichlich
als (kausale) Vermittler des Interesseneffekts in Frage kommen.

In Tabelle 3 sind die Mittelwertsunterschiede zwischen hoch und niedrig
Interessierten dargestellt. Die Haufigkeiten der Unterstreichungen und no-
tierten Worter wurden aufgrund der grofen Streuung der Werte (die Zahl
der unterstrichenen Worter reichte von 0 bis 390, die der notierten Worter
von 0 bis 81) in Kategorien zusammengefaft. Im Fall der Unterstreichungen
wurden 16 und im Fall der Notizen 11 Kategorien gebildet.

Zur Beurteilung der Ergebnisse sei darauf hingewiesen, daf vor dem Le-
sen keine Unterschiede hinsichtlich der Aktivierung und der Stimmung
zwischen hoch und niedrig Interessierten beobachtet werden konnten. Dies
geht aus entsprechenden Selbsteinschitzungen des Wachheitsgrades und der
allgemeinen Stimmung hervor, die zu Beginn erhoben worden waren.

Die Ergebnisse zeigen, daf bei den hoch Interessierten die Aktivierung
Dimension A, ¢t = 2.87, p < .01, und das Flow-Erleben, t = 5.00, p < .001,
signifikant hoher ausgepragt sind. Die Inspektion der einzelnen Flow-Items
zeigt in allen Fillen signifikant hohere Werte fir die hoch Interessierten.
Die deutlichsten Unterschiede (p < .01) traten bei den Items 1, 2, 3, 5 und 6
auf.

Tabelle 3
Ausprigung der Prozefvariablen in Abhingigkeit vom thematischen Inter-
esse

Thematisches Interesse

Niedrig Hoch
n=27) (n = 26)
Prozefvariablen M SD M sD

Motivationale Variablen

Aktivierung A® 2.46 0.70 2:92 0.43
Aktivierung B 1.92 0.56 1.66 0.44
Flow* 2.44 0.50 3.10 0.47

Kognitive Variablen

Elaborationen® 2.16 0.50 2.69 0.70
Unterstreichungen® 7.48 4.41 777 463
Notizen® 2.07 2.22 3.58  3.58

Anmerkungen. *Wertebereich 1 bis 4; "Wertebereich 1 bis 16; “Wertebereich 1 bis 11.
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ErwartungsgemiR und in Ubereinstimmung mit der Theorie Thayers
(1989) ergaben sich jedoch nur tendenzielle Unterschiede beziglich der Ak-
tivierung Dimension B, ¢t = 1.84, p = .07. Die niedrig Interessierten weisen
hier etwas hohere Werte auf. Dies deutet darauf hin, daf das Lesen des Tex-
tes bei den niedrig Interessierten zu vermehrter Spannung (im Sinne von
StreR) gefihrt hat.

Bei den kognitiven Variablen zeigte sich, daf hoch Interessierte in héhe-
rem AusmaR elaborative Inferenzen aufweisen, t = 3.21, p < .005. Bei allen
Items hatten die Interessierten hohere Werte. Signifikante Unterschiede tra-
ten bei den Items 1, 2 und 3 auf.

Die Analyse der Unterstreichungen und der Notizen ergab nur fir die
Zahl der Notizen einen deutlichen Unterschied in der erwarteten Richtung,
t =183,p<.05 (einseitig).

Zusammenfassend bestitigen die vorliegenden Ergebnisse, daf thema-
tisch hoher Interessierte beim Lesen eines Textes stirker aktiviert sind, sich
in einem flow-ihnlichen Zustand befinden, die Textinformation elaborativ
anreichern und haufiger Notizen anfertigen.

Der folgende Abschnitt ist nun der Frage gewidmet, ob die genannten
Prozefivariablen auch als kausale Vermittler des Interesseneffekts in Frage
kommen.

4.6 Die Mediatorfunktion der ProzefSvariablen

Mittlerweile steht eine Reihe von gut bewihrten statistischen Verfahren
zur Priifung kausaler Beziehungen zur Verfiigung (vgl. Mébus & Schneider,
1986). Fiir die vorliegende Studie schien dabei das LVPLS-Verfahren von
Lohmoller (1984) am angemessensten zu sein, da es erstens auch auf kleinere
Stichproben anwendbar ist und zweitens kein fundiertes theoretisches Mo-
dell der Variablenzusammenhinge zur Voraussetzung hat. Damit ist LVPLS
gut geeignet fir die Durchfithrung explorativer Analysen (Schneider, 1986;
Schneider & Bos, 1985). Allerdings haben die weniger restriktiven Voran-
nahmen von LVPLS zur Folge, daf keine Signifikanztests durchgefihrt wer-
den konnen.

Es sollte gepriift werden, inwiefern die einbezogenen Prozefvariablen
den Interesseneffekt auf das Textverstehen vermitteln kénnen. Gegentiber
einer multiplen Regressionsanalyse hat das hier gewihlte Verfahren dabei
zusitzlich den Vorteil, daf die Meffehler bei der Erfassung der Mediatorva-
riablen in die Schitzung der Pfadkoeffizienten miteinbezogen werden und
somit einer Uberschitzung des Einflusses der unabhingigen Variable (Inter-
esse) weitgehend verhindert werden kann (Baron & Kenny, 1986).

Da sowohl das Ausmaf der Elaborationen als auch die Haufigkeit von
Notizen keine signifikanten Korrelationen mit den einzelnen Verstehensin-
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dikatoren aufwiesen, wurden diese Variablen in die Kausalanalyse nicht mit-
einbezogen. Das zu testende Kausalmodell setzt sich daher zusammen aus
den latenten Variablen Interesse (unabhingige Variable), Aktivierung und
Flow (Mediatorvariablen) sowie Textverstehen (abhingige Variable). Alle
Variablen wurden zweifach indikatorisiert (manifeste Variablen). Als Indi-
katoren dienten fir das Interesse die emotionale und die wertbezogene
Komponente, fir die Aktivierung die positiven und die negativen Items, fiir
das Flow-Erleben die aufmerksamkeitsbezogenen und die restlichen Items
und fiir das Textverstehen die komplexen Wissensfragen und die Verstind-
nisfragen. Die einfachen Korrelationen zwischen den einbezogenen Varia-
blen betragen .41 (Interesse — Verstehen, p < .005), .24 (Interesse — Akti-
vierung, p < .05), .48 (Interesse — Flow, p< .001), .26 (Aktivierung — Ver-
stehen, p < .05) und .29 (Flow — Verstehen, p < .05).

Es wurde angenommen, daf Interesse sowohl einen direkten als auch
einen iber Flow und Aktivierung vermittelten Effekt auf das Verstehen hat.
Das Ergebnis der LVPLS-Analyse ist in Abbildung 2 dargestellt.

Interesse hat deutliche direkte Effekte auf Aktivierung, Flow und Text-
verstehen. Von den einbezogenen Mediatorvariablen hat nur die Aktivie-
rung einen erkennbaren Effekt auf das Verstehen, wihrend der Einfluf des
Flow-Erlebens sogar negativ ist. Dieser negative Einfluf ist vermutlich auf
Multikollinearitit zwischen den beiden Mediatoren zuriickzufiithren, die
sehr hoch miteinander korrelieren. Es konnte kein nennenswerter indirek-
ter Effeke fiir Interesse (.02) festgestellt werden. Daraus folgt, dag der Inter-
esseneffekt nicht durch die postulierten Mediatoren vermittelt wird. An die-
sem Ergebnis andert sich auch nichts, wenn man in das Flow-Maf nur Items
aufnimmt, die das Ausmaf an Aufmerksamkeit wihrend des Lesens erfas-
sen.

Flow-

y’ erleben -.06

Inter- (r = Textver-
esse .69) stehen
.28 .18
y
Akti-
vierung

.49

Abb. 2
Pfadmodell der kausalen Beziehungen zwischen Interesse, Aktivierung, Flow-Erleben und
Textverstehen (die angegebenen Werte sind Pfadkoeffizienten).
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Die Héhe des Redundanz- (> .10) und des Kommunalititskoeffizienten
(> .50) liflt erkennen, daf sowohl die Giite des Mefmodells als auch die des
Strukturmodells ausreichend sind. Die vom Programm ebenfalls berechne-
ten Reliabilititskoeffizienten nach Tucker-Lewis und Bentler-Bonett sind
ebenfalls relativ hoch ausgefallen (> .50).

5. Diskussion und Schluffolgerungen

Thematisches Interesse als motivationale Bedingung des Textverstehens
hat sich in der geschilderten Studie als sehr einflufreich erwiesen. Es wirkt
sich signifikant auf den Wunsch aus, etwas tiber das in Frage stehende The-
ma zu lernen (Lernmotivation) und fithrt zu einer hohen Bereitschaft, den
entsprechenden Text zu lesen. Dartber hinaus scheint auch die Erwartung,
den Text verstehen zu konnen, bei hoher Interessierten — trotz gleichen
Vorwissens und gleicher Intelligenz — deutlicher ausgeprigt zu sein. Der
Effekt auf das Verstehen des Textes, das mit offenen Fragen gepruft wurde,
erwies sich als besonders deutlich bei den Verstandnisfragen, die einen Ver-
gleich und eine Neukombination bestimmter Textinhalte sowie den Trans-
fer auf neue Sachverhalte erforderten. Allerdings ergaben sich auch bei den
einfachen und komplexen Wissensfragen signifikante bzw. tendenzielle Un-
terschiede. Dieser Befund kann auf zweierlei Weise interpretiert werden.
Eine Moglichkeit besteht darin, daf es sich um einen Retrieval-Effekt han-
delt, d. h. die Beantwortung von tiefergehenden Verstehensfragen ist in stir-
kerem AusmaR von der Motivation des Antwortenden abhingig. Demnach
wiren im Prinzip auch weniger Interessierte in der Lage, die Verstehensfra-
gen richtig zu beantworten, sind jedoch nicht ausreichend motiviert, diesen
Aufwand in Kauf zu nehmen. Die zweite Interpretationsmoglichkeit be-
steht darin, die Unterschiede beziiglich der Verstindnisfragen auf Verarbei-
tungsunterschiede wihrend des Lesens zuriickzufiihren. Das bedeutet, daf§
niedrig Interessierte zwar genauso wie hoher Interessierte in der Lage sind,
zumindest einfache Fakten zu behalten, aber kein tieferes Verstindnis des
Inhalts entwickeln. Aufgrund der in dieser Untersuchung gesammelten Da-
ten ist es schwierig, eine Entscheidung zwischen den genannten Interpreta-
tionsmoglichkeiten herbeizufithren. Gegen die erstgenannte Moglichkeit
spricht die Tatsache, daf in der vorliegenden Studie eine Reihe von Unter-
schieden beziiglich motivationaler und kognitiver Prozefvariablen zwi-
schen hoch und niedrig Interessierten gefunden wurde, die auf Unterschiede
bei der Verarbeitung des Textes hinweisen. Ob jedoch tatsichlich ein wie
auch immer geartetes tieferes Verarbeitungsniveau die beobachteten Verste-
hensunterschiede bedingt hat, muf erst noch nachgewiesen werden.
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Der Versuch, relevante Mediatorvariablen in die Studie einzubeziehen,
war zumindest teilweise erfolgreich. Es hat sich gezeigt, daf Interesse das
Aktivierungsniveau, das Erleben von Flow, das Ausmaf an Elaborationen
und die Hiufigkeit von Notizen beeinflut. Die Uberpriifung des Media-
toreffekts der einbezogenen Prozefvariablen brachte jedoch ein negatives
Ergebnis. Die Natur des Interesseneffekts muf daher weiterhin im dunkeln
bleiben. Zur Aufklirung der vermutlich recht komplexen Beziehungen zwi-
schen Interesse, Variablen des Verstehensprozesses und dem Lernergebnis
sind sicherlich noch weitere und prazisere Studien notwendig. Insbesondere
sollte kunftig daran gedacht werden, Prozefvariablen nicht nur retrospektiv
zu erheben und im Falle komplexer Variablen (z. B. Flow) die Differenzie-
rung einzelner Komponenten zu erméglichen.

Die kunftige Forschung zum Einfluf von Interesse auf Textverstehen
sollte — neben dem Problem der kausalen Relationen — ihre Bemithungen
vor allem darauf richten, die empirische Unterscheidung verschiedener Ver-
stehensebenen in stirkerem AusmaR als bisher theoretisch zu fundieren. In
der vorliegenden Studie erfolgte die Operationalisierung der Verstehensebe-
nen nach mehr oder weniger intuitiven Kriterien. Es wire dagegen wiin-
schenswert, Verstehenstests in enger Anlehnung an vorhandene Theorien
der Verarbeitungstiefe und der Textverarbeitung (z.B. Craik & Tulving,
1975; van Dijk & Kintsch, 1983) zu entwerfen.

Summary

The study examined the influence of topic interest on the quality of text
comprehension. In addition, the influence of interest on motivational and
cognitive variables involved in the reading process (e.g., flow experience,
elaborations) was investigated. A total of 53 students were assigned to either
a high topic-interest or a low topic-interest group on the basis of a question-
naire. The subjects were then asked to read a text dealing with the topic of
“emotion.” Subjects were told they would later be asked to evaluate the
text. Immediately afterwards, the process variables activation, flow experi-
ence, and elaborations were assessed. Both underlinings and margin notes
made during reading were counted and the numbers recorded. Lastly, sub-
jects were given a test of comprehension, designed to distinguish between
three different levels of understanding. The results show that the influence
of topic interest on understanding is more pronounced at deeper levels of
understanding. Controlling for prior knowledge and intelligence did not re-
duce the interest effect. In addition, interest increases the level of activation,
the experience of flow, the production of elaborations, and the frequency of
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notes. The results highlight the importance of motivational variables for the
comprehension process, especially at higher levels of understanding.
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