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Interesse, Wohlbefinden und Langeweile im naturwissenschaftlichen
Unterricht mit lebenden Organismen

Development of an instrument to assess the use of scientific language in
biology classes

ZUSAMMENFASSUNG

Kinder interessieren sich in der Regel mehr fiir zoologische als fiir botanische Themen.
Grof$ angelegte Befragungen zum generellen biologischen Interesse geben diese Person-
lichkeitsdisposition von Lernenden wieder. Das in direktem Zusammenhang mit dem
erlebten Unterricht stehende situative Interesse oder andere situative lernrelevante Emo-
tionen fanden in der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung dagegen bisher kaum
Beriicksichtigung. Die hier vorliegende Studie untersucht, ob sich die mehrfach festge-
stellten Unterschiede im generellen Interesse gegeniiber zoologischen und botanischen
Themen auch auf situativer Ebene widerspiegeln, wenn im Unterricht handlungsori-
entiert und forschend mit lebenden Organismen gearbeitet wird. Zusitzlich werden
die Emotionen ,Wohlbefinden® und , Langeweile“ als situative Variablen beriicksichtigt.
Hierzu wurde ein zoologisches Treatment zur Weinbergschnecke mit einem methodisch
dhnlich aufgebauten botanischen Treatment zur Seerose verglichen. Die Ergebnisse zei-
gen, dass auch in Bezug auf die erfassten situativen Variablen das zoologische Treatment
dem botanischen tiberlegen ist. In einer Teilstichprobe (Grundschule) wurde zusitzlich
das generelle Interesse gegeniiber botanischen und zoologischen Themen erhoben.
Korrelationen mit dem situativen Interesse bestehen.

Schliisselworter: Situative Emotionen, Interesse, Biologie, originale Begegnung, Orga-
nismen

ABSTRACT

Zoological topics are very interesting for school pupils while botanical topics seem to
be less popular. These are the results of studies about pupils’ general interests (“trait”)
in biological education. In contrast, scant attention has been paid in situational interest
and other emotional variables that are directly linked to the learning situation. This ar-
ticle contributes to this question and examines whether these well-known differences
between general zoological and botanical interest also could be mirrored in the situati-
onal interest during science lessons in which living animals or plants were used. Addi-
tionally, we focused on boredom and well-being. Therefore a zoological treatment about
the snail and a botanical treatment about the water lily were compared. Both treatments
were based on the same methodological design.
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In both cases, the contact with the living organisms leads to high values in the situatio-
nal emotional variables. Nevertheless the zoological treatment was rated higher in the
situational emotional variables by the pupils. There are some relations between the si-
tuational variables (“state”) and the general interest of the pupils.

Keywords: emotions, interest, well-being, boredom, organisms

1 Einleitung

Befragt man Lernende allgemein nach ih-
ren Interessen an botanischen und zoolo-
gischen Themen, zeigt sich in aller Regel
ein eindeutiges Bild - zoologische Themen
werden gegeniiber botanischen Themen
bevorzugt (Berck & Klee, 1992; Holster-
mann & Bogeholz, 2007; Kogel, Regel,
Gehlhaar & Klepel, 2000; Lowe, 1992; Ta-
mir & Shcurr, 1997).

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf den si-
tuativen emotionalen Variablen ,Inte-
resse, ,Wohlbefinden“ und ,,Langeweile“
wahrend des Unterrichts (,,state“-Vari-
ablen; Randler & Bogner, 2007; Ulich &
Mayring, 1992). Es wird untersucht, ob
sich die in der Literatur beschriebenen
Unterschiede im generellen (,trait“) In-
teresse zwischen botanischen und zoolo-
gischen Themen auch auf situativer Ebene
erkennen lassen, wenn die Lernenden im
naturwissenschaftlichen Unterricht hand-
lungsorientiert ,,forschend” mit lebenden
Organismen arbeiten. Aus unterschied-
lichen Befragungen ist bekannt, dass
Lernende dem unterrichtlichen Einsatz
lebender Organismen generell sehr po-
sitiv gegeniiber stehen — unabhingig da-
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von, ob es sich dabei um Pflanzen oder um
Tiere handelt (Kogel et al., 2000; Prokop,
Tuncer & Chud4, 2007; Randler & Kunz-
mann, 2005).

Um mehr Klarheit iiber die Wirkung des
Einsatzes lebender Organismen in Be-
zug auf das situative Interesse sowie auf
weitere Lernemotionen (Wohlbefinden,
Langeweile) zu erhalten, wurde ein zoo-
logisches Unterrichtstreatment zur Wein-
bergschnecke mit einem methodisch
identisch aufgebauten botanischen Un-
terrichtstreatment zur Seerose verglichen.
Jeweils direkt am Ende jeder Unterrichts-
sequenz wurden das situative Interesse so-
wie das Wohlbefinden und die Langeweile
schriftlich erfasst. Hierzu wurde eine va-
lidierte Kurzskala (Randler et al., 2011)
eingesetzt.

Da anzunehmen ist, dass die situativen
Emotionen, neben unterschiedlichen stun-
denspezifischen Faktoren (u.a. Thema,
Methodik, Lehrkraft; Gldser-Zikuda &
Fuf3, 2008) auch durch das vorhandene
generelle Interesse gegeniiber bestimm-
ten Themeninhalten beeinflusst werden,
wurde in Anlehnung an Lowe (1992) in
einer Teilstichprobe (Grundschule) zu-
satzlich das generelle Interesse (,trait“) an
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botanischen und zoologischen Themen
erfasst.

In Bezug auf generelle Interessen (,trait®)
lassen sich immer wieder geschlechts-
spezifische Unterschiede feststellen (u.a.
Gehlhaar, Klepel & Fankhénel, 1999; Lowe,
1992). Im Rahmen dieser Arbeit werden
daher auch auf situativer Ebene etwaige
Gendereffekte mit beriicksichtigt. Gleich-
zeitig wurde mehrfach auf die Abnahme
des durchschnittlichen Biologieinteresses,
vor allem zu Beginn der Sekundarstufe 1,
hingewiesen (Lowe, 1992). Ob sich diese
Entwicklung auch auf der situativen Ebene
wiederspiegelt, wird im Rahmen dieser
Studie ebenfalls beleuchtet.

2 Theoretische Grundlagen

Emotionen spielen in Lehr- und Lernpro-
zessen eine bedeutende Rolle (Gliser-Zi-
kuda, Fuf$, Laukenmann, Metz & Randler,
2005; Laukenmann & v. Rhoneck, 2003;
Pekrun, 1998; Pintrich, Marx & Boyle,
1993). Neben einer Beeinflussung kogni-
tiver Verarbeitungsmechanismen (Abele,
1996), wird in der Literatur auf eine
enge Verzahnung mit der (Lern-) Moti-
vation hingewiesen (Csikszentmihalyi &
Schiefele, 1993; Laukenmann et al., 2000;
Randler et al., 2011). Insbesondere posi-
tive emotionale Zustinde scheinen eine
Schliisselrolle bei der Generierung von
Wissen einzunehmen (vgl. Allen, 2010;
Hidi, 2006; Pekrun, Gotz, Titz & Perry,
2002). Gleichzeitig wird angenommen,
dass sie die Entwicklung individueller In-
teressen unterstitzen (Hidi & Renninger,
2006; Krapp, 2002). In der Emotionspsy-
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chologie wird zwischen tiberdauernden
emotionalen Personlichkeitsdispositionen
(»personality traits“) und kurzzeitigen si-
tuativen emotionalen Zustinden (,,state®-
Komponente) unterschieden (vgl. Randler
& Bogner, 2007; Ulich & Mayring, 1992).

Im Rahmen der hier vorliegenden Stu-
die werden das emotional-kognitive Kon-
strukt ,Interesse“ sowie die Emotionen
~Wohlbefinden und ,Langeweile“ auf
situativer Ebene nédher in den Blick ge-
nommen - schon mehrfach konnte die
Bedeutung dieser Variablen in Lehr- und
Lernprozessen nachgewiesen werden (In-
teresse: Hidi, Berndorff & Ainley, 2002;
Laukenmann, Bleicher, Fuf}, Glaser-Zi-
kuda, Mayring & v. Rhéneck, 2000; Wohl-
befinden: Hascher, 2003; Laukenmann et
al., 2000; Langeweile: Pekrun, Gotz, Dani-
els, Stupnisky & Perry, 2010; Laukenmann
etal., 2000). Im Folgenden wird ein Uber-
blick tiber die erfassten Variablen gegeben:

2.1 Interesse

Interesse gilt als ein auf Selbstbestim-
mung beruhendes kognitiv-emotiona-
les Konstrukt, das durch eine besondere
Beziehung zu einem Erfahrungs- oder
Wissensbereich (Lerngegenstand) ge-
kennzeichnet ist. Diese Person-Gegen-
stands-Relation ist fiir ein Individuum
von herausgehobener Bedeutung und
mit positiven emotionalen und wertbe-
zogenen Valenzen verbunden (vgl. u.a.
Krapp, 1993). Die kognitive Komponente
des Interesses bezieht sich auf die Wahr-
nehmungsprozesse gegeniiber der Um-
welt oder einem bestimmten Gegenstand,
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wihrend die emotionale Komponente die
einhergehenden tiberwiegend positiven
Emotionen betont (Hidi & Renninger,
2006; Krapp, 2005).

In jlingster Zeit werden verstédrkt auch si-
tuative Variablen in den Blick genommen
(Glaser-Zikuda et al., 2005). Anders als
beim generellen Interesse beschreibt situa-
tives Interesse einen einmaligen, kurzzeiti-
gen situationsspezifischen, motivationalen
Zustand, der sich aufgrund einer besonde-
ren Anreizbedingung des Lerngegenstan-
des oder durch die didaktisch geschickte
Aufarbeitung des Lernstoffs situativ ergibt
(Krapp, 1992; Todt & Schreiber, 1998). Ein
interessanter Gegenstand zieht verstarkt
Aufmerksamkeit auf sich (Hidi, 2006;
Hidi, Renninger & Krapp, 2004).

Nach Mitchell (1993) beinhaltet situati-
ves Interesse sowohl Bedingungen, die
zum Auslosen (,,catch”), als auch solche,
die zum Anhalten (,,hold”) des situativen
Interesses beitragen. In der ,catch®-Kom-
ponente wird zundchst die Aufmerksam-
keit der Lernenden auf einen bestimmten
Sachverhalt oder Gegenstand gerichtet.
Die ,hold“-Komponente hilt die Auf-
merksamkeit dann fiir eine Zeit lang auf-
recht (Mitchell, 1993). Hidi & Renninger
(2006) argumentieren dhnlich und unter-
scheiden zwischen hervorgerufenem si-
tuativen Interesse (,triggered situational
interest) und aufrechterhaltendem situa-
tivem Interesse (,,maintained situational
interest; vgl. auch Hidi & Harackiewicz,
2000). Durch die besondere Gestaltung
der Lernumgebung (u.a. Gruppenarbeit;
besonderer Medieneinsatz) lasst sich si-
tuatives Interesse auslosen. Bietet der
Unterricht Moglichkeiten personlich ak-
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tiv mitzuwirken, und werden die Inhalte
fiir den Lernenden als bedeutsam erlebt,
kann situatives Interesse wahrend des Un-
terrichts erhalten bleiben (,,maintained
situational interest®). Insbesondere dann,
wenn bei einer Person individuelles Inter-
esse nicht oder erst wenig ausgepragt ist,
ist die Interessantheit des Lerngegenstan-
des bzw. der Lernumgebung in besonde-
rem Mafle von Bedeutung (Krapp, 1992).
Positive Wirkungen des situativen Interes-
ses auf den Lerneffekt konnten insbeson-
dere im Bereich des Textlernens mehrfach
durch Mafinahmen zur Steigerung des si-
tuativen textbasierten Interesses belegt
werden (vgl. zusammenfassend: Schraw
& Lehman, 2001).

Es wird angenommen, dass situatives In-
teresse fiir die Entwicklung individuellen
Interesses von grofier Bedeutung ist (Hidi
& Renninger, 2006; Krapp, 2002). Sind die
Erfahrungen, die eine Person bei der Be-
schaftigung mit dem Gegenstandsbereich
macht haufig positiv, wird sie sich ver-
starkt zu diesem Handlungs- und Wissens-
bereich hingezogen fiithlen und motiviert
sein, sich hdufiger mit diesem zu beschit-
tigen. Dadurch wird die Entwicklung von
individuellem Interesse unterstiitzt (u.a.
Renninger & Hidi, 2002). Holstermann,
Grube und Bogeholz (2010) konnten im
Rahmen einer Untersuchung zur Wirkung
unterschiedlicher handlungsorientierter
Unterrichtsmethoden im Biologieunter-
richt eine Zunahme im generellen Inter-
esse vor allem dann feststellen, wenn die
Methoden Bezug zu botanischen Inhalten
aufwiesen.

Bereits Mitte der 1980er Jahren wurde in
der Biologie ein hoheres generelles In-
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teresse an zoologischen Themen gegen-
tiber botanischen Themen festgestellt und
bis heute immer wieder bestitigt (Berck
& Klee, 1992; Lowe, 1992; vgl. auch El-
ster, 2007). Mit zunehmender Klassenstufe
scheint das Interesse gegeniiber diesen
Themen abzunehmen (vgl. u.a. Gehlhaar,
Klepel & Fankhinel, 1999; Lowe, 1992; Pro-
kop et. al., 2007). Lowe (1987) beobachtete
die grofite Interessensabnahme - unab-
hingig vom Lebensalter der Lernenden-
wihrend des Ubergangs von der 5. zur
6. Klassenstufe (,,Interessenverfall“; Lowe,
1987). Baram-Tsabari, Sethi, Bry & Yar-
den (2010) konnten zumindest fiir zoo-
logische Inhalte vergleichbare Ergebnisse
feststellen. Stattdessen nimmt im Laufe der
Pubertit das Interesse gegeniiber human-
biologischen Themen zu (Baram-Tsabari
et al., 2010). Neben entwicklungsbeding-
ten Faktoren (,,Pubertat”; Baram-Tsabari
et al., 2010; Ruppert, 2004) konnte der An-
stieg inhaltlicher Komplexitdt und einem
damit verbundenen hoheren Abstraktions-
anspruch fiir die Interessensabnahme in
einigen Themen zu Beginn der Sekundar-
stufe 1 ursdchlich sein (Kogel et. al, 2000).

Immer wieder werden auch geschlechts-
spezifische Unterschiede im Interesse
gegeniiber verschiedenen biologischen
Themen betont (vgl. u.a. Lowe, 1992; Pro-
kop et.al., 2007). Lowe (1992; 1987) konnte
ein hoheres allgemeines Interesse gegen-
tiber biologischen Themen bei Mddchen
der Klassenstufe 3 bis 5 und wieder ab
der 8. Klassenstufe feststellen. Dabei wa-
ren die Unterschiede in botanischen The-
men am auffélligsten ausgepragt (Lowe,
1992). Neuere Untersuchungen belegen,
dass Midchen sich stirker fiir Inhalte, die
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Aspekte von Gesundheit und Wohlbefin-
den betreffen, zu interessieren scheinen
(Busch, 2005; Jenkins & Nelson, 2005).

2.2 Wohlbefinden

Diebisheute fiir den Begriff ,Wohlbefinden®
vorliegenden Definitionsversuche fallen je
nach Schwerpunktsetzung (Erlebensmo-
ment, Zielerreichung, Gesundheitsaspekte,
Allgemeine subjektive Bewertungen) un-
terschiedlich aus (vgl. hierzu im Uberblick
Hascher, 2004). Als Grundlage fiir Wohl-
befinden gilt das Vorhandensein positiver
Emotionen (inkl. Beschwerden) und Ko-
gnitionen bei gleichzeitiger Absenz von
negativen Emotionen und Kognitionen
(Hascher, 2004 nach Becker, 1994). Ha-
scher (2004) schldgt fiir den schulischen
Kontext eine eigene Definition vor. Dabei
ist zentral, dass schulisches Wohlbefinden
dann vorliegt, wenn positive Emotionen
und Kognitionen im Zusammenhang mit
Schule, Personen in der Schule und dem
schulischen Kontext im Vergleich zu ne-
gativen Emotionen und Kognitionen so-
wohl in Bezug auf ihre Haufigkeit als auch
auf ihre Intensitdt tiberwiegen. Wie in
der Emotionsforschung im Allgemeinen
(vgl. Randler & Bogner, 2007) wird auch
hier zwischen einem allgemeinen (,ha-
bituellen“) und einem situativen (,ak-
tuellen) Wohlbefinden unterschieden
(Hascher, 2004a). Wahrend sich ersteres
auf eine allgemeine Gefiihlstendenz einer
Person bezieht, stellt situatives (,,aktu-
elles) Wohlbefinden dagegen ein vorii-
bergehendes positives Gefiihlserleben im
Zusammenhang mit der Schule und dem
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Unterricht dar. Es wird primér durch si-
tuative Erlebnisse an der Schule und den
damit verbundenen individuellen Situa-
tionsbewertungen der Schiilerinnen und
Schiilern beeinflusst. Dabei spielen auch
allgemeine Personlichkeitseigenschaften
(personliche Interessen, Selbstbild) der
Lernenden, das Geschlecht, der Gesund-
heitszustand, die Schulleistung, die soziale
Eingebundenheit sowie bisherige Schuler-
fahrungen eine Rolle (Gladser-Zikuda &
Fuf3, 2004; Hascher, 2004). In einer von
Glaser-Zikuda und Fufl (2004) durchge-
fithrten Studie zeigte das habituelle Wohl-
befinden - basierend auf einer multiplen
Regressionsanalyse — den starksten Vor-
hersagewert fiir das Wohlbefinden im
Physikunterricht ($=.27).

Im Unterricht selbst konnen sowohl spe-
zifische Lerninhalte als auch die Unter-
richtsqualitdt und die damit verbundenen
Lehr-und Lernformen sowie das Schiiler-
Schiilerverhiltnis und das Schiiler-Leh-
rerverhéltnis Einfluss auf das situative
Wohlbefinden der Lernenden nehmen
(Hascher, 2004; Glaser-Zikuda & Fuf3,
2004). Basierend auf den Ergebnissen
mehrerer Studien (Astleitner, 1999; Bo-
ekaerts, 1999; Gruehn, 1995; Helmke &
Schrader, 1990; Pekrun, Goetz, Titz &
Perry, 2002) scheinen kooperative Lern-
formen, eine klare Unterrichtsstruktur,
geringer Leistungsdruck, Sicherung von
Erfolgserlebnissen, Erfahrungen selbst-
reguliertem und autonomen Lernens
sowie individuelle Bezugsnormorientie-
rung das situative Wohlbefinden in der
Schule zu fordern (Glaser-Zikuda & Fuf3,
2004). Zudem gibt es Hinweise, dass lehr-
kraftabhéngige Variablen wie die Klarheit
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der unterrichtlichen Instruktion, die Art,
Lernende zu motivieren und die Schii-
lerleistungen zu diagnostizieren, das An-
wenden individuellen Feedbacks und ein
sorgender Umgang mit den Schiilern mit
dem Wohlbefinden der Lernenden korre-
lieren (ebd.). In der Literatur wird mehr-
fach auf einen positiven Zusammenhang
zwischen dem Wohlbefinden und der
Lernleistung (Eder, 1995; Laukenmann et
al., 2000) hingewiesen. Gleichzeitig lasst
sich wiederholt die Annahme finden, dass
sich ein positives Wohlbefinden in der
Schule und (intrinsische) Motivation ge-
genseitig beeinflussen (Jerusalem & Mit-
tag, 1999, Pekrun & Hoffmann, 1999).

2.3 Langeweile

Langeweile ist gekennzeichnet durch eine
subjektiv wahrgenommene Monotonie
in einer, von einem Individuum in al-
ler Regel als unwichtig eingestuften Situ-
ation (Lohrmann, 2008; Gotz Frenzel &
Pekrun, 2007). Es kann davon ausgegan-
gen werden, dass Langeweile relativ hau-
figin Lehr- und Lernprozessen erlebt wird
(ebd.). Trotzdem wurde dieser Emotion
in der Lehr- und Lernforschung bis heute
kaum Beachtung geschenkt (Pekrun et al.,
2010). Wahrend fehlendes Interesse gene-
rell mit ,neutralen” Valenzen verbunden
ist, geht Langeweile vielmehr mit unange-
nehmen Gefiihlsauspragungen (affektive
Komponente) einher. Eine Person sucht
daher nach Madglichkeiten zur Vermei-
dung bzw. zur Reduzierung von Lange-
weile (,,avoidance motivation; Pekrun et
al., 2010). Die Mafinahmen hierfir fallen
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- abhédngig von der gewéhlten Copingstra-
tegie des Individuums - unterschiedlich
aus (vgl. ,problem- vs. emotionsorientierte
Copingstrategien®; Lohrmann, 2008).
Lohrmann (2008) fand bei einer Untersu-
chung an Grundschiilern heraus, dass Ler-
nende, die einem Fach prinzipiell zugetan
sind, dazu neigen, sich starker am Unter-
richt zu beteiligen, um Langeweile zu ver-
meiden. Dagegen wenden Schiiler, die ein
Fach ablehnen, verstirkt Strategien an, die
als ,vorgetduschtes Zuhoren®, ,Warten und
Traumen"“ oder ,,Nebentitigkeiten/ Ablen-
kung“ zusammengefasst werden konnen.
Gotz et al. (2007) konnten zeigen, dass bei
Lernenden der Sekundarstufe 1 in ,lang-
weiligen Situationen® die Copingstrategie
»Ablenkung® vorherrscht. Mangelndes si-
tuatives Interesse dagegen hat weder ein
gesteigertes Engagement einer Person
noch den Einsatz einer Vermeidungsstra-
tegie zur Folge (Pekrun et al., 2010).
Neben der bereits beschriebenen affek-
tiven Komponente von Langeweile und der
damit verbundenen Konsequenz auf moti-
vationaler Ebene konnen weitere typische
Symptome fiir diese Emotion festgestellt
werden. Hierzu zéhlen eine verlangsamte
Zeitwahrnehmung (kognitive Kompo-
nente), eine verringerte Aufmerksambkeit
(physiologische Komponente) sowie eine
langsame und monotone Sprache (expres-
sive Komponente; Pekrun et al., 2010).
Aufgrund einer mehrfach belegten an-
fanglichen deaktivierenden Wirkung auf
physiologischer Ebene wird Langeweile
zu den negativen, deaktivierenden und
den Lernprozess hemmenden Lernemoti-
onen gezdhlt (Gotz & Frenzel, 2006; vgl.
auch Gotz et al., 2007).
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Anders als bei der iiberwiegend mit po-
sitiven Gefiihlen einhergehenden emo-
tionalen Variablen ,Wohlbefinden oder
dem starker kognitiv orientierten Kon-
strukt ,,Interesse, wird in aller Regel bei
der ,Langeweile“ auf eine Auftrennung
in eine allgemeine tiberdauernden ,trait“
und eine situationsabhéngige ,,state“ Kom-
ponente verzichtet, und das Augenmerk
tiberwiegend auf die situationsspezifische
Ursachen gerichtet (Gotz et al., 2007). Als
Ursachen fiir unterrichtliche Langeweile
werden in der Literatur vor allem das Feh-
len von Neuartigkeiten (Berlyne, 1974);
das Fehlen von Zielen und ansprechenden
Aufgaben, das Fehlen von Abwechs-
lung, mangelnde Nutzung der zur Ver-
fiigung stehenden Lernzeit (Lohrmann,
2008) sowie fehlende Sinnhaftigkeit und
Bediirfnisbefriedigung (Robinson, 1975;
Lohrmann, 2008 nach Gétz, unverdffent-
licht) genannt. Langeweile kann auch ein-
treten, wenn die Aufgabenschwierigkeit
und das personliche Leistungsvermogen
zu stark voneinander abweichen. Dabei
scheinen sich Unterforderung und Wie-
derholung besonders stark auf die Lan-
geweile auszuwirken (Lohrmann, 2008).
Jungen scheinen generell eine starkere An-
falligkeit gegentiber Langeweile zu haben
als Madchen (Vodanovich et al., 2011).

Mehrfach konnten negative Korrelationen
zwischen Langeweile und Interesse (u.a.
Gotz, 2004, Larson & Richards, 1991; Pe-
krun & Hoffmann, 1999; Pekrun, Goetz,
Titz & Perry, 2002), Langeweile und Mo-
tivation (Pekrun et al., 2010) Langeweile
und Lernfreude (Pekrun, 1998; Pekrun &
Hoffmann, 1999); Langeweile und Auf-
merksamkeit (Larson & Richards,1991;
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Pekrun et al., 2010) oder Langeweile und
Leistung (u.a. Laukenmann & v. Rhoneck,
2003; Pekrun et al., 2010; Pekrun & Hof-
mann, 1999) festgestellt werden.

3 Hypothesen fir
diese Forschungsarbeit

o Aus der Theorie lassen sich fiir diese For-
schungsarbeit folgende Hypothesen ab-
leiten:

« Ein problem- und handlungsorientierter
Unterricht mit lebenden Tieren ist fiir
Lernende interessanter und gleichzeitig
weniger langweilig als ein methodisch
vergleichbar gestalteter Unterricht mit
Pflanzen.

o In einem problem- und handlungsori-
entierten Unterricht mit lebenden Tie-
ren fuhlen sich die Lernenden wohler,
als in einem vergleichbaren Unterricht
mit Pflanzen.

« Middchen zeigen im Unterricht positivere
Werte in den situativen Emotionen als
Jungen.

o Mit zunehmender Klassenstufe (Stufe
4-6) nehmen die situativen emotionalen
Variablen in ihren Werten ab.

In einer Substichprobe (Grundschule)
wurde zusitzlich das generelle Interesse
erfasst:

« Das generelle biologische Interesse an
zoologischen und botanischen Themen
korreliert positiv mit dem situativen In-
teresse im Unterricht.
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4 Forschungsdesign
und Methode

4.1 Stichprobe

An der Studie nahmen insgesamt 138
Schillerinnen und Schiiler der 4., 5. und
6. Klassenstufe (4. Klassenstufe: 41; 5.
Klassenstufe: 53; 6. Klassenstufe: 44) un-
terschiedlicher Schulen Baden-Wiirtt-
(Grundschule, Haupt-und
Realschulen) teil. Davon waren 76 Mad-
chen und 62 Jungen. Die Alterspanne lag
zwischen 9 und 14 Jahren (M = 10,96;
SD=+1,19). Die Studienteilnahme war
freiwillig. Die Eltern aller teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiiler mussten hier-

embergs

tiir eine Einwilligungserklarung abgeben.

4.2 Versuchsdesign

Zur Beantwortung der Forschungsfragen
wurde ein bereits erprobtes zoologisches
Unterrichtstreatment (Hummel & Rand-
ler, 2010) sowie ein methodisch vergleich-
bares erprobtes botanisches Treatment
(Randler, Kranich & Eisele, 2008) einge-
setzt und beziiglich ihrer emotionalen
Wirkung miteinander verglichen. Die
Lernenden nahmen jeweils sowohl am
botanischen, als auch am zoologischen
Treatment teil. Die Treatments fanden im
Abstand von einer Woche statt. Um Rei-
henfolgeeffekte zu vermeiden, wurde diese
systematisch variiert. Alle Treatments
wurden von den Versuchsleitern (Studiel:
RJ; Studie2: JW; MG) selbst gehalten.
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4.3 Themenauswahl und
Treatmentbeschreibung

Fiir diese Studie wurde ein zoologisches
Unterrichtstreatment zur Weinbergschne-
cke (Helix pomatia; Fam. Schnirkelschne-
cken (Helicidae; Gastropoda, Mollusca);
Hummel & Randler, 2010) sowie ein me-
thodisch vergleichbar gestaltetes bota-
nisches Unterrichtstreatment zur Seerose
(Nymphaea alba; Fam. Seerosengewdchse,
Randler, Kranich, Eisele, 2008) eingesetzt.
Bei dem zoologischen Unterrichtstreat-
ment standen vor allem Besonderheiten
des Korperbaus der Weinbergschecke
und vorhandene Sinne im Vordergrund.
Fiir das botanische Unterrichtstreatment
bekamen die Lernenden frisch geschnit-
tene Seerosen zur Verfligung gestellt. Der
Schwerpunkt dieser Unterrichtseinheit
lag hierbei auf Anpassungsaspekten die-
ser Pflanze an das Leben im Wasser. In
beiden Treatments (Weinbergschnecke/
Seerose) wurden die Lernenden aufgefor-
dert, unterschiedliche anfangs aufgestellte
Forschungsfragen hypothesengeleitet mit
Hilfe von unterschiedlichen Versuchen zu
beantworten. Bei der Unterrichtsgestal-
tung und Auswahl der Versuche wurde auf
praxiserprobte Unterrichtskonzepte zu-
riickgegriffen (Weinbergschnecke: Brunz
& Nottbohm, 1995; Grothe, 1987; Seerose:
Randler et al., 2008; Randler, 2005). Im zo-
ologischen Unterrichtstreatment wurden
lediglich Vorgehensweisen akzeptiert, die
eine Unversehrtheit der Tiere sicherstellte.
Es ist anzunehmen, dass sowohl das zoo-
logische wie auch das botanische Objekt
den Schiilern im Vorfeld der Studie glei-
chermaflen bekannt war.
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Beide Treatments fanden im Rahmen von
Doppelstunden im jeweiligen Klassen-
raum statt.

Zur Reduktion des Lehrereinflusses be-
kam jeder Schiiler nach der anfinglichen
Problemkldrung ein, den Lernprozess
unterstiitzendes Arbeitsheft zur Hand
(»Scaffolding“-Funktion), das den weite-
ren Stundenablauf steuerte, auf wichtige
Punkte hinwies und in dem die Vermu-
tungen, Beobachtungen und Deutungen
der Lernenden eingetragen werden muss-
ten. Zur Versuchsdurchfithrung wurde in
Gruppen gearbeitet. Die Gruppengrofle
betrug 3 bis 4 Personen (vgl. Lou et al,,
1996).

Am Ende jeder Unterrichtseinheit wur-
den mit Hilfe einer Kurzskala (Randler et
al,, 2011) schriftlich die situativen Emoti-
onen Interesse, Langeweile und Wohlbe-
finden abgefragt. Die Ausfilldauer fiir die
Tests betrug 2 bis 3 Minuten.

4.4 Messinstrumente

Situative Emotionen

Zur Messung situativer Emotionen wurde
eine von Randler et al. (2011) entwickelte
Kurzskala eingesetzt. Sie beinhaltet
die Faktoren ,Interesse®, ,,Wohlbefin-
den“ und ,,Langeweile”. Die Skala be-
steht aus 9 Items — jedes Teilkonstrukt
wird dabei mit jeweils drei Items abge-
bildet (siche Beispielitems: Tab. 1). Die
Skala weist gute psychometrische Kenn-
werte auf (Werte aus Studie 1-Treatment
Pflanze: Konstrukt Interesse: Cronbachs
o=.74; Konstrukt Wohlbefinden: Cron-
bachs a=.83; Konstrukt Langeweile:
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Cronbachs a.=.82). Die gesamte Skala ist
5 stufig Likert skaliert (1->Trifft gar nicht
zu / 5>Trifft vollig zu). Die Separation der
drei Konstrukte wurde in einer vorherge-
henden Studie mittels konfirmatorischer
Faktorenanalyse validiert (Randler et al.,
2011). In dem Artikel von Randler et al.
(2011) sind u.a. Teilergebnisse der hier
vorliegenden Studie (5.1) integriert. Sie
dienen dort lediglich dem Nachweis der
intra-individuellen Sensitivitit der Skala.
Der Hauptaspekt dort ist die Konstruktion
und Validierung einer Kurzskala.

Generelles Interesse gegeniiber
botanischen und zoologischen
Themen (Teilstichprobe Grundschule)

Das generelle Interesse der Lernenden
gegeniiber botanischen und zoologischen
Themen (,trait“; Randler & Bogner; 2007;
Ulich & Mayring, 1992) wurde mit Hilfe
zweier von Lowe (1992) entwickelten und
erprobten Skalen (ca. eine Woche vor Be-
ginn des ersten Unterrichtstreatments)
schriftlich erfasst. Die Skala zu zoolo-
gischen Interessen besteht aus 8 und die
Skala zu botanischen Interessen aus 7
Items. Beide Skalen weisen gute metrische
Werte auf (Cronbachs a-Botanik: a=.81;
7 Items; N =38; Zoologie: a=.75; 8 Items;

Hummel et al.: Interesse, Wohlbefinden und Langeweile im NaWi-Unterricht

N=40). Die von Lowe (1992) beschrie-
benen Unterschiede im Interesse von
Kindern und Jugendlichen gegeniiber zo-
ologischen und botanischen Themen ba-
sieren auf diesen vergleichbaren Skalen.

5 Statistische Analysen

5.1 Unterschiede in den situativen
emotionalen Variablen zwischen
dem botanischen und dem
zoologischen Treatment

Zur Berechnung des Unterschieds in
der emotionalen Bewertung zwischen
den Treatments (Lebendtier vs. Pflanze)
wurden nichtparametrische Verfahren
fir gepaarte Stichproben (Wilcoxon)
eingesetzt. Eine Normalverteilung der
Daten war nicht gegeben (Kolmogorov-
Smirnov-Test; Tier- Interesse: n=138;
Z=1,597; p=,012; Langeweile: Z=3,608;
p < <,001; Wohlbefinden: Z=2,840;
p <,001; Pflanze- Interesse: Z=1,288;
p=,073; Langeweile: Z=2,084; p < ,001;
Wohlbefinden: Z=1,605; p=,012). Die
Lernenden gaben im zoologischen Treat-
ment hohere Werte im situativen Inte-
resse, im Wohlbefinden und niedrigere
Werte in der situativen Langeweile an, als

Tab.1: Beispielitems aus den einzelnen Teilkonstrukten der eingesetzten Kurzskala (Randler

etal., 2011)

Teilkonstrukt

Beispielitem

Situatives Interesse

Ich méchte mehr tber das Thema erfahren.

Situatives Wohlbefinden

Die Stunde hat mir Freude gemacht.

Situative Langeweile
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Ich war mit den Gedanken heute éfter woanders.
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Tab. 2: Erfasste situative Variablen - Diskriptive Statistik

) Perzentile
Treatment N Min. | Max. -
25. Median 75.
Botanisches 138 1 5 233 3,00 4,00
Interesse*** Treatm'ent
Zoologisches | 4130 | 4 5 | 300 | 366 | 500
Treatment
Botanisches 138 | 1 5 3,00 3,66 3,00
Wohlbefinden*** Treatm'ent
Zoologisches | 135 | 4 5 | 300 | 466 | 475
Treatment
Botanisches 138 | 1 5 100 | 2,00 | 5,00
Langeweile*** Treatmgnt
Zoologisches | 39 | 4 5 1,00 1,00 2,33
Treatment
***Sig.: <,001
Interesse Wohlbefinden Langeweile
5 — T o
4
- L | 1
o L
- 1 1 1 L |
T T T T T T
Pflanze Tier Pflanze Tier Pflanze Tier

Abb.1: Unterschiede in der emotionalen Bewertung zwischen dem zoologischen und bo-

tanischen Treatment (***Sig.: p <,001).

in dem botanischen Unterrichtstreatment
(Wilcoxon-Interesse: n=138; Z=-5,430;
p <,001; Langeweile: Z=-4,423; p < ,001;
Wohlbefinden: Z=-3,853; p < ,001; Dis-
kriptive Statistik: siehe Tab. 2; Abb.1).

Gendereffekte konnten lediglich im Be-

zug auf das botanischen Treatment fiir die
Langeweile festgestellt werden (Mann-
Whitney-U; Langeweile-Jungen: Mittle-
rer Rang: 78,74; Median: 2,33; Madchen:
Mittlerer Rang: 61,96; Median = 1,66;
U=1783,00; Z=-2,510; p=,012).
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5.2 Unterschiede in der situativen
emotionalen Bewertung von
Unterricht mit lebenden Objekten
zwischen den Klassenstufen

Der Kruskal-Wallis-Test zeigt eine signi-
fikante Abnahme im situativen Interesse
und im Wohlbefinden von der 4. bis zur 6.
Klassenstufe (Botanisches Treatment; Inte-
resse: Chi-Quadrat=26,680; p <,001; Lan-
geweile: Chi-Quadrat=21,626; p<,001;
Wohlbefinden: Chi-Quadrat: 40,495;
p<,001; zoologisches Treatment-Inte-
resse: Chi-Quadrat=17,396; p <,001; Lan-
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geweile: Chi-Quadrat=21,726; p<,001;
Wohlbefinden: Chi-Quadrat=32,424;
p<,001; siche Tab.3; Abb.2).

5.3 Zusammenhang zwischen dem
generelles Biologieinteresse
(,trait") gegeniiber botanischen
und zoologischen Themen und
dem situativen Interesse (Sub-
stichprobe Grundschule)

Es zeigen sich sowohl in Bezug auf die
botanische als auch das zoologische Un-
terrichtstreatment signifikante positive

Tab. 3: Situative Emotionen — Unterschiede zwischen den Klassenstufen

Treatment Median Kruskal-Wallis: Mittlere Range
Kl.4 KI.5 Kl.6 KI. 4 KI.5 Kl.6
Botanisch*** 3,66 3,00 2,33 92,32 69,85 47,82
Interesse
Zoologisch*** 4,00 3,66 2,83 81,60 77,01 4918
Lange- Botanisch*** 1,00 2,00 2,66 48,99 69,66 88,42
weile Zoologisch*** 1,00 1,00 2,33 53,09 65,84 89,20
Wohl- Botanisch*** 4,66 3,66 3,00 96,82 70,87 42,40
befinden | zoologisch*** | 5,00 4,66 3,00 89,94 | 7480 | 44,07
Botanisches Treatment Zoologisches Treatment
5 ° i * M interesse
[ wohlbefinden
. Ovangeweile

IS
1

©
1

N

14

o

o

o

~e

5
Klassenstufe

T
6

N

5
Klassenstufe

Abb. 2. Klassenstufenvergleich situative emotionale Variablen (***Sig.: p<,001).
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Korrelationen (Pearson; bivariat) zwi-
schen dem generellen und dem situa-
tiven Interesse. Das generelle Interesse
an zoologischen Themen korreliert posi-
tiv mit dem situativen Interesse wiahrend
der zoologischen Einheit (n=41; r=,685;
p<,001%**). In Bezug auf das botanische
Unterrichtstreatment zeigt sich ein dhn-
liches Bild. Das generelle Interesse an bo-
tanischen Themen korreliert positiv mit
dem situativen Interesse wiahrend des bo-
tanischen Unterrichtstreatments (n=41;
r=,463; p=,002**).

6 Diskussion der Ergebnisse

Der Hauptfokus dieser Arbeit liegt auf den
situativen emotionalen Variablen: ,Inte-
resse, ,Wohlbefinden“ und ,,Langeweile“
im handlungsorientierten, hypothesen-
geleiteten Unterricht mit lebenden Or-
ganismen. Die gemessenen emotionalen
Variablen ,,Interesse” und ,Wohlbefinden®
fallen insgesamt, tiber beide Treatments
hinweg, hoch aus, bei gleichzeitig nied-
rigen Werten in der , Langeweile®. Dabei
ist nicht auszuschlieflen, dass sich die auf
situativer Ebene erfassten emotionalen Va-
riablen gegenseitig beeinflusst haben. Von
der Langeweile beispielsweise ist bekannt,
dass sie sich hemmend auf das Wohlbefin-
den auswirken kann (Pekrun et al., 2010).
Insgesamt wird das zoologische Unter-
richtstreatment zur Weinbergschnecke in
den emotionalen Variablen besser bewer-
tet, als das botanische Unterrichtstreat-
ment zur Seerose. Da der methodische
Aufbau in beiden Fillen vergleichbar war,
und die Reihenfolge beider Unterricht-
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streatments jeweils systematisch variiert
wurde, kann davon ausgegangen werden,
dass die festgestellten Ergebnisse primar
auf die eingesetzten Lebewesen (Pflanze/
Tier) zuriickzufiihren sind. In Bezug auf
das generelle Interesse konnte die Uber-
legenheit zoologischer Themen gegentiber
botanischer Themen bereits mehrfach be-
statigt werden (Berck & Klee, 1992; Lowe,
1987; vgl. auch Elster, 2007). Dass sich
vergleichbare Ergebnisse auch auf der si-
tuativen Ebene abzeichnen, konnte nun
erstmals auch fiir die erfassten emotio-
nalen Variablen ,,Interesse®, ,,Wohlbefin-
den“ und ,Langeweile“ gezeigt werden.
Die fiir die Grundschule (Teilstichprobe)
festgestellten Korrelationen zwischen
dem generellen Interesse und den situ-
ativen emotionalen Variablen wahrend
des naturwissenschaftlichen Unterrichts
mit lebenden Objekten belegen die enge
Verzahnung beider Ebenen (,,state” und
»trait“). Fir diese Studie gilt jedoch kri-
tisch anzumerken, dass das generelle In-
teresse lediglich in einer Teilstichprobe
(Grundschule K1.4) erfasst wurde, und die
Sekundarstufe I unberiicksichtigt blieb. Zu
einer Verallgemeinerung sind daher wei-
tere Forschungsarbeiten notwendig, die
weitere Klassenstufen integrieren.

Krapp (1992) betont, dass insbesondere
dann die Interessantheit des Lerngegen-
standes in besonderem Mafle von Bedeu-
tung ist, wenn das individuelle Interesse
bei einer Person nicht oder nur wenig aus-
gepragt ist (Krapp, 1992). Da botanische
Themeninhalte im Vergleich zu zoolo-
gischen Inhalten generell eher negativer
bewertet werden, miissen attraktive un-
terrichtliche Konzepte verstarkt in Bezug
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auf botanische Kontexte entwickelt und
im Unterricht umgesetzt werden. Dies
konnte ein Weg sein, um das generelle In-
teresse der Lernenden gegeniiber bota-
nischen Themen positiv zu beeinflussen
(Hidi & Renninger, 2006). Die in dieser
Arbeit gefundenen Korrelationen legen
den Schluss nahe, dass sich ein hoheres
generelles Interesse wiederum - im Sinne
einer Riickkopplung - positiv auf die si-
tuativen Variablen auswirkt. Wahrend
des Verlaufs von der Grundschule (K1.4)
zur Klassenstufe 6 (Sekundarstufe 1)
scheint es zu einer Verdnderung in der
emotionalen Wahrnehmung des Unter-
richts mit lebenden Objekten zu kommen
- die Werte im ,Wohlbefinden” und im
»Interesse“ nehmen, sowohl in Bezug auf
das botanische Unterrichtstreatment als
auch in Bezug auf das zoologische Unter-
richtstreatment, ab. Gleichzeitig nimmt in
beiden Fillen die wahrgenommene ,,Lan-
geweile“ zu. Auch diese Ergebnisse decken
sich mit der von Lowe (1992) beobachte-
ten Abnahme des generellen Interesse ge-
geniiber botanischen und zoologischen
Themen zu Beginn der Sekundarstufe I.
Da bei den eingesetzten Unterrichtstreat-
ments der geforderte Grad an Abstraktion
tiir alle Klassenstufen konstant gehalten
wurde, ist anzunehmen, dass die festge-
stellten negativen Verdnderungen in der
emotionalen Wahrnehmung hauptsich-
lich auf entwicklungsbedingte Faktoren
zuriickzufithren sind (Kogel et. al, 2000;
Lowe, 1992).

Geschlechterunterschiede konnten in Be-
zug auf die erfassten situativen Variablen
lediglich bei der ,Langeweile“ wiahrend
des botanischen Treatments gefunden
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werden. Madchen gaben niedrigere Werte
an als Jungen. Generell wird Jungen eine
hohere Anfilligkeit gegeniiber ,Lange-
weile“ zugesprochen als Madchen (Voda-
novich et al., 2011).

Es kann angenommen werden, dass sich
dhnliche ,state“-,trait“- Zusammenhange,
wie sie sich in dieser Studie zeigen auch
in Bezug auf das ,Wohlbefinden bestiti-
gen lassen (Gldser-Zikuda & Fuf3, 2004).
Eine Erfassung dieser Variable auf ,Trait"-
Ebene ist hierzu notwendig. Zusitzlich
konnten in zukiinftigen Studien noch
weitere lernrelevante Emotionen bertick-
sichtigt werden (,,achievement emotions®;
Pekrun et al., 2011). Immer wieder wird
in der Literatur auf die enge Verzahnung
von Emotionen und Motivation hingewie-
sen (Glaser-Zikuda et al, 2005). Auch mo-
tivationale Variablen, (z.B. Priadiktoren
intrinsischer Motivation) lassen sich auf
situativer Ebene erfassen. Ein Ansatz, der
hierzu eine fundierte theoretische Grund-
lage bietet, ist die Selbstbestimmungstheo-
rie (,,self-determination theory®) von Deci
& Ryan (u.a. 1993).

Ein zentrales Ziel von naturwissenschaft-
lichem Unterricht ist es, die Lernenden
langfristig zu einem nachhaltigen um-
weltbewussten Handeln zu fithren (KMK-
Bildungsstandards Biologie, 2004). Dies
gelingt nur, wenn die Lernenden sich fiir
die Natur interessieren und sie als etwas
Schiitzenswertes anerkennen. Auf dem
Weg dorthin spielt das Erleben von Na-
tur eine zentrale Rolle (Janssen, 1988).
Ein wichtiger Baustein hierzu ist der han-
delnde Umgang mit lebenden Objekten,
der in aller Regel mit besonderen Emo-
tionen einhergeht. Gerade in Bezug auf
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botanische Themen, die generell bei den
Lernenden auf geringeres Interesse stof3en
als zoologische Themen, ist dies von be-
sonderer Bedeutung.
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