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1. Einleitung - Schulgarten und Gesundheit

Naturrdaume und Wohlbefinden werden vielfach miteinander in Bezug
gesetzt, beschrieben und erforscht. In popularwissenschaftlichen
Zeitschriften, wie Psychologie Heute Compakt (Otto, 2018) oder
GEOkompakt (Schaper, 2019) werden die forderlichen psychischen und
physischen  Wirkungen von Natur wiederkehrend thematisiert.
Wissenschaftliche Untersuchungen belegen nicht nur bei Erwachsenen,
sondern auch bei Kindern die gesundheitsforderlichen Wirkungen von
Naturrdumen, wie Parkanlagen, Walder oder Garten (u. a. Gebhard, 2013;
Gill, 2014; Raith et al.,, 2014). Inzwischen werden auch Workshops im
Freien, beispielsweise zum Waldbaden oder Naturspiel im schulischen
Bildungsbereich angeboten. Denn Schule muss eine gesunde und soziale
Lebenswelt fir die Schiler:innen bieten (Bundesrahmenempfehlung, o. J.;
Schleicher, 2020), weil Kinder und Jugendliche einen grof3en Teil ihrer Zeit
in der Schule verbringen. Die Férderung von psychosozialen Grundlagen
und motivationalen Aspekten ist neben der Wissensvermittlung ein
offenkundiges schulisches Ziel (Bundesministerium flir Gesundheit, 2010).
Es stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, inwieweit Unterricht im
Schulgarten als naturnaher und sozialer Lernort einen Beitrag fur die
psychische Gesundheit von Schiler:innen leisten kann? Aus diesem Grund
wird in der hier vorliegenden Arbeit naturwissenschaftlich-biologischer
Unterricht in der Jahrgangsstufe sechs auf seine Wirkung hinsichtlich
Befindlichkeit, Emotionen und sozialen Interaktionen untersucht. Die
Ergebnisse des naturwissenschaftlichen-biologischen Unterrichts im
Schulgarten werden den Ergebnissen des naturwissenschaftlichen-
biologischen Unterrichts im Klassenraum gegenubergestellt, um die Frage
nach der Férderung des Wohlbefindens durch naturwissenschaftlichen-
biologischen Unterricht im Schulgarten zu beantworten. Einhergehend mit
dieser Arbeit, soll flr die Schulpraxis ein Gestaltungsansatz fiur den
naturwissenschaftlichen-biologischen Unterricht unter Einbezug des
Schulgartens vorgeschlagen werden. Wenn ein gesundheitsforderliches
Potenzial herauszustellen ist, ware der Schulgarten durch die

Gestaltungsmoglichkeit, den Anbau von Pflanzen und Umgang mit Tieren
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einerseits ein anschaulicher Lernort der Wissensvermittiung und
andererseits ein schulischer Ort des erlebbaren Wohlbefindens. In der
Primarstufe und Sekundarstufe | existieren bereits Untersuchungen, die
positive Ergebnisse zu unterschiedlichen Themen von Schulgartenarbeit
aufzeigen, doch bisher sind es zu wenige valide und quantitative Studien
(Blair, 2009; Ohly et al., 2016; Williams & Dixon, 2013), als dass sichere

Aussagen vorgenommen werden konnen.

1.1 Theoretische und methodische Einordnung der
Studie

Die vorliegende wissenschaftliche Arbeit ist eine Untersuchung im
schulischen Feld zum gesundheitsforderlichen  Potenzial des
naturwissenschaftlich-biologischen Unterrichts im Schulgarten. Das
Interesse an Ergebnissen und Erkenntnissen aus dieser Arbeit liegt
vorrangig im Bereich der Biologiedidaktik. Die zu untersuchenden Aspekte
beziehen sich dabei auf den biologischen Lerngegenstand von ,Pflanzen
und Boden® und den Lernort Schulgarten mit Lernenden der Jahrgangsstufe
sechs. Es werden Theorien und grundlegende Aspekte von Emotionen,
Gesundheit & Wohlbefinden und soziale Interaktionen herangezogen, die

eine Verknupfung von weiteren Wissenschaftsbereichen veranlassen.

Biologiedidaktik Psychologie

Lernort Schulgarten Emotionen, Stimmungen,

Interesse...
Naturerfahrung

Natur-
psychologie

i + 1

Umwelt-
psychalogie

| ‘Gesundheits-
psychologie

Soziale Interaktionen - Gesundheit & Wohlbefinden -
Kommunikation Psychisches Wohlbefinden

Soziologie Medizin

Abbildung 1 - Ubersicht Wissenschaftsbereiche
(in Anlehnung von E. O. Wilson, 1998, S. 17)
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Diese Interdisziplinaritat von Didaktik der Biologie, Psychologie, Medizin
und Soziologie fuhrt zu Querschnittsbereichen, wie z.B. der
Umweltpsychologie und der Gesundheitspsychologie (siehe Abb. 1). Fur
diese vorliegende wissenschaftliche Arbeit in der Biologiedidaktik, mit
schulischem Kontext, geben diese Bereiche einen zentralen
wissenschaftlichen Zugang fur die Forschung zum Gesundheitspotenzial
des Schulgartenunterrichts.

Mit dem Blick — in die Praxis — in den Schulalltag von Schuler:iinnen im
Jugendalter, zeigen sich Ublicherweise neben schulischen Erfolg und Spal}
mit  Freunden  viele Hurden, z.B. Leistungsabfall ~ durch
Identitatsentwicklung, personliche Misserfolge und auch
Meinungsverschiedenheiten mit Mitschiler:innen und Lehrer:iinnen. Das
psychische Wohlbefinden kann dadurch vielfach beeinflusst sein und ist als
empfindliches Konstrukt besonders in der Entwicklungsphase Jugend
starken Schwankungen unterworfen (u.a Eschenbeck & Knauf, 2018;
Lohaus, 2018). Das Wohlbefinden und Interesse kdnnen deshalb nur aus
subjektiver Sichtweise bewertet, also prinzipiell nur von den Schiler:innen
selbst beantwortet werden. So werden in dieser Arbeit mit Hilfe von
Befragungen das Erleben von Emotionen, die Stimmungen und das
Interesse erfasst. Das Interagieren der Schiler:innen im Schulgarten wird
dartber hinaus durch Beobachtungen der sozialen Interaktionen explorativ
untersucht. Durch die hier angewandten quantitativen Analysen von
Emotionen, Befindlichkeit und sozial kompetenten Interaktionen wird die
Auspragung des Wohlbefindens im Schulgarten und im Klassenraum
deskriptiv verglichen und interpretiert, um somit auf das psychische
Wohlbefinden — als Gesundheitspotenzial — theoretische Ruckschllsse

ziehen zu konnen.

1.2 Fragestellungen und Ziele der
Schulgartenuntersuchung
Mit dem Blick auf die Gestaltung von Biologieunterricht zur Férderung des

Wohlbefindens sind die zu untersuchenden Indikatoren dieser Arbeit, die

erlebten positiven Emotionen, die gute Befindlichkeit, das sozial
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kompetente Verhalten der Schileriinnen und das Interesse am
naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht. Es werden die folgenden
wissenschaftlichen Fragestellungen und Teilziele flr diese Untersuchung

vorangestellt:

Frage 1

Wie kann naturwissenschaftlich-biologischer Unterricht im Schulgarten

gestaltet werden, um aktuelles psychisches Wohlbefinden zu fordern?

Ziel 1 Gestaltung des naturwissenschaftlich-biologischen Unterrichts im

Schulgarten
Der Unterricht in der naturnahen Lernumgebung Schulgarten soll zu den

Inhalten von ,Pflanzen und Boden® in Praxis und Theorie so gestaltet
werden, dass ein selbstbestimmtes Arbeiten moglich ist. Der
naturwissenschaftlich-biologische Unterricht im Schulgarten soll demnach
auf die ,Basic Needs® der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(2004) -  Kompetenzerleben, Autonomieerleben und soziale
Eingebundenheit - ausgerichtet sein, da Wohlbefinden mit der Erfullung der
.Basic Needs® in direktem Zusammenhang stehen (Ryan & Deci, 2017).
Weiterhin soll den Schuleriinnen viel Naturkontakt durch den
naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im Schulgarten ermdglicht
werden, da die positiven Wirkungen von Natur auf die menschliche
psychische Gesundheit bekannt sind (u.a. Cox et al., 2017; Gebhard, 2013;
Kaplan & Kaplan, 1989).

Frage 2

Wie haufig werden positive und negative Geflihle im naturwissenschaftlich-

biologischen Unterricht im Schulgarten wahrgenommen?

Frage 2.1

Worauf beziehen sich die Gefiihle der Schiler:iinnen wéahrend des

naturwissenschaftlich-biologischen Unterrichts im Schulgarten?

Frage 2.2

Wie ist die Befindlichkeit der Schiiler:innen nach dem

naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im Schulgarten
Ziel 2 Emotionen/Geflihle und Befindlichkeit im Unterricht
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Die Geflihle und das Befinden sind integrale Bestandteile des menschlichen
Wohlbefindens  (Becker, 1991). Positive Geflhle signalisieren
Bedurfnisbefriedigungen (Becker, 2006) und bewirken nach der Theorie der
Positiven Psychologie eine Aufwartsspirale des Wohlbefindens
(Fredrickson & Joiner, 2002). Die positiven und negativen Geflihle sollen
deshalb erfasst und dabei auch nach der Situation ermittelt werden, um
Aussagen zur Tatigkeit selbst und zum naturwissenschaftlich-biologischen
Unterricht im Schulgarten und Klassenraum machen zu koénnen. Die
Befindlichkeit, das innere Erleben und Empfinden (Steyer et al., 1997), soll
ebenfalls ermittelt werden. Es werden positive und negative Dimensionen
der Befindlichkeit gemessen, um als Erganzung zu den Emotionen einen

zweiten affektiven Indikator des Wohlbefindens vergleichen zu kénnen.

Frage 3

Welche sozialen Interaktionen sind im naturwissenschaftlich-biologischen

Unterricht im Schulgarten im Sinne ,sozial kompetenten Verhaltens®, in der

direkten verbalen Kommunikation und Kooperation, zu beobachten?

Ziel 3 Soziale Interaktionen von Kommunikation und Kooperation

Es werden die sozialen Interaktionen der Schuler:innen im Unterricht mit
dem Fokus auf Kommunikation und Kooperation erfasst. Es wird davon
ausgegangen, dass eine hohe Anzahl an sozialen Interaktionen, im Sinne
,Sozial kompetenten Verhaltens®, ein hohes Mal} an sozialer Einbindung
vermuten lassen und dem Wohlbefinden férderlich sind (Faltermaier, 2017;
Richter & Hurrelmann, 2016).

Frage 4

Wie hoch ist das Interesse von Schiiler:iinnen am naturwissenschaftlich-

biologischen Unterricht im Schulgarten?

Frage 4.1

Sind dem Interesse betreffende geschlechtsspezifische Unterschiede im

Vergleich von naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im Schulgarten

gegenuber dem naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im

Klassenraum zu beobachten?

Ziel 4 Interesse - Situationsinteresse am Unterricht
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Eine Befragung zum Interesse am Unterricht dient der Erfassung des
Situationsinteresses. Das Interesse ist grundlegend bedeutsam flr einen
erfolgreichen motivierenden Unterricht (Benkowitz & Kdohler, 2019). Das
Rahmenmodell zum Interesse, die Personen-Gegenstand-Theorie, bezieht
Merkmale der Person und Merkmale der Lernumgebung ein. Eine hohe
Auspragung von Interesse am naturwissenschaftlich-biologischen
Unterricht im Schulgarten kann Hinweis auf eine gute Lernumgebung mit
Handlungsaktivierung sein (Krapp, 1998). Geschlechtsspezifische
Unterschiede im Interesse wurden in Untersuchungen verschiedener
Teilgebiete der Biologie festgestellt (Gehlhaar et al., 1999). Ob dies auch
fur die Unterrichtsgestaltung im Schulgarten zutrifft, soll flr diesen
naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im Schulgarten untersucht

werden.

Hinweis:

Fiir einen besseren Lesefluss, wird im Folgenden nicht mehr explizit
naturwissenschaftlich-biologischer  Unterricht im  Schulgarten und
naturwissenschatftlich-biologischer Unterricht im Klassenraum geschrieben,
sondern  vereinfacht die  Begriffe  Schulgartenunterricht  und

Klassenraumunterricht genutzt.

Weiterhin wird fiir einen besseren Lesefluss, als geschlechtergerechte
Schreibweise der Doppelpunkt genutzt. Der Doppelpunkt (z. B. bei
Schiileriinnen oder Lehrer:iinnen) soll alle Geschlechterkategorien

berticksichtigen und zum Ausdruck bringen.
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2. Theorie zum Schulgarten und Wohlbefinden

2.1 Lernort Schulgarten - frither und heute

In der Geschichte der Schulgartenbewegung wird davon ausgegangen,
dass Schulgarten aus den Klostergarten hervorgegangen sind. Diese
Klostergarten dienten im Mittelalter vornehmlich der Pflanzen- und
Heilmittelkunde sowie dem Obst- und Gemuseanbau, jedoch noch nicht
dem schulischen Unterricht (Janssen, 1990). Die Geburtsstunde des
Schulgartens in Deutschland wird mit den Franckeschen Stiftungen von
Halle in Verbindung gebracht. Der Stiftungsgriinder August Hermann
Francke (1663-1727) liel die erste nachweisliche Gartenanlage im Jahr
1698 flr ein Padagogium anlegen, einen Arzneipflanzengarten auch
genannt ,Hortus Medicus®. Francke grindete im Laufe seines Lebens in
diesem Zusammenhang unterschiedliche Schulen, u.a. das bereits
erwahnte Padagogium, eine Lateinschule und Elementarschulen. In allen
Schulen spielte der Realienunterricht/Anschauungsunterricht in den
Lehrgarten eine tragende Rolle (Jager, 2013).

Vordenker, wie Johann Amos Comenius (1592-1670) veroffentlichte bereits
1657 in seiner “Didactica magna” die Forderung nach einen Garten fur alle
Schileriinnen (Golmann & Schréer, 1992). Reformpadagogen, wie
Rousseau (1712-1778), Pestalozzi (1746-1827), Frobel (1782-1852) etc.
waren ebenso Verfechter des Denkens, dass die Natur bzw. der Garten ein
forderlicher Lernort sei (Desmond et al., 2004). In der historischen
Schulgartenbewegung fanden diese reformpadagogischen Konzepte nur
teilweise Eingang in die Schulen. Die Arbeitsschulbewegung ab Ende des
19. Jh. bis 1933, trieb die Schulgartenbewegung weiter voran, insbesondere
gepragt durch Georg Kerschensteiner (1854-1932) und Hugo Gaudig
(1860-1923), alles Vertreter des handlungsorientierten Unterrichts
(Reichmann, 2016). Zum Zwecke der Anschauung und Naturerfahrung des
Lebendigen wurden Einzel- und Gemeinschaftsbeete genutzt (Mozer, 1989;
Steinecke, 1951).

Nach dem zweiten Weltkrieg wurde in Ost-Deutschland — der Deutschen
Demokratischen Republik (DDR) im Rahmen der polytechnischen Bildung
die  Schulgartenarbeit  wiederbelebt. Um 1948 wurde der
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Schulgartenunterricht kurzzeitig dem Biologieunterricht zugesprochen und
Unterrichtsziele danach nach den Fachinhalten ausgelegt (Mozer, 1989;
Steinecke, 1951). Ab 1963, mit der Angliederung des
Schulgartenunterrichts an den Heimatkundeunterricht, wurde der
Schulgarten von der ersten bis sechsten Klasse obligatorisch als eigenes
Fach fur die allgemeinbildende polytechnische Oberschule in der DDR
ernannt. Der planvolle und sachgerechte Anbau von Gemise mit den
Bildungszielen ,....Erziehung der Schiler zur Liebe zur Arbeit, zur Natur und
Heimat...“ (Kahlow et al., 1983, S. 10), wurde nun weniger den kognitiven
Bildungszielen untergeordnet (Retzlaff-Furst, o.J.). Die sozialistische
landwirtschaftliche Produktion war fur die Gesellschaft in diesen Zeiten
bedeutsamer und beeinflusste die Ziele der Schulgartenarbeit
entsprechend. In West-Deutschland (Bundesrepublik Deutschland) verlor
der Schulgarten in der Nachkriegszeit des zweiten Weltkrieges an
Bedeutung, meist wurden Gartenflachen in Rasen- oder Parkanlagen
umgewandelt (Kleber & Kleber, 1994). Mit der allgemeinen
Okologiebewegung in den 70-ziger und 80-ziger Jahren, gab es aber auch
hier eine dritte Schulgartenbewegung, die Schulgarten wurden als Orte von
Natur- und Umwelterziehung, Erlebnisraum und Begegnungsstatte erneuert
(Jager, 2013).

Das Interesse an Schulgarten fur den Bildungszweck besteht im
21. Jahrhundert weiterhin. Eine Untersuchung aus dem Jahr 2003 zeigt
beispielhaft, dass im Bundesland Baden-Wurttemberg die Summe der
Neugrindungen von Schulgarten, die Summe an aufgegeben Schulgarten
Ubersteigt. Die Hochrechnung ergab, dass fast 40 % der
allgemeinbildenden Schulen einen Schulgarten besitzen (Alisch et al.,
2005). Ebenso wird aus diesem Bundesland berichtet, dass der Stellenwert
und das Potenzial von Schulgarten hoch sei (Benkowitz & Kdhler, o. J.).
Auch aus dem Bundesland Mecklenburg-Vorpommern gibt es Erhebungen,
die zeigen, dass ein Drittel von 150 befragten schulischen Einrichtungen
einen Schulgarten fihren bzw. Schulgartenprojekte durchflihren (E. Muller,
2015). Ebenso zeigen Schulgarteninitiativen (Vereine und Projekte) das

weltweite aktuelle Interesse, wie
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* in Deutschland — die BAGS Bundesschulgartengemeinschaft
unterstitzen und férdern die Schulgartenarbeit (BAG Schulgarten:
Startseite, 0. J.),

= im Oman — das Schulgartenprojekt zur Férderung der Gesundheit,
Ernahrung und Bewegung (Ambusaidi et al., 2015),

* in Australien — das Projekt ,Kitchen Garden National Program* und
~ochool-Based Kitchen Garden Program” zur Verbesserung der
sozialen Eingliederung, des Sozialverhaltens und
Ernahrungsverhaltens (Gibbs et al., 2013; Yeatman et al., 2013),

= in England — der Verein Campaign for School Gardening der Royal
Horticultural Society (RHS) zur Foérderung der Gartenkunst (RHS
Campaign for School Gardening, o. J.) und

» inden USA (Florida) — das Projekt “The Organic School Garden” zum
Zwecke der Umweltbildung und Gemeinschaft (Taylor, 2004).

Was ein Schulgarten ist, als Begriff bzw. als Einrichtung Uberhaupt, wird
heutzutage sehr weit gefasst. Hierzu zahlen mitunter auch die naturnahen
AulRenbereiche einer Schule (Kahlert et al., 2015). Schulgarten sind haufig

sehr vielfaltig gestaltbar und nutzbar.

Schulgarten als Erholungsraum
- die "griine Oase" bringt in der freien Zeit/Pause Entspannung

Schulgarten als Erfahrungsraum
- Aufenthalt im Garten bietet die Glegenheit von Naturerfahrungen

Schulgarten als Liefergarten
- Tiere und Pflanzen als Naturobjekte nutzen, fir einen anschaulichen Schulunterricht

Schulgarten als Lehrgarten
- Unterricht am Standort - im Schulgarten, um Pflanzen und Tiere mit allen Sinnen zu erfahren

Schulgarten als Arbeitsgarten
- das Gartnern im Garten, um Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Werte zu vermitteln

Schulgarten als Ertragsgarten
- durch den Anbau von z. B. Gemuse und Krautern, kann eine Vermarktung der Produkte stattfinden

Schulgarten als (Ersatz-) Lebensraum
- durch Gestaltung von Lebensrdumen/Schulbiotope, wird das Zusammenspiel von Okosystemen gezeigt

Abbildung 2 - Schulgartentypen
von Lehnert et al. 2016, S. 14-18 (eigene Darstellung)
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Eine Systematisierung nach den Nutzungsmaéglichkeiten (nach Lehnert et

al., 2016, S. 14-18) zeigt die Abbildung 2 von Schulgartentypen. Sieben

verschiedene Schulgartentypen werden beschrieben, wobei ein

Schulgarten mehrere Funktionen vereinen kann und die methodische

Herangehensweise den Schulgartentyp pragt.

In Deutschland ist Thiringen das einzige Bundesland, das ,Schulgarten®

als obligatorisches Fach in der Grundschule fihrt. Die Forderung

Schulgartenarbeit generell fur alle deutschen Bundeslander in

Bildungsplane aufzunehmen, ist von Seiten der Schulgartenbeflrworter,

wie z.B. der Bundesarbeitsgemeinschaft Schulgarten, gro3 (Lehnert,

2017). Hurden, wie eine gesonderte Finanzierung, fehlende

Unterrichtsmaterialien und der Mehraufwand durch die Pflege der Anlage

existieren ebenfalls (Retzlaff-Furst, 2016). Untersuchungen zeigen den

Wert von Schulgarten fur die Allgemeinbildung wu.a. in der

Behaltensleistung durch ,Hands-on“ Tatigkeiten, hohe Motivation durch

Naturkontakt, Starkung des schulischen Umfelds, Foérderung der

motorischen Entwicklung und gesunden Erndhrung (Berck & Graf, 2018;

Retzlaff-Furst, 2018). Die Literaturrecherche von Williams und Dixon (2013)

zeigt auch ein beindruckendes Bild aus den USA, mit Gber 141 (entspricht

83 %) positiven empirischen Untersuchungen zum gartenbasierten Lernen.

Weitere  nennenswerte  Studien  verschiedener Nationen  sind

beispielsweise,

= zur kognitiven Leistung ,Growing Minds® (von Klemmer et al., 2005),

= zum Lernerfolg im Gartenlabor (von Putz et al., 2010),

= zur Wertschatzung/Wahrnehmung pflanzlicher Biodiversitat (von
Benkowitz, 2014),

» zu Erndahrungsgewohnheiten (von Ratcliffe et al., 2011),

= zum Selbstwert (von Reed et al., 2013; von Retzlaff-Flrst, 2016),

= zur Stimmung und/oder positiven Gefuhlen (von Barton & Pretty, 2010;
von Malberg Dyg & Wistoft, 2018),

= zur Forderung des Verantwortungsbewusstsein (von Ratcliffe et al.,
2011),
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= zum ,Sozialen Lernen® (von Laaksoharju et al.,, 2012) & sozialem
Verhalten (von Putra et al., 2020; von Waliczek et al., 2001).
Als Schlussfolgerung aus diesem Kapitel ist herauszustellen, dass sich
weiterhin Interesse in der Gesellschaft an Schulgartenarbeit zeigt, durch
beispielsweise breit angelegte Schulgartenprogramme und
gemeinschaftliche Initiativen rund um den Garten (s. 0.). Ebenso gibt es
auch in der Wissenschaft bzw. Forschung Interesse an der
Schulgartenarbeit, was sich durch die vielen Untersuchungen der letzten
Jahre zeigt (s. 0.). Aktuell steigt das Interesse am Lernort Garten in den
Bereichen der Bildung flur nachhaltige Entwicklung (Haase &
Hartmannsgruber, o. J.; Jakel & Wittkowske, 2015). Die wissenschaftlichen
Befunde zeigen eine positive vielfaltige Wirksamkeit von Schulgarten und
zudem steigt die Bedeutung und auch der Bedarf an weiteren validen
Studien. Das Potenzial von Schulgartenarbeit scheint wiederentdeckt.
Demzufolge bleibt auch die Hoffnung fur den Aufruf — die Schulgartenarbeit

in den bildungspolitischen Bildungsplanen aufzunehmen.

2.2 Gesundheit und Wohlbefinden

Die Begriffe Gesundheit und Wohlbefinden werden haufig synonym
verwendet und sind dariber hinaus durch eine Begriffsvielfalt
gekennzeichnet. Es werden Begriffe wie Gluck, Fitness oder
Lebenszufriedenheit ebenso genutzt, je nach Wissenschaftsgebiet bzw.
Kontext (Becker, 1991; Frank, 2011). Eine einheitliche Begriffserklarung fur
Gesundheit und Wohlbefinden zu geben ist deshalb ohne nahere
Erlauterungen nicht moglich.

Die viel zitierte Definition der World Health Organization (WHO) von 1948:
.Health is a state of complete physical, mental and social well-being and not
merely the absence of disease or infirmity.” (WHO, 2002, S.1), ist
umfassend, allgemeinverstandlich aber kritisch zu sehen. Denn Gesundheit
wird hier als ein ldealzustand beschrieben, demnach musste fast jeder
Mensch als krank bezeichnet werden (Schramme, 2012). Die Begriffe
Gesundheit und Krankheit als Gegensatzpaar abzugrenzen, ist nicht
annehmbar. Allgemein beflrwortet wird das von Aaron Antonovsky (1980)

begrindete Gesundheits-Krankheits-Kontinuum, das den
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Gesundheitszustand des Menschen auf einer Linie abbildet. Der
gesundheitliche Zustand einer Person kann demnach zwischen einem
negativen Pol und einem positiven Pol (maximale Gesundheit und minimale
Gesundheit) beschrieben werden (siehe Abb. 3). Die beiden Begriffe
Krankheit und Gesundheit schlieRen sich somit nicht aus. Aaron
Antonovsky beschreibt in seinem Modell der Salutogenese weiterhin die
individuelle Moglichkeit der Aufrechterhaltung von Gesundheit. Der Mensch
kann sein Leben bzw. seine Gesundheit beeinflussen, indem er durch
Ressourcen bzw. Widerstandskrafte den Problemen des Lebens und dem
Stress begegnen kann (Antonovsky & Franke, 1997; Bengel & Strittmatter,
2006).

Position des
Individuums

Gesundheit Krankheit

Abbildung 3 - Gesundheits-Krankheits-Kontinuum
Grafik von Becker (2003, S. 13)

In der Medizin werden die Gesundheitszustdnde des Menschen Uber
standardisierte physiologische Werte, wie z.B. Blutdruck oder
Hormonspiegel im Blut beurteilt. Molekulare Merkmale werden z. B. in der
Gesundheitsdefinition von Fuellen et al. (2019) herangezogen, “... health as
a state of an individual characterized by the core features of physiological,
cognitive, physical and reproductive function, and a lack of disease” (S. 1).
Diese Sichtweise ist aber begrenzt, da ,kunstlich-willkirliche Merkmale*
bestimmt und die Person nicht ganzheitlich betrachtet wird (Faltermaier,
2017). Indessen herrscht Einigkeit im wissenschaftlichen Diskurs daruber,
dass Gesundheit ein multidimensionales Konstrukt ist, welches Gesundheit
auf mehreren Ebenen, wie der biologisch-medizinischen, psychologischen
und sozialen darstellen sollte (Faltermaier, 2017). Deshalb wird die folgende

Definition von Faltermaier (2017) fur die vorliegende Arbeit genutzt, da sie
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sich auf eine ganzheitliche Denkweise bezieht und den gesundheitlichen
Zustand in Anlehnung an das Gesundheits-Krankheits-Kontinuum
betrachtet:
,Gesundheit wird hier als umfassendes Konstrukt und als
allgemeiner Zustand des Organismus bzw. der Person verstanden,
der auf einem multidimensionalen (kérperlich-psycho-sozialen)
Kontinuum variiert und Krankheit bzw. Krankheiten als spezifische
Phanomene einschliel3t.“ (S. 179)
In der weiteren Auseinandersetzung mit den Begriffen Gesundheit und
Wohlbefinden zeigen Untersuchungen von Laienaussagen, dass diese
Vorstellungen zwar sehr unterschiedlich sein kdnnen (Schramme, 2012),
doch die Beschreibung ,Beeintrachtigung des Wohlbefindens” eine hohe
Bedeutung fur den Gesundheitsbegriff von Laien hat (Becker, 2006; Kolip,
1998). Das Wort ,Wohlbefinden, das auch in der WHO-Definition fur
Gesundheit Anwendung findet, ist auch in Laienaussagen gebrauchlich und
insbesondere im Bereich der Psychologie ein etablierter Begriff. Der
Psychologe Edward Diener, fuhrender Forscher auf dem Feld des
subjektiven Wohlbefindens, untersucht augenblickliche Komponenten und
generelle Komponenten des Wohlbefindens (Edward Diener | DGPP
Deutsche Gesellschaft fiir Positive Psychologie, o. J.; Lyubomirsky et al.,
2005). Das subjektive Wohlbefinden wird nach Diener et al. (ebd.) durch
zwei Hauptkomponenten konstituiert, eine State-Komponente und eine
Trait-Komponente. Die Trait-Komponenten sind kognitiv-evaluative
Komponenten, die zur Bewertung der eigenen Lebenszufriedenheit
herangezogen werden. Die State-Komponenten, sind emotionale oder
affektive Komponenten, wie ,Positiver Affekt” ,Negativer Affekt” und Gluck.
Die emotionale Komponente nimmt dabei einen hohen Stellenwert zur
Beurteilung des subjektiven Wohlbefindens ein (Diener & Lucas, 2004). Der
Vier-Faktoren-Ansatz von Philipp (1991) stellt das Wohlbefinden im
subjektiv-affektiven Kontext dar, als 1) Belastungsfreiheit, als 2) Erleben
von Freude, als 3) Zufriedenheit und 4) Glick. Der Begriff Wohlbefinden
wird demnach im Kontext subjektiver Wahrnehmung verwendet und eine
Trennung zwischen Trait- und State-Komponenten wird vollzogen. Auch im
»otrukturmodell des Wohlbefindens® von Peter Becker (siehe Abb. 4, 1991)
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wird das Wohlbefinden, in aktuelles Wohlbefinden (momentan positives
Erleben) vs. habituelles Wohlbefinden (allgemeine Lebenszufriedenheit)
unterteilt. Es grenzt dartber hinaus jeweils psychisches und physisches
Wohlbefinden ab. In seiner theoretischen Auseinandersetzung zum
Wohlbefinden beschreibt Becker (1991) das aktuelle Wohlbefinden (AW)
mit einem breiten Spektrum von Zustanden. Diese Zustande unterscheiden
sich in der Intensitat sowie der Qualitdt bzw. den Inhalten des Erlebens.
Demnach kann das AW durch positive Gefiihle, gute Stimmung und
Beschwerdefreiheit erreicht werden, ,auf direktem Wege uber Erfahrungen,
die in sich positiv, belohnend oder lustvoll sind (z. B. angenehme
sensorische Reize oder Erfolgserlebnisse), und indirekt durch Beseitigung
oder Reduktion aversiver Zustande (z. B. Schmerz, Mudigkeit, Angst oder
Hilflosigkeit)“ (Becker, 1991, S. 31). Quellen des AW sind sensorische
Erfahrungen (Toéne, Farben, Hautempfindungen, motorische Aktivitaten...),
erfolgreiche Handlungen (gelungene Handlungen), soziale Zuwendung und
Nahe (gemeinsame Aktivitdten) und glickliche Umstande (erwilnschte

Ereignisse ohne Zutun) (Becker, 1991).
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Wohlbefinden (WB)

Aktuelles Habituelles
Wohlbefinden Wohlbefinden
I
\
Psychisches Physisches
Wohlbefinden Wohlbefinden
\ \
\ \ |
Aktuelles Habituelles Akluelles Habituelles
psychisches WB psychisches WB physisches WB physisches WB
Positive Gefiihle: Seltenheit negativer Aktuelle positive )
Freude Gefiihle und kdrperlich 5 Hhahlt:elfle o
\ » . eschwerdefreihei
Kompetenzgefiihl, Stimmungen Erfahrungen:
Glicksgefihl Angenehme
Miidigkeit,
Haufigkeit positiver Vitalitat, Habituelle positive
o Gefiihle und Lustempfinden, kdrperliche
Positive Stimmung: Stimmungen Frische, Empfindungen

Wohlbehagen,
Entspannung,

Sich-Fit-flihlen,
USW.

| Gelassenheit,
Begeisterung,
Positive Erregung,
Flow, Glicklichsein
usw.

Aktuelle
Beschwerdefreiheit

- Aktuelle
Beschwerdefreinheit

Abbildung 4 - Strukturmodell des Wohlbefindens
Grafik von Becker (1991, S. 14; gering modifiziert)

Auch die Positive Psychologie ist ein Wissenschaftsbereich, der Emotionen
mit Gesundheit in Beziehung setzt. Mit den PERMA-Elementen wird in der
Positiven Psychologie ein besseres Leben begrindet durch: Positive
Meaning (M),
Achievement/Accomplishment (A) (Seligman, 2011). Es wird der Frage
,Was

glucklichen Menschen?“, um die positiven Wirkungen des alltaglichen

Emotions (P), Engagement (E), Relationships (R),

nachgegangen, unterschiedet ungluckliche Menschen von
Erlebens und des Verhaltens zu untersuchen (Auhagen, 2008, S. 1). Nach
der Broaden-and-Build-Theorie (Fredrickson & Nuber, 2011) sind positive
Geflihle resilienzférdernd und bewirken sogar eine Aufwartsspirale des
Wohlbefindens. Positive Geflhle sind also ein Mittel oder als eine Quelle
anzusehen, um positiven Einfluss auf die eigene Gefuhlslage zu nehmen

und die Gesundheit zu fordern. Die folgenden Aussagen zeigen auch hier
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die Bedeutung von positiven Gefuhlen fir das alltdgliche Leben
(Fredrickson & Nuber, 2011):

» Positive Gefuhle sind angenehm

» Positive Geflihle erweitern den Horizont

» Positive Gefuhle schaffen neue Ressourcen

» Positive Gefiihle machen widerstandsfahig

= Positiver Quotient 3:1 bedeutet ein erfllltes Leben

» Positiver Quotient Iasst sich steigern.

Weiterhin spielt auf der sozialen Ebene von Gesundheit das interpersonale
Verhalten eine wichtige Rolle, denn soziale Beziehungen konstituieren sich
Uber soziale Interaktionen. Konzepte der Gesundheitsforschung sind u. a.
soziale Integration, sozialer Ruckhalt, soziale Unterstitzung, soziale
Netzwerkstrukturen (Leppin & Schwarzer, 1997). Leppin und Schwarzer
(1997) stellen die Bedeutung des sozialen Netzwerkes als eine
Stressressource dar (auch wenn es nicht zur sozialen Unterstutzung
kommt). Dabei ist die GroRe des Netzwerkes und die Haufigkeit der
Kontakte wichtig. Studien im Rahmen von Schule zeigen, dass das
Wohlbefinden insbesondere in den oberen Schulstufen vom Klassenklima,
von der Passung und der Bedeutsamkeit des Unterrichts, den Leistungen
und der sozialen Integration abhangig ist (Eder, 1995).

Um das Kapitel zusammenzufassen, wird wiederholt bzw. herausgestellt,
dass Gesundheit ein multidimensionales Konstrukt ist und deshalb
umfassend/ganzheitlich betrachtet werden muss. Das Wort Wohlbefinden
ist ein Synonym von Gesundheit, bezieht sich aber auf die individuelle Sicht
und wird als subjektives Wohlbefinden verstanden. Indikatoren der
Gesundheit bzw. des Wohlbefindens sind nach theoretischer Betrachtung
physische (korperlich beschwerdefrei), psychische (gute Emotionen und
Stimmungen) und soziale Faktoren (soziale Integration und sozialer
Rickhalt). Eine Erfassung ist somit Uber Indikatoren des aktuellen
Wohlbefindens im schulischen Umfeld moglich, unter der Berucksichtigung,
dass Emotionen und Stimmungen Indikatoren sind, die nur subjektiv valide

einzuschatzen sind.
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2.2.1 Das Systemische Anforderungs-Ressourcen-
Modell

Das Systemische Anforderungs-Ressourcen-Modell (SAR-Modell) von
Peter Becker (2006) ruckt durch seine umfassende Betrachtung von
Faktoren der Gesundheit ins Zentrum dieser Arbeit. Es werden in diesem
Modell die Elemente Umwelt, Verhalten und Erleben des Individuums,
sowie dessen psychophysische Merkmale, die in wechselseitiger
Beziehung stehen, berlcksichtigt. Abb. 5 verdeutlicht die Beziehung und
Abhangigkeit, ,...dass Lebewesen interne Anforderungen (Bedlrfnisse)
haben, auf die ihre Umgebung mit der Bereitstellung von Ressourcen
antworten muss.“ (Becker, 2006, S. 108).

Umwelt des Individuums Psychophysische Merkmale
Verhalten und Erleben des des Individuums
Individuums
Externe Anforderungen }:_:j_j-m_‘,_’__i - 4 Interne Anforderungen ‘
“——__|* Bewaltigungsverhalten 1
* Emotionales Verhalten
Exteme Ressourcen || » Gesundheitsverhalten | e Ressourcen
+ Bediirfnisbefriedigung T
* Lebenszufriedenheit

N

— T
\// Gesundheit

des
\.. Individuums

— -

Abbildung 5 - Systemisches Anforderungs-Ressourcen-Modell
(SAR-Modell) Grafik der Gesundheit von Becker (2003, S. 14)

Diese Anforderungen sind Bedingungen oder Umstande im Leben einer
Person, die Sie zu bestimmten Reaktionen veranlassen. Sie kdnnen extern
(AulRenwelt) entstammen oder intern (Innenwelt) vom Individuum
ausgehend. Externe Anforderungen sind allgemeine Forderungen,
Erwartungen und Winsche, die von der Umwelt ausgehen. Becker (2006)
bezieht sich u. a. auf die Entwicklungsaufgaben nach den Lebensphasen
von Havinghurst (Oerter & Dreher, 2008). Phasen im Schulverlauf, die nach
Havinghurst (1953) unterschieden werden, sind frihes Schulalter (von 5 bis
7 Jahre), mittleres Schulalter (von 6 bis 12 Jahre), Adoleszenz (von 13 bis
17 Jahre) und Jugend (von 18 bis 22 Jahre). Im Schulalltag kdnnen
beziglich Harvinghurst (1953) fur die Schuler:iinnen dieser hier

vorliegenden Studie (zwischen 11-13 Jahre) Anforderungen im Erwerb des
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sozialen Verhaltens (Werte und Normen) oder in der schulischen
Qualifikation (gute Noten) sein, die z. B. von Lehrer:innen oder von Eltern
gefordert werden. Interne Anforderungen sind hingegen Bedurfnisse, die
mit individuellen Zielen verbunden sind. Im Schulalltag kénnen es z. B.
Bedurfnisse nach Wertschatzung von den Eltern und Achtung durch
Gleichaltrige sein, welche durch das Verhalten und Erleben von
Mitschuler:innen befriedigt werden kdnnen (siehe auch S. 30).

Bedurfnisbefriedigungen I6sen nach Erklarungen zum SAR-Modell von
Becker (2006) positive Emotionen aus, Bedurfnisdeprivation I6sen
entsprechend negative Emotionen aus, die sich kurzfristig zeigen kénnen
(siehe Tabelle 1). Die Messung von wahrzunehmenden Emotionen wuirde
somit einen mdglichen Rickschluss auf das individuelle Erleben und die

Gesundheit geben.

Tabelle 1 - Bediirfnisse und Emotionen des Menschen

Bedurfnisbefriedigung bzw. Bedirfnisdeprivation von Becker (2006, S. 114)

Emotionen bei

Emotionen bei

eingetretener oder

Fokus 1: Selbst

Fokus 2: Umwelt

Sexualitat, Schlaf,
Bewegung

Freude, Lust

Art der Bedirfnisse Beispiele, Erlauterung Bedurfnis- o
o erwarteter Bedurfnis-
befriedigung o
deprivation
Physiologische i
o Nahrung, Atmung, Waut, Arger, Schmerz,
Bedlrfnisse

Unlust, Ekel, Angst,
Mudigkeit, Gereiztheit

Explorationsbeddirfnis
Fokus 1: Umwelt
Fokus 2: Selbst

Neugier, Suche nach

Neuem, Abwechslung

Interesse,

Spannung

Langeweile

Selbstaktualisierungs-
bedirfnisse
Fokus: Selbst

Fahigkeiten entfalten;
gemaf
Temperamentsanlagen
und Interessen leben;

Wachsen; Verandern

Freude, Interesse,
Stolz

Kummer, Traurigkeit,
Wut, Arger, Angst

Bedurfnis nach
Orientierung, Sicherheit
und Kontrolle

Fokus 1: Umwelt
Fokus 2: Selbst

Verstehen,
Vorhersehen,
Ordnung, Stabilitat,

Kontrolle haben

Freude,
Sicherheitsgefuhl,
Erleichterung,

innere Ruhe

Angst, Schreck,
Uberraschung,
Hilflosigkeit

Bedlirfnis nach

Bindung und Liebe

Nahe suchen, Kontakte
pflegen,

Freude, Glick,

Interesse,

Einsamkeit, Kummer,

Traurigkeit, Angst
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Fokus 1: Umwelt Freundschaften, bei Zuneigung,
Fokus 2: Selbst sich sein Bindungsgefuhl,
innere Ruhe
Bedurfnis nach Beachtung, Ansehen,
Achtung und Anerkennung, Einfluss, . )
Traurigkeit, Kummer,
Wertschatzung Macht, Freude, Stolz B
Arger, Wut, Angst
Fokus 1: Umwelt Selbstdurchsetzung,
Fokus 2: Selbst Selbstachtung

,unter Ressourcen werden Mittel oder individuelle Eigenschaften
verstanden, auf die lebende Systeme oder Systemelemente im Bedarfsfall
zuruickgreifen kénnen, um ihrer Hilfe externe oder interne Anforderungen zu
bewaltigen® (Becker, 2006, S. 133). Die Tabelle 2 gibt hierzu Beispiele fur
interne und externe Ressourcen bzw. Ressourcendefizite. Interne
Ressourcen sind sowohl physisch und psychosozial, die es dem Individuum
ermdglichen externe und interne Anforderungen zu meistern und auch

externe Ressourcen zu erwerben (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2 - Exemplarisch externe und interne Ressourcen
von Becker (2006, S. 134-138, gekiirzt)

Beispiel interne Ressourcen und Beispiel externe Ressourcen und
Ressourcendefizit (D) Ressourcendefizit (D)

Physische Ressourcen: Schlafdefizit (D), mit Freunden essen oder
Korperliche Fitness, physische Attraktivitat Sport treiben

Psychosoziale Ressourcen: ] .
) ) ) Interessante Arbeit, Monotone Arbeit (D)
Allgemeine und soziale Intelligenz

Psychosoziale Ressourcen: Soziale Unterstitzung durch Familien oder

Berufliche- und soziale Fertigkeiten Freunde

Psychosoziale Ressourcen: ) .
o ) ) Gute soziale Beziehung, schlechtes
Allgemeinwissen, beruflich- oder schulisches .
) Klassenklima (D)
Wissen

Psychosoziale Ressourcen: )
Hobbys, Umwelt mit hohem Erholungswert,

Personlichkeitseigenschaften -> .
Larm (D)

Offenheit und Vertraglichkeit, Neurotizismus (D)

Psychosoziale Ressourcen:
o o Geringschéatzung durch Familie (D),
Personlichkeitseigenschaften -> .
Einkommen
Emotionale Intelligenz, Kontrolliertheit

Als Risikofaktoren fir die Gesundheit sind Ressourcendefizite oder

unangemessene Anforderungen zu sehen. Schutzfaktoren stehen diesen
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Defiziten gegenuber, als Ressourcen. Gunstige Umweltbedingungen und
zwischenmenschliche Beziehungen kénnen somit praventiv als Puffer vor
Symptombildung wirken (Becker, 2006). Die Theorie des SAR-Modells wird
weiterhin durch pfadanalytische Ergebnisse gestitzt, die eindeutig zeigen,
»-..dass ein chronischer Mangel an Bedurfnisbefriedigung sich negativ auf
die Gesundheit auswirkt.“ (Becker, 2006, S. 218). Durch Verbesserungen
der Voraussetzungen zur Bewaltigung der Anforderungen mithilfe von
externen und internen Ressourcen sieht Becker (2006) Moglichkeiten die
Gesundheit zu fordern. Gesundheitsforderliche Mallinahmen kdnnen somit
an internen Anforderungen, externen Anforderungen, internen Ressourcen
und/oder externen Ressourcen ansetzen. Bedurfnisbefriedigung wird eine
SchlUsselrolle zugeschrieben und bei Planungen von gesundheitlichen

Malnahmen sollte insbesondere darauf Augenmerk gelegt werden.

2.2.2 Wohlbefinden im Jugendalter und Schule
Der schulische Raum ist fur das Wohlbefinden fur Jugendliche durch das

hohe Mal} an Prasenzzeit sehr ausschlaggebend. Das Wohlbefinden kann
in diesem schulischen Raum von verschiedenen Faktoren abhangen.
Bedingungen konnen Schul- und Unterrichtsqualitat, schulische
Rahmenbedingungen, Lerngeschichte und Vorerfahrungen, soziale
Beziehungen in der Schule, auferschulischer Kontext, die eigene
Personlichkeit, aktuelle Kognitionen und Emotionen sein (Hascher, 2004).
In Studien zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen (KiGGS) zeigt
sich, dass sich mit zunehmendem Alter (ab ca. 6 Jahren) der allgemeine
Gesundheitszustand der Jugendlichen im Alter bis 17 Jahren
verschlechtert. Wobei gerade Madchen in dem Alter von 14 bis 17 Jahren
etwa doppelt so hoch in den Angaben mittelmaRig bis schlechter
Gesundheitszustand als Jungen liegen. Anstiege sind ebenfalls in der
Ubergewichtspravalenz bis auf 16,2 % zu beobachten. Entsprechend ist der
Anstieg in der Pravalenz geringer korperlichen Aktivitat deutlich — es
erreichen 22 % der Jugendlichen lediglich die WHO-Empfehlung von
60 Minuten  korperlichen  Aktivitat  (Koch-Institut,  2018).  Der
Gesundheitsbericht der ,Health Behaviour in School-aged Children®

(HBSC) zeigt weiterhin, dass jede/r vierte Schuler:in (im Alter von 11 bis 15



Error! Use the Home tab to apply Uberschrift 1 to the text
that you want to appear here. 29

Jahren) sich durch die korperlichen oder geistigen Anforderungen seitens
Schule ,einigermallen” oder ,sehr stark“ belastet flhlen, 16,7 % der
Madchen sowie 10,2 % der Jungen bezeichnen in Deutschland ihren
Gesundheitszustand als schlecht (Richter, 2015). Relevante Faktoren fur
den gesundheitlichen Zustand im Alter von 12 bis 25 Jahren sind nach der
Shell Jugendstudie 2015 besonders der Erwerb schulischer und beruflicher
Qualifikation, der Aufbau eines eigenen Wertesystems, die Entwicklung der
Geschlechtsidentitat, Aufbau sozialer Bindung zu Gleichaltrigen, Nutzung
von Konsum-, Medien- und Freizeitangeboten (Eschenbeck & Knauf, 2018).
In der Lebensphase Adoleszenz/Jugend sind somit externe sowie interne
Anforderungen bzw. externe und interne Ressourcen bedeutsam. Der
schulische Raum kann das aktuelle Wohlbefinden fordern, wenn
beispielsweise physische Ressourcen und psychosoziale Ressourcen der
Jugendlichen gestarkt werden, um den speziellen Anforderungen in dieser
Entwicklungsphase resilient zu begegnen. Mit Bezug auf das
zugrundeliegende SAR-Modell von Becker (2004) dieser Arbeit, werden
exemplarisch personlichen und schulischen Faktoren dieser speziellen
Lebensphase Adoleszenz/Jugend bezeichnend genannt.
Externe Anforderungen

= gute schulische Leistungen (z. B. seitens der Eltern)

= angebrachtes soziales Verhalten (z. B. seitens der Lehrkraft)

= entsprechende Werte und Normen (z. B. seitens der Gesellschaft)
Externe Ressourcen

= gutes Klassenklima (z. B. bedingt durch gute Fuhrung)

= stabile familidre Beziehung und Anerkennung durch die Familie

=  kompetenzférdernde Angebote (z. B. im Unterricht)
Interne Anforderungen

= erfolgreich in Schule (z. B. gute Noten)

= korperliche Reife (im Vergleich zu Gleichaltrigen)

= gute korperliche Leistungsfahigkeit (z. B. im Vereinssport)
Interne Ressourcen

= kompetentes soziales Verhalten (z. B. gute Kooperation)

= stabile Freundschaften (mit Gleichaltrigen)

= gesunde Einstellungen und Verhalten (z. B. in der Kommunikation)
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2.2.3 Wohlbefinden und psychologische
Grundbediirfnisse

Die Self-Determination Theory (SDT) von Edward L. Deci und Richard M.
Ryan (2004; 2000) ist eine empirisch fundierte Theorie der Motivation und
des Wohlbefindens. Sie wird in der Praxis in vielzahligen Bereichen, u. a.
Bildung, Gesundheit, Religion, Sport, Arbeitsplatzgestaltung, Umwelt und
Natur, herangezogen. Als eine der einflussreichsten und aktuellen
Verhaltenstheorien, wird diese Theorie in dieser Arbeit fur die Gestaltung
des Unterrichtes in der Praxis — Schulgartenunterricht — erprobt.
Nach dieser Theorie wird das menschliche Selbst organismisch und
dialektisch betrachtet. Aus organismischer Sicht wird die stetige Tendenz
der Person nach ,organismische Integration“ — personlichem Wachstum —
vorausgesetzt, die durch motivationale Faktoren (psychischer Energie)
vorangetrieben werden. Aus der dialektischen Sicht wird die Person in
Interaktion zur Umwelt betrachtet, sowie dessen Bedingungen der
bestehenden Lebensumwelt (Deci & Ryan, 1993, 2004). In den ersten
Studien von Deci und Ryan wurden zunachst die Auswirkungen
extrinsischer Belohnung auf die intrinsische Motivation untersucht, daraus
entwickelten sich unterschiedliche qualitative Auspragungen des
Verhaltens, die sich nach dem Grad der Selbstbestimmung vs.
Kontrolliertheit unterscheiden (Ryan & Deci, 2000). In den darauffolgenden
Studien wurden weitere Aspekte in die Untersuchungen aufgenommen, wie
Leistungen, Wohlbefinden und Vitalitat.
Die entwickelte Basic Psychological Needs Theory (BPNT) ist eine der
grundlegenden Minitheorien der SDT (Ryan & Deci, 2017), die die
Beziehung zum ,Well-being — Mental Health® darstellt. Wie folgt werden
diese Basic Needs nach Deci und Ryan (2004) beschrieben.
Das Grundbedurfnis der Kompetenz:
The need for competence leads people to seek challenges that are
optimal for their capacities and to persistently attempt to maintain and
enhance those skills and capacities through activity. Competence is
not, the, an attained skill or capability, but rather is a felt sense of
confidence and effectance in action. (Deci & Ryan, 2004, S. 7)

Das Grundbedtirfnis der Autonomie:
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Autonomy concerns acting from interest and integrated values. When
autonomous, individuals experience their behavior as an expression
of the self, such that, even when actions are influenced by outside
sources, the actors concur with those influences, feeling both
initiative and value with regard to them. (Deci & Ryan, 2004, S. 8)
Das Grundbedurfnis der sozialen Eingebundenheit:
Relatedness reflects the homonomous aspects of the integrative
tendency of life, the tendency to connect with and be integral to and
accepted by other. (Deci & Ryan, 2004, S. 7)
Die Basic Needs sind nach der BPNT (nach Deci & Ryan, 2004)
angeborene universelle psychologische Grundbeduirfnisse, die folglich
unabhangig vom personlichen kulturellen Hintergrund und der jeweiligen
Entwicklungsstufe sind. Die Basic Needs konnen demnach Motivation,
Leistung und Wohlbefinden férdern oder auch verhindern. Das Bewusstsein
der Erlebensqualitat wird in der Theorie als ein Ruckmeldesystem
beschrieben und als Stimmung oder weitere emotionale Zustande
wahrgenommen:
Je reibungsloser die aktuellen Person-Umwelt-Interaktionen
ablaufen und je besser sie dem generellen Prinzip der
organismischen Integration entsprechen, desto hdher ist die
Wabhrscheinlichkeit, dass wir die Signale dieses
emotionsgesteuerten Rickmeldesystems als positiv erleben und uns
in der Situation uneingeschrankt wohlfihlen. (Krapp, 2005, S. 634)
Zur Uberprifung der Theorie wurden Studien mit unterschiedlichen
Messmethoden herangezogen (Deci & Ryan, 2004), wie positive Stimmung,
negative Stimmung, Vitalitat, Emotionen und Beschwerden (Reis et al.,
2000; Ryan & Deci, 2017; Ryan & Frederick, 1997). Auch die Kehrseite
wurde untersucht, denn wenn ein ,Need” nicht erflllt wird, fuhrt dies zu
Frustration und somit zum Unwohlsein (Chen et al., 2015; Cordeiro et al.,
2016). Somit wird davon ausgegangen, dass jedes einzelne Basic Need,
welches befriedigt wird, das Wohlbefinden fordert. Im Umkehrschluss ist zu
sagen, dass jedes einzelne Basic Need, welches unbefriedigt bleibt zum
Unwohlsein beitragt (siehe Abb. 6).
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Basic Needs Kontinuum
Autonomie- .
Autonomie Befriedigung Wohlbefinden
(autonomy) - Gesundheit
Autonomie-
Frustration
Kompetenz-
Kompetenz Befriedigung |
(competence) Kompetenz-

Frustration

. Soziale Eingebundenheit-
Soziale Befriedigung
Eingebundenheit hisei
(relatedness) Soziale Eingebundenheit- Unwohlsein

Frustration - Krankheit

Abbildung 6 - Tendenzen der Basic Needs

nach Wohlbefinden und Unwohlsein (eigene Darstellung)

Psychologische  Bedurfnisse des Menschen sind nach der
Selbstbestimmungstheorie die Basic Needs: Kompetenzerleben,
Autonomieerleben und soziale Eingebundenheit. Sie bedingen aktuelles
psychisches Wohlbefinden bzw. Vitalitat. Deshalb werden in der hier
vorliegenden Untersuchung die Basic Needs in die Unterrichtsplanung flr

den Garten, im Sinne von ,guten zeitgemalen Unterrichts®, einbezogen.

2.2.4 Wohlbefinden und Naturwirkungen
Die Wirkung der Natur auf die menschliche Gesundheit ist unbestritten,

verschiedene Studien zeigen den positiven Einfluss (Chawla, 2020;
Latzenkirchen et al., 2013; Maller, 2005; Raith et al., 2014; Vélker, 2016).
Die ,Health Council of the Netherlands und Dutch Advisory Council for
Research on Spatial Planing, Nature and the Environment” (2004, S. 29)
stellten die wichtigsten Punkte der Naturwirkungen auf die menschliche
Gesundheit heraus (siehe Abb. 7). Demnach kann der Bezug zur Natur eine
Erholung von Stress und Aufmerksamkeitsermudung bieten, zur

korperlichen Betatigung beitragen, soziale Kontakte erwirken, die
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Entwicklung von Kindern positiv férdern und auch die personale

Entwicklung von Erwachsenen positiv beeinflussen.

Nature and Health

recovery from stress |
and attention fatigue ;

’ exercise

natural environment i i Ihealth: absence of illness |

(ranging from urban ’ social contact © ' | and physical, mental and
nature to wild nature) Lo social well-being

development of child

personal development
in adult (sense of i
purpose) i

Abbildung 7 - Naturwirkungen auf die menschliche Gesundheit
Aus Nature and the Environment von Health Council of the Netherlands und Dutch

Advisory Council for Research on Spatial Planing, 2004, S. 29

Die ,Attention Restoration Theorie® von Kaplan und Kaplan (1989b),
benennt beispielsweise Aspekte far die Erholung von
Aufmerksamkeitsermidung durch das Naturerleben. In dieser Theorie
werden Punkte, wie Abstand zum Alltagsleben, Gedanken und die
Faszination an der Natur besonders hervorgehoben (Kaplan, 1995). Auch
Gebhard und Kistemann (2016) schreiben Landschaften/Orten eine
gesundheitsforderliche Qualitdt und Valenz zu, die insbesondere als
Wahrnehmungsraum und Sinninstanz beschrieben wird. Der damit
entstandene Begriff der ,Therapeutischen Landschaften® bezieht sich auf
das Mensch-Umwelt-Geflge, beruft sich aber vielmehr auf Sinn und
Bedeutung. Im Speziellen werden in diesem Therapieansatz symbolische
und kulturelle Bedeutungen hervorgehoben, man spricht dabei auch vom
~opiegel der Natur“ (Gans et al., 2020).

Befunde aus der Umweltpsychologie zeigen weiterhin, dass Kinder mit
haufigem Kontakt zur natirlichen Umwelt, weniger Stress zeigen.
Vergleiche von bebauter Umwelt vs. naturlicher Umwelt wurden hierzu

beispielsweise von Wells und Evans (2003) und Corraliza et al. (2012)
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durchgefuhrt. Ein besonderer Wert, wird den Freiflachen als ungeplanter
Raum beigemessen, die durch die Forderung der Zugehdrigkeit zum
Lieblingsort werden kdénnen (Gebhard et al., 2017). Weitere Studien sehen
Grunflachen, wie Parkanlagen oder Garten, als kleine Oasen in stadtischer
Umgebung an, die das gesellschaftliche Miteinander fordern kdnnen
(Dyment & Bell, 2008; Miiller, 2011). Altere Untersuchungen, trotzdem
nennenswert, fihrte Ulrich anhand von Patientenakten durch (1984). Er
verglich den Gesundheitszustand von Personen nach einer Operation mit
Fensterblick vom Krankenbett auf Baume, mit dem Fensterblick auf eine
Ziegelwand. Es zeigte sich im Vergleich, dass Patient:innen deren Zimmer
mit Blick auf Baume, weniger Schmerzmittel nahmen und friher entlassen
wurden, als Patient:innen mit dem Blick auf die Ziegelwand (Ulrich, 1984).
In der Medizin gibt es mittlerweile bekannte Parameter/Biomarker, wie z. B.
des Herz-Kreislauf-Systems und des endokrinen Systems, die eine
Stressreduktion physiologisch messbar machen. Die Mehrzahl der
medizinischen Studien bestatigen die positive Wirkung von Natur fur die
Gesundheit (Brown et al., 2013; Haluza et al., 2014).

Naturkontakt kann also Ressourcen starken und das Wohlbefinden des
Menschen positiv beeinflussen. Sowohl durch kurzfristige Aspekte, wie
Faszination und Abstand vom Alltag werden Wirkungen, wie die Erholung
von Stress, dem Einfluss von Natur zugeschrieben (R. Kaplan & Kaplan,
1989b; S. Kaplan, 1995). Somit kann Schulgartenunterricht u. a. durch die
positive Wirkung der Natur das Wohlbefinden férdern (Retzlaff-Furst &
Pollin, 2022). Dies sind Aspekte, die in dieser Untersuchung im

Schulgarten, als ein naturnaher Raum, Bericksichtigung finden sollen.

2.3 Indikatoren des Wohlbefindens

Im Kapitel 2.2 ,Gesundheit und Wohlbefinden“ wurde u. a. durch das
Strukturmodell des Wohlbefindens (Becker, 1991) und der Beschreibung
von psychologischen Grundbedurfnissen (Ryan & Deci, 2017) bzw.
Bedurfnisbefriedigungen (Becker, 2006) auf Komponenten des aktuellen
Wohlbefindens verwiesen. Emotionen bzw. Gefluhle, Stimmung bzw.
Befindlichkeit, soziale Eingebundenheit bzw. soziale Interaktionen und auch

Interesse werden als Indikatoren des gesundheitsforderlichen Potenzials
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dieses Schulgartenunterrichts herausgegriffen. Diese Komponenten bzw.
Indikatoren bilden die Grundlage dieser empirischen Erfassung zum
aktuellen Wohlbefinden. Deshalb werden in den folgenden Kapiteln die

Indikatoren beschrieben, abgegrenzt und erklart.

2.3.1 Emotionen bzw. Gefiihle
Das Wort Emotion wird haufig als Synonym von Gefuhl genutzt (Reisenzein

& Horstmann, 2018). Doch Schmidt-Atzert et al. (2014a) differenzieren,
indem das Wort Gefuhl im Vergleich zu Emotion verwendet wird, wenn
emotionale Zustdnde ins Bewusstsein eines Menschen rucken, ,...ein
Zustand, der von der betroffenen Person selbst qualitativ naher
beschreibbar oder benennbar ist.“ (S. 25). In der deutschen Sprache wird
der Begriff Emotion als Oberbegriff verwendet und kann auch einen
korperlichen Zustand und das Ausdrucksverhalten mit einschliel3en (J. Otto
et al., 2000). Wie nun der Begriff Emotion zu definieren ist, gibt es unter den
Emotionspsychologen keinen Konsens (Eder & Brosch, 2017; Kappelhoff,
Bakels, Lehmann, Schmitt, et al., 2019; Musseler, 2005; Schmidt-Atzert et
al., 2014b; Siemer, 1999). Verdeutlicht wird dies durch eine Auflistung von
Uber 90 Emotionsdefinitionen von Kleinginna und Kleinginna (1981). Die
aufgestellte Arbeitsdefinition von Eder und Brosch (2017) geben
beispielhaft einen Rahmen fur den Begriff Emotionen: ,Eine Emotion ist eine
auf ein bestimmtes Objekt ausgerichtete affektive Reaktion, die mit zeitlich
befristeten Veranderungen des Erlebens und Verhaltens einhergeht.“ (Eder
& Brosch, 2017, S. 188). Dabei werden von ihnen die folgenden Merkmale
den Emotionen zugeschrieben:
= Affektivitat (Geflhlscharakter) - emotionales Erlebnis, Empfindung z. B.
von Freude,
» Intentionalitat (Objektgerichtetheit) - Bezug zum Objekt kann hergestellt
werden, z. B. Vorfreude auf die Klassenfahrt,
= zeitliche Dynamik und
» begrenzte zeitliche Dauer, z. B. beginnt mit Aufregung und endet mit
Beginn der Fahrt.
Emotionen bzw. Gefuhle weisen weiterhin unterschiedliche funktionelle

Ebenen auf, auf der biologischen Ebene z.B. fur Korperbasis und
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Gefuhlsqualitat, auf der psychischen Ebene z.B. fir Ausdruck und
Entwicklung und auf den sozialen Ebene z. B. zur Kommunikation (Hulshoff,
2012). Auch beeinflussen Emotionen mehrere Verhaltenssysteme, die die
subjektive emotionale Erlebenskomponente des Menschen pragen (Eder &
Brosch, 2017):
» physiologische Komponente, wie eine Veranderung des Blutdrucks,
Hautleitfahigkeit und Atemfrequenz,
= expressive Komponente, wie die Stimme, Mimik und Haltung,
» kognitive Komponente, die Zuganglichkeit von Informationen im
Gedachtnis,
= motivationale Komponente, wie die Erzeugung von Motivation und
Handlungsbereitschaft.
Hulshoff (2012) formulierte eine Definition, die auf die Komplexitat der
Entstehung von Emotionen hinweist: ,Emotionen sind korperliche-seelische
Reaktionen, durch die ein Umweltereignis aufgenommen, verarbeitet,
klassifiziert und interpretiert wird, wobei eine Bewertung stattfindet.“ (S. 13).
Diese Formulierung von Hulshoff (2012) ist nach den bestehenden
Emotionstheorien, dem kognitiven Ansatz zuzuschreiben. Hierzu zahlen
Bewertungstheorien, die die Entstehung von Geflhlen auf Basis von
subjektiven Beurteilungsprozessen von erlebten Ereignissen und
Situationen erklaren. Neben der eher kognitivistischen Sichtweise gibt es
auch Theorien, die eine Emotionsentstehung durch Wahrnehmen von
eigenen physiologischen Reaktionen (wie schneller Herzschlag, Schwitzen,
Zittern) erklaren, wie z.B. die James-Lange-Theorie (1884) oder die
Cannon-Bard-Theorie (Myers & Wahl, 2008). Es zeigt sich auch nach
heutigen  wissenschaftlichen  Untersuchungen, dass emotionale
Reaktionen, wie Sympathien, Abneigungen und Phobien, ebenfalls ohne
kognitive Bewertungen ablaufen koénnen, doch andere Emotionen
(komplexe Gefuhle, wie Trauer und Stolz) werden wesentlich durch
subjektive Bewertungen/Interpretationen beeinflusst (Myers & Wahl, 2008).
Nach der Bewertungstheorie zur Emotionsentstehung von Scherer (2001)
»1he Sequential Check Theory of Emotions Differentiation® sind ,Emotionen
als einen weiterentwickelten, phylogenetisch kontinuierlichen

Mechanismus, der eine zunehmend flexible Anpassung an
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Umweltkontingenzen durch die Entkopplung von Reiz und Reaktion und
damit Schaffung einer Latenzzeit fur die Reaktionsoptimierung...“ (S. 92) zu
verstehen. Er schliet Emotionen, die durch phylogenetische altere Reiz-
Reaktionsmechanismen, wie Reflexe und Aktionsmuster entstehen aber
nicht aus (Scherer, 2001). Das theoretische Konstrukt Emotion, besteht
nach dieser Theorie aus den funf Komponenten mit entsprechender
Funktion (Scherer, 1990):
» Kognitive Komponente -> Reizbewertung
= Neurophysiologische Komponente -> Systemregulation
» motivationale Komponente -> Handlungsvorbereitung
= motorischer Ausdruckskomponente -> Kommunikation von Reaktion
und Intention
= subjektive Gefuhlskomponente -> Reflexion und Kontrolle
Im  Emotionsentstehungsprozess stehen diese Komponenten in
Wechselwirkungen, was zu komplexen Verlaufsformen fihren kann und
wissenschaftliche Analysen erschweren (Traue & Kessler, 2004). Die
folgenden vier Fragestellungen ,,Check® sind nach der ,Sequential Check
Theory” fir eine Emotionsentstehung bzw. Emotionsdifferenzierung zentral:
Wie relevant ist dieses Ereignis fur mich? Betrifft es mich oder meine soziale
Bezugsgruppe direkt? (Relevanz), Welche Implikationen oder
Konsequenzen haben dieses Ereignis und wie wirken sich diese auf mein
Wohlbefinden und meine unmittelbaren oder langfristigen Ziele aus?
(Implikation), Wie gut kann ich mit diesen Folgen umgehen bzw. mich
darauf einstellen? (Bewaltigungspotenzial), Welche Bedeutung hat dieses
Ereignis im Hinblick auf mein Selbstverstandnis bzgl. gesellschaftlicher
Normen und Werte? (Normative Kontrolle) (Scherer, 1990).
Nach diesen verschiedenen Theorien der Emotionsentstehung kann man
zusammenfassend sagen, dass Reiz-Reaktionsmechanismen und
subjektive Beurteilungsprozesse bedeuten sind. In der Ergebnisdiskussion
kénnen Entstehungsprozesse von Emotionen, aufgrund der Komplexitat,
jedoch nicht beschrieben werden. Vordergrindig flr diese vorliegende
Arbeit ist, die Erfassung von positiven und negativen Geflhlen, die einen

Ruckschluss auf die Férderung oder Herabstufung des Wohlbefindens gibt.
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2.311 Diskrete Emotionen — Basisemotionen nach Ekman und
lzard

Nach evolutionaren (phylogenetischen) Entwicklungsprozessen wird von

Paul Ekman (1992) argumentiert, dass es Basisemotionen bzw. diskrete

Emotionen gibt, die unabhangige Systeme darstellen. In seinen ersten

Forschungen bezog er sich dabei insbesondere auf den Gesichtsausdruck

bzw. die Mimik verschiedenster Kulturen. Es zeigte sich in diesen

wissenschaftlichen Untersuchungen vornehmlich (Uber 5 Kulturkreise

hinweg), dass die Mimik der entsprechenden Emotionen universal ist. Auch

weitere Untersuchungen anderer Kulturkreise von C. lzard (Ekman et al.,

2011; lzard & Murakami, 1994) bestatigten diesen Ansatz. Nach Ekman

(1992) kann demnach happiness (Freude), fear (Angst), anger (Zorn),

sadness (Trauer), surprise (Uberraschung) und disgust (Ekel) anhand von

Gesichtsausdrucken (ebenso Fotografien) erkannt werden. Diese

Emotionen sind also diskret, und entsprechen nach Ekman (1992)

folgenden Kriterien/Merkmalen:

1) distinctive universal signals (unverwechselbares universelles Signal)

2) presence in other primates (treten bei anderen Primaten auf)

3) distinctive physiology (unverwechselbare Physiologie)

4) distinctive universals in antecedent events (unverwechselbar/
charakteristisch in vorausgegangenen Ereignissen)

5) coherence among emotional response (Koharenz zwischen
emotionalen Reaktionen)

6) quick onset (schneller Beginn)

7) brief duration (kurze Dauer)

8) automatic appraisal (automatische Bewertung)

9) unbidden occurrence (spontanes Auftreten).

Die Emotionspsychologen Ekman & Izard sind nicht die einzigen Vertreter

der Theorie von Basisemotionen (Cacioppo et al., 2004). Turner (2007) hat

z. B. 20 verschiedene Emotionspsychologen hinsichtlich ihrer

Basisemotionen bzw. Primaremotionen gegenubergestellt. Es zeigen sich

hier Spannbreiten in der Anzahl an Emotionen von drei bis zwdlf. Nach dem

Emotionstheoretiker lzard sind erganzend zu Ekmans Basisemotion
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Scham/Peinlichkeit, Interesse-Aufgeregtheit und Schuld mdglich (Izard &
Murakami, 1994). Haufig wird davon ausgegangen, dass durch ,Mischung*
von Basisemotionen (Primaremotionen) neue Arten von Emotionen
erscheinen, die dann Sekundaremotionen genannt werden. Demnach sind
nach Ekman und lzard bestimmte Emotionen Basisemotionen oder
Sekundaremotionen. Die Annahme der Klassifikation von Basisemotionen
ist umstritten. Diskutiert werden die festgelegten Kriterien fur die
Basisemotionen und die Reduzierbarkeit von Sekundaremotionen auf
Basisemotionen (Reisenzein, 2000; Siemer, 1999). Hinsichtlich dessen
fehlt aktuell in der Emotionspsychologie weiterhin Klarung. Fir diese Arbeit
werden deshalb alle Basisemotionen nach Ekman und Izard herangezogen
und erganzt durch weitere Sekundaremotionen (siehe Tabelle 1), die nach
eigener Auffassung fur Schuler:iinnen dieser Altersklasse abgrenzbar und

gelaufig sind. Ziel ist, die Emotionen in der ganzen Breite zu erfassen.

2.31.2 Klassifikationen ausgewahlter Emotionen

Im Sprachgebrauch verschiedener Lander/Sprachen, gibt es fur einzelne
Geflhle unterschiedlich viele sprachliche Varianten, z. B. in der englischen
Literatur fur das Wort Freude beispielhaft: satisfaction, happiness, content,
cheerful, joy (Turner, 2007). Diese Emotionen sind sich semantisch ahnlich,
werden haufig zusammengefasst bzw. typologisiert (Kappelhoff, Bakels,
Lehmann & Schmitt, 2019; Lothar Schmitz-Atzert, 2009). Die uneinheitliche
sprachliche Terminologie macht eine Emotionsdifferenzierung schwierig.
Bekannt ist auch, dass jede Person ein ganz eigenes (subjektives)
Empfinden fur einzelne Emotionen hat und somit konnen Reaktionen
unterschiedlich ausfallen und schwer vorhersagbar bleiben.

Die Tabelle 3 gibt zunachst einen Uberblick Uber die ausgewahlten
Emotionen dieser Arbeit. Es wurden entsprechend alle Basisemotionen und
weitere Emotionen (Sekundaremotionen) ausgewahlt, die in Prozessen von
Lernen und Leistung im schulischen Raum von Bedeutung sind. Nach der
Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun (2006) werden die Emotionen in vier
Kategorien nach spezifischen Wirkungen in Leistungsprozessen eingeteilt

(Frenzel et al., 2015; Pekrun, 2018): positiv aktivierende Emotion, positiv
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deaktivierende Emotionen, negativ aktivierende Emotion und negativ

deaktivierende Emotionen.

*Erleichterung, Entspannung... entsprechen nach eigener Annahme der Definition
,Stimmung” und sind nicht als Gefiihl zu deklarieren

Tabelle 3 - Ausgewaihlte Emotionen

(eigene Darstellung)

Emotionen nach
diskrete Basismotion nach
engl. Wort Pekrun in
Emotionen Izard und Ekman
Leistungssituationen
Wut/ anger/contempt | Basisemotion nach negativ/aktivierend
Arger anger Izard und Ekman Ergebnisemotion
Furcht/ ‘ Basisemotion nach negativ/aktivierend
ear
Angst Izard und Ekman Ergebnisemotion
Uberraschung/ ] Basisemotion nach positiv/aktivierend
surprise . )
Verwunderung Izard und Ekman Aktivitatsemotion
Kummer/ Basisemotion nach negativ/deaktivierend
sadness
Traurigkeit Ekman (Traurigkeit) Ergebnisemotion
Basisemotion nach negativ/aktivierend
Ekel disgust
Izard und Ekman Aktivitdtsemotion
. Basisemotion nach N o
Freude/ enjoyment positiv/aktivierend
Izard und Ekman
Begeisterung happiness . Aktivitatsemotion
(Freude/Gliick)
Basismotion nach ) ) ]
nicht gelistet (sozial,
Verachtung contempt Ekman, Izard . ]
kein Leistungsbezug)
(vermutet)
Frustration/ frustration/ gemischt/komplexe negativ/deaktivierend
Enttduschung disappointment Sekundaremotion Aktivitatsemotion
) gemischt/komplexe positiv/aktivierend
Stolz pride . ] ) .
Sekundaremotion Ergebnisemotionen
o ) gemischt/komplexe negativ/aktivierend
Peinlichkeit/Scham | shame/shyness . ) ) .
Sekundaremotion Ergebnisemotionen

Eine einheitliche Definitionen der einzelnen Emotionen gibt es nicht
(Reisenzein & Horstmann, 2018), deshalb werden im Folgenden einige
Merkmale der ausgewahlten Emotionen vorgestellt:

- Waut und Arger: Reaktion auf einen ungewollten Eingriff; evtl. auf eine

Person, die Schaden zufugen moéchte (Ekman & Cordaro, 2011); grof3e
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Spannungsintensitat - energiegeladen (Izard & Murakami, 1994, S.
370-371); Wut ist intensivere Variante von Arger (Weber, 1994 S. 13);
Zorn ist die weitere Steigerung von Arger (Ekman et al., 2011, 158)
Furcht und Angst: Reaktion auf Gefahr (Ekman & Cordaro, 2011); dient
als Alarmsystem, damit unser Korper in gefahrlichen Situationen zur
Flucht vor Gefahr bereit ist — Menschen Lernen Angst aus Erfahrungen
(Myers & Wahl, 2008, S. 13)
Uberraschung/Verwunderung: nach unerwartetem Ereignis,
Diskrepanz zwischen Umwelt und Person (Schutzwohl, 2009); kurzeste
Emotion, madgliche Reaktionen sind: Unverstandlichkeit, Unglauben
(Ekman & Cordaro, 2011)
Kummer/Traurigkeit: Reaktion auf Verlust eines Objektes/Person, kann
zu Angst fuhren (Ekman & Cordaro, 2011); niedergeschlagen, entmutigt,
isoliert, hilflos (Izard & Murakami, 1994, S. 325); schwerer Verlust erlitten,
wenig Energie und Vitalitat — Erschopfung (Hulshoff, 2012, S. 87);
leidend, deprimiert (Ekman et al., 2011, S. 119)
Ekel: AbstoRung durch Anblick, Geruch, Geschmack oder auch eine
Handlung (Ekman & Cordaro, 2011); dhnlich wie Ubelkeitim Magen, man
will das Objekt des Ekels beseitigen oder sich von ihm entfernen (lzard
& Murakami, 1994, S. 376); Abneigung (Ekman et al., 2011, S. 239)
Freude und Begeisterung: Geflhle, die genossen werden (Ekman &
Cordaro, 2011); gekennzeichnet durch Selbstvertrauen und
Bedeutsamkeit (Izard & Murakami, 1994, S. 105); Freude ist ansteckend
(Hulshoff, 2012, S. 119); Ausdruck: Lachen, Lacheln, offener Blick
(Mayring, 2009)
Verachtung: sich einer anderen Person moralisch Uberlegen fuhlen
(Ekman & Cordaro, 2011)
Frustration/Enttauschung: mittlere Intensitat von Arger (Turner, 2007);
ein unlustvoll erlebter Zustand (Dorsch Lexikon der Psychologie, o. J.);
ein Versagungserlebnis aufgrund unbefriedigter Erwartung (Frustration,
0.J.)
Stolz: Zufriedenheit/Hochachtung mit und vor sich selbst (vermittelt
ebenso Freude) (Stangl, o.J.); z. B. nach einer schwierigen

Herausforderung (Ekman & Cordaro, 2011)
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- Peinlichkeit/Scham: peinliches Geflihl — nach Ungenlgen oder
Verfehlung (Hulshoff, 2012); dabei werden kognitive Prozesse stark
gehemmt (Izard & Murakami, 1994, S. 465)

2.3.2 Befindlichkeit
Die Befindlichkeit ist ein verwandter emotionaler Zustand der Emotionen (J.

Otto et al., 2000), die Synonyme wie Befinden oder Stimmung (engl. mooqd)
werden hierfir in der Literatur haufiger verwendet. Ebenso, wie die
Emotionen, wird die Befindlichkeit positiv oder negativ erlebt und nimmt
Einfluss auf das Wohlbefinden (Stangl, 2019). Die Befindlichkeit bezieht
sich ebenso auch auf emotionale, kognitive, kdrperliche Prozesse (Schmidt-
Atzert et al., 2014b). Sie wird jedoch im Vergleich zu den Emotionen
allgemein als schwacher, langandauernder und ohne erkennbaren Ausloser
beschrieben (Morris, 1989; Thayer, 1991; Traue & Kessler, 2004).

In der psychologischen Diagnostik, nach der Latent-State-Trait-Theorie,
sind stabile Merkmale ,States“ (Dispositionen einer Person -
Lebenszufriedenheit), die sich nicht von Situation zu Situation andern, und
veranderbare Merkmale ,Traits“ (z. B. Mudigkeit, Heiterkeit), die
situationsabhangig variieren, zu unterscheiden (Kelava & Schmermelleh-
Engel, 2012). Steyer et al. (1997) nutzen deshalb bewusst den Begriff
.Befindlichkeit, um dieses Konstrukt eindeutig vom ,State” abzugrenzen.
Das theoretische Konzept der Befindlichkeit nach Steyer et al. (1997) ist ein
aktueller psychischer Zustand der das, ,...ins BewulBtsein [sic] gerickte
innere Erleben und Empfinden eines Individuums. — ..eine
Momentaufnahme in einem relativ tragen, multivariaten Prozel} [sic], der
normalerweise im Hintergrund unseres Bewultseins [sic] ablauft.“ (Steyer
et al.,, 1997, S. 4). Nach den drei Dimensionen des Testinstrumentes
.Mehrdimensionaler Befindlichkeitsfragebogen® (MDBF) versuchen Steyer
et al. (1997) die Befindlichkeit messbar zu machen bzw. ins Bewusstsein zu
rucken: Gute-Schlechte Stimmung (GS), Wachheit-Mudigkeit (WM) und
Ruhe-Unruhe (RU). In diesem Testinstrument MDBF von Steyer et al.
(1997) werden Worter aus der Alltagssprache genutzt, wie z. B. wohl,
gelassen, frisch, die sich von Emotionsbegriffen abgrenzen lassen. Diese

Begriffe der Stimmung bzw. Befindlichkeit unterscheiden sich von den
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Emotionsbegriffen nach Steyer et al. (1997) durch die Intentionalitat bzw.
Objektgerichtetheit (Schimmack, 1999).
Doch eine exakte Abgrenzung von Befindlichkeit bzw. Stimmung zum
Konstrukt Emotion bzw. Gefuhl ist nach vorliegender Literatur nicht
gegeben. Ketelaar und Clore (1997) sehen das Problem der
Begriffsabgrenzung darin, dass dem Begriff eine inharente Struktur fehlt.
Untersuchungsergebnisse der Stimmungsforschung zeigen, dass es eine
Altersabhangigkeit gibt. Es wurde eine Abnahme der Stimmung im Alter
festgestellt, jedoch kein wesentlicher Geschlechterunterschied (Hinz et al.,
2002). Das Umfeld einer Person hat einen entscheidenden Einfluss auf die
Befindlichkeit/das Befinden/die Stimmung. In der Studie von Bergmann &
Eder (1995) mit 48 Schuler:innen zeigte sich u. a., dass mehr als ein Viertel
des Befindens von anderen Personen verursacht (wahrgenommen) wird.
Durch die Anwesenheit von Freunden bzw. einem Partner kann sich
beispielsweise eine Hochstimmung ausbreiten. Die raumlichen und
zeitlichen Dimensionen spielen dabei ebenso eine entscheidende Rolle. In
Untersuchungen stellte sich heraus, dass sich das Befinden systematisch
im Tages- und Wochenverlauf andert. Im Tagesbeginn ist das Befinden
durchschnittlich leicht negativ, es steigert sich im Verlauf des Tages und
findet seinen Hohepunkt am Abend. Im Wochenverlauf steigt das
Wohlbefinden zur Wochenmitte auf ein mittleres Niveau, am letzten
Schultag (Freitag) ist das Wohlbefinden bis zum Wochenende am héchsten.
Der Sonntag ist aber bereits durch ein deutliches Sinken des Niveaus
gekennzeichnet. Auch stellte sich heraus, dass schulbezogene Arbeiten
das Wohlbefinden eher verschlechtert, besonders die Teilnahme an Tests,
aber auch das ,Nichts tun“ wird als Belastung empfunden (Bergmann &
Eder, 1995, S. 91-92).
Eine Zusammenfassung von Ausldsebedingungen der Befindlichkeit, die
nicht auf Vollstandigkeit beruht, versucht Abele (1996) im Kontext von
Schulleistungen zu geben:
» Ereignisse hedonischer Relevanz: interpersonelle Begebenheiten,
Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen, asthetische Stimulationen
» imaginative Tatigkeiten: Nachdenken uber positive oder negative

Lebensereignisse (bzw. Uber die eigene Person)



Error! Use the Home tab to apply Uberschrift 1 to the text
that you want to appear here. 44

= physiologische Veranderungen: hormonelle Schwankungen nach
korperlichen Aktivtaten, nach tageszeitlichen Schwankungen oder
Rauschmittelgenuss

» Unterdriickung intensiver Gefihle

Die Metaanalyse zehn britischer Studien zum Selbstwertgefuhl und

Stimmung von Barton und Pretty (2010) legt weiterhin besonders nahe,

Schuler:innen die Gelegenheit zum Lernen im Freien zu geben. Es zeigte

sich, dass Stimmung schon nach kurzer Dauer — von 5 min —im Griinen (im

Park, Garten, Acker oder Wald) sich signifikant verbessert, mit kleinen bis

mittelgrolRen Effekten. Weiterhin interessant ist, dass die Effektgrofie bei

leichter und hoher Intensitat der Aktivitat besonders hoch ist, bei mittlerer

Intensitat fiel der Effekt eher gering aus (Barton & Pretty, 2010).

2.3.3 Soziale Interaktionen
Ausgehend davon, dass der Mensch in einer sozialen Welt geboren wird

und in dieser Welt lebt, sind interpersonelle Interaktion bedeutsam, fir seine
personliche Entwicklung und sein Leben in der Gesellschaft. Erlernt wird
soziales Verhalten vom Menschen durch entsprechende
zwischenmenschliche Situationen (Prozess der Sozialisation), z. B. beim
Interagieren mit Menschen und auch Beobachten von anderen Menschen.
Die Institution Schule hat daran einen erheblichen Anteil zu leisten, durch
den allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauftrag sollen nach
bildungspolitischen Vorgaben bei Schuler:innen u. a. Sozialkompetenzen
gefordert werden (Ministerin fur Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2018).
Im Zuge der schulischen Sozialisierung werden demnach
sozialkompetentes Verhalten geférdert und auch Werte und Normen
vermittelt. Verbunden damit, ist auch das schulische Wohlbefinden,
einhergehend die Schaffung einer guten Lernumgebung. Die
nachfolgenden Kapitel gehen entsprechend auf Begrifflichkeiten des
sozialen Verhaltens genauer ein und richten den Blick auf die Fertigkeiten

von Kommunikation und Kooperation im schulischen Raum.
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2.3.31 Soziales Verhalten

Im Kontext des menschlichen Miteinanders ist der Begriff ,sozial®, im
Franzdsischen ,social“, aus dem Lateinischen ,socialis®, kameradschaftlich,
oft ein Synonym fir ,gesellschaftlich®, ,gemeinnitzig® oder hilfsbereit"
(Duden | sozial | Rechtschreibung, Bedeutung, Definition, Herkunft, o. J.).
Im normativen Sinn ist diese Ubersetzung korrekt. Doch fiir den Begriff
,Soziale Interaktion“ findet man im ,Woérterbuch fir Erziehung und
Unterricht” die folgende Beschreibung, ,sozial bezeichnet die umfassende,
also nicht nur auf sprachlicher Kommunikation beruhende
Wechselbeziehung zwischen zwei oder mehreren Personen mit
verhaltensbeeinflussender Wirkung“ (Kock & Ott, 2002, S. 333). Die verbale
Sprache, der Blickkontakt, die Korpersprache sowie die wechselseitige
Einflussnahme sind somit wesentliche Aspekte einer sozialen Interaktion,
die mindestens zwei Personen umfasst. Die Bedeutungen ,gemeinnutzig®
und ,hilfsbereit‘ sind in dieser Definition nicht von Belang. Mit der Definition
,sozial kompetentes Verhalten” nach Kanning (2002), in Anlehnung an
Doépfner et al. (1981), wird der Aspekt der sozialen Akzeptanz bedeutsam.
Nach dieser Definition ist sozial kompetentes Verhalten das ,Verhalten
einer Person, das in einer spezifischen Situation dazu beitragt, die eigenen
Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des
Verhaltens gewahrt wird.“ (Kanning, 2009, S. 15). Es gibt eine Vielzahl von
verwandten Konzepten, wie z. B. soziales Handeln (ein SchlUsselbegriff der
Soziologie), sozioemotionales Verhalten oder soziales Lernen (Begriffe der
Padagogik), die je nach entsprechendem Kontext und
Wissenschaftsbereich  genutzt werden. Begrindet durch seine
wissenschaftlichen Auseinandersetzung zum Phanomenbereich ,Soziale
Kompetenz® und theoretischen Arbeit zum Rahmenmodell der Genese von
sozial kompetentem Verhalten, wird das Konzept des sozial kompetenten
Verhaltens nach Kanning (2009) herangezogen. Er beschreibt ,sozial
kompetentes Verhalten“ als einen wertenden Begriff, der personen-,
situations-, und kontextspezifisch ist (Kanning, 2002). Diese Untersuchung
betrachtet den Kontext Schule, die Personen sind Schiler:innen und die

einhergehende alltagliche schulische Situation der Unterricht. Jedoch wird
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auf der bildungspolitischen und schulpadagogischen Ebene der Begriff
,Soziale Kompetenz® verwendet, der mit den Begriffen ,soziale Interaktion®
und ,Kommunikation“ zusammenhangt (Reichenbach, 2014).
Dabei wird fur ,Kompetenz* die Definition nach Franz E. Weinert (2001)
herangezogen. Diese Definition wird in der deutschen Schulpolitik und in
Bildungstheorien verwendet, etabliert und ist weiterhin aktuell.
»..bei Individuen verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen.“ (S. 27 f.)
Als ein langfristiges verbindliches fachubergreifendes Ziel ist die ,soziale
Kompetenz* als ein Entwicklungsprozess zu verstehen. Es ist auch eine der
Schlusselkompetenzen, die nach dem Kompetenzansatz zur
Handlungskompetenz im Ganzen beitragen soll, um Schiler:innen zu
befahigen, ,aktiv und verantwortungsvoll am sozialen, wirtschaftlichen,
kulturellen und politischen Leben teilzuhaben® (Ministerin fur Bildung,
Wissenschaft und Kultur, 2018). Doch fur die Forderung dieser
Kompetenzen liegt kein einheitliches Konzept vor, die Umsetzung und
Ausgestaltung liegen in der Hand der Schulen bzw. der Lehrkrafte (Brohm,
2009). Der Begriff ,soziale Kompetenz* bleibt schwer zu fassen, aufgrund
der herrschenden Begriffsvielfalt und in sich tragenden vielen
Teilkompetenzen kommt es in der Literatur zu unscharfen Abgrenzungen
(B6hm, 2006; K. A. Frey, 2013; Kanning, 2009; Weinert, 2001). Kanning
(2009) beschreibt soziale Kompetenzen als ein Potenzial, das die
.,Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person,
welche die Qualitat eigenen Sozialverhaltens — im Sinne sozial
kompetenten Verhaltens — fordert.” (S. 15). Dies bedeutet z. B. auch fur die
indirekte Diagnostik, dass das Verhalten Uber mehrere Beobachtungen
erfasst werden muss, wenn eine Bewertung der ,sozialen Kompetenz® fur
die betreffende Person abgegeben werden soll. Weiterhin vermerkt
Kanning (2009), dass auch Verhaltensbeobachtungen durch die Erfassung

von Kompetenzindikatoren moglich sind, in denen zwar eine grof3e Distanz
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zum Individuum besteht, jedoch eine globale Bewertung zur Entwicklung
von sozialen Kompetenzen moglich ist. Kompetenzen konnen nur durch
eigene Handlungen entwickelt werden, die auf einzelne emotions- und
motivationsgestitzte Erlebnisse zurtickgehen (Erpenbeck & Sauter, 2015).
So formuliert Roth (2006) eindringlich, ,Wer Sozialkompetenz erreichen will,
muss das Handeln in einer breiten Situationspalette gelibt, durchdacht und
durchgefuhlt haben.“ (S. 31). Demnach wird davon ausgegangen, dass
haufige soziale Interaktionen im Sinne des ,sozial kompetenten Verhaltens*
eine notwendige Voraussetzung fur die Forderung von Sozialkompetenz
sind und dass aktives sozial kompetentes Verhalten, zum konstruktiven
lernforderlichen Umgang im Unterricht beitragt. Somit wird nach dieser
theoretischen Ausarbeitung davon ausgegangen, dass eine Erfassung der
,So0zialen Kompetenz* durch Unterrichtsbeobachtungen von
Schulergruppen nicht mdglich ist, aber Uber Beobachtungen von Haufigkeit
der sozialen Interaktionen am Lernort ein Ruckschluss auf die forderliche
Lernumgebung gezogen werden kann.

Warum verhalten sich Menschen sozial?

Sozial kompetentes Verhalten kann ganz unterschiedliche Motive haben.
Wissenschaftliche Erklarungsansatze gibt es aus verschiedenen
Disziplinen, wie z. B. der Biologie, der Psychologie und der Soziologie. Aus
der biologischen Sicht kann es durch das Prinzip von Kooperation und
Altruismus erklart werden. In Hinblick darauf, dass soziale
Verhaltensweisen z. B. die eigene reproduktive Fitness erhdhen (Voland,
2013). Auch konnen z.B. Theorien aus der Sozialpsychologie eine
Erklarung geben, sogenannte Attributionstheorien. Die Theorie des
sozialen Austausches (theory of social exchange) beschreibt, dass
Menschen ihr Verhalten abwagen (Thibaut & Kelley, 1959). Menschen
bevorzugen zufriedenstellende (belohnende) Interaktionen und vermeiden
Interaktionen, die weniger zufriedenstellend sind. In der Betriebswirtschaft
spricht man sogar von einer ,Kosten-Nutzen-Analyse® (Myers & Wahl,
2008). Dieses Verhalten erklart somit die individuelle Befriedigung durch
Austauschprozesse, wie den Austausch von materiellen und
psychologischen Gutern (Nijstad & van Knippenberg, 2014). Eine weitere

Theorie ist die ,Theorie der sozialen Normen“. Diese Theorie erklart, warum
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wir Personen uneigennutzig helfen, wenn die Kosten hdher als der Nutzen
sind. Als Antwort hierauf kann der Prozess der Sozialisierung
herangezogen werden. Der Mensch handelt entsprechend der
Reziprozitatsnorm (reciprocity norm) oder den Normen der sozialen
Verantwortung (social  responsibility = norm). Entsprechend der
Reziprozitatsnorm wird erwartet, dass wir Menschen helfen oder zumindest
nicht schaden, die uns geholfen haben und entsprechend der sozialen
Verantwortung wird erwartet, dass wir Menschen helfen, die abhangig von
uns sind (Myers & Wahl, 2008). Diese Normen sind u. a. wichtig, damit die
Gesellschaft stabil bleibt (Feldmann, 2006). Solche altruistischen
Verhaltensweisen, welche ohne Belohnung ausgefuhrt werden, um
anderen einen Nutzen zu bringen, konnen aber auch durch Empathie
begrindet werden (Levine & Manning, 2014). Die Frage, ,Warum verhalten
sich Menschen sozial?“, ist aufgrund der vielen Erklarungsmaglichkeiten
eine schwierige und komplexe Frage. Menschliches Verhalten kann ohne
Zweifel mehrfach plausibel erklart werden. Es kann dabei vorrangig Griinde
der inneren Natur (z. B., weil man jemanden sympathisch findet) oder der
auleren Natur (z. B. durch Anweisungen) geben, wobei man eher von einer
langen Kette kausaler Ereignisse sprechen muss, welche ein bestimmtes
soziales Verhalten bedingt. Durch einfache Verhaltensbeobachtungen kann
also kein Ruckschluss auf den Grund/Ursache von sozialen Handlungen
gezogen werden, es bedarf also auch der Rekonstruktion der nicht
sichtbaren Persdnlichkeitszlige und Eigenschaften von Menschen (Forgas
& Frey, 1999).
Soziale Interaktionen in Gruppen und ihre Bedeutung
Das Modell der Sozialisierung von Matthias Grundmann (2015)
berlcksichtigt dabei umfassender die relevanten Aspekte der
Personlichkeit, der Umwelt und Gesellschaft, die auch intensiv in offenen
schulischen Arrangements in Beziehung treten. Das Modell (siehe Abb. 8)
verdeutlicht die Komplexitat von Sozialisierungsprozessen, wie es auch das
Miteinander von Schuler:innen abbildet:

Im Vollzug des Sich-Aufeinander-Beziehens machen die beteiligten

Akteure Erfahrungen, die sich zum einen in ihrer personlichen

Handlungskompetenz,  ihren  Handlungsorientierungen  und
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Handlungsbefahigungen, zum anderen in der Einschatzung
situativer Handlungserwartungen und Handlungsnotwendigkeiten
niederschlagen. (Grundmann, 2015, S. 170)
Es zeigt auf, dass Sozialkompetenz durch sozialisatorische Interaktionen
(gemeinsame Handlungsbezige) und durch personale und interpersonale
Auseinandersetzungen geférdert wird.
Diese theoretische Sichtweise ist fur die Institution Schule insbesondere
relevant, da (abgesehen vom planvollen Lernen) Erfahrungen im
gemeinsamen Handeln gemacht werden wund sich somit eine
Sozialisationspraxis zur Ausbildung von sozialen Kompetenzen ergibt

(Abels, 2019).

Vorstellungen, Wissen, Kulturelle Uberzeugung

Soziale Kompetenzen,

Handlungsorientierungen,
Handlungsbefahigung
Pl

Soziale Kompetenzen,
Handlungserientierungen,
./ Handlungsbefahigung .

W AY
Handlungserwartungen l Handlungserwartungen
und -notwendigkeiten und -notwendigkeiten

NS
Handlungsvollzug

Sozialisationspraxis

Abbildung 8 - Modell der Sozialisation als Beziehungspraxis
von Matthias Grundmann (2015, S. 170)

Bei Gruppenaktivitaten ist anzunehmen, dass die Mitglieder in irgendeiner
Weise voneinander abhangig sind. So ist in der Kosten-Nutzen-Rechnung
der Individuen (wie oben beschrieben) nicht nur das eigene Verhalten
einzubeziehen, sondern auch das Verhalten der anderen
Gruppenmitglieder. Aufgrund des Bestrebens der Personen, die eigene
,Belohnung“ zu maximieren, kann es dabei schnell zu Interessenkonflikten
kommen (Frey et al., 2011). Durch eine Gruppierung von Schuler:innen, die

durch die Lehrkraft vorgenommen wurde, kann es somit im schulischen
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Bereich schnell zu unfreiwilligen Abhangigkeiten kommen (Hascher, 2004).
Kompromisse kdnnen hier eine Loésung des Problems sein. Sozial
kompetentes Verhalten ist also gefragt und gerade bei sozialen Konflikten
ist der richtige Umgang wichtig. Solche Prozesse, die innerhalb von
Gruppen ablaufen, wurden in Bereichen der Sozialpsychologie genauer
erforscht. Nach Nijstad & Van Knippenberg (2014) sind u. a.
Gruppenphasenmodelle nach Bennis & Shepard (1972) oder Tuckmann
(1965) bekannt, welche die Phasen der Unsicherheit, der Konflikte, der
Freundschaften, und Teamarbeit beschreiben. Gemaly der ,Interaction
Process Analysis® nach Bales (1950) koénnen Personen dabei
aufgabenbezogenes Verhalten und/oder sozio-emotionales Verhalten
zeigen. Dabei wird das aufgabenbezogene Verhalten als neutrale
Verhaltensweise beschrieben und teilt das sozio-emotionale Verhalten in
positive und negative Verhaltensweisen. Wahl, Huber & Weinert (2007)
bekraftigen hinsichtlich der Entwicklung von Kindern — auf der individuellen
Ebene — die Bedeutung von derartigen Beziehungen zu Gleichaltrigen. Sie
sind wichtig um, a) eigene Erfahrungen im Vergleich mit anderen zu
machen, b) eigene Wirkungen auf andere kennenzulernen, c) Erwartungen
der anderen selbst zu erfahren und d) Ruckhalt und Unterstutzung zu
bekommen. Voraussetzung fur eine individuelle Weiterentwicklung sind
also insbesondere soziale Interaktionen mit Gleichaltrigen. Hurrelmann et
al. (2014a) bezeichnen Gleichaltrige (Peers) als ein zentrales
Bezugssystem, die besonders wahrend der Jugendphase grof3en Einfluss
auf die Lebensfuhrung und soziale Orientierung haben. Im Hinblick auf
soziale Integration, als auch vor dem Hintergrund der personlichen
Anerkennung, reflexiver Selbstvergewisserung und entsprechenden
Wohlbefinden, nehmen Gleichaltrige eine wichtige Rolle ein (Hurrelmann et
al., 2014a). Gesundheitspsycholog:innen sehen Mdglichkeiten, Uber die
individuelle Gesundheitserziehung hinaus, schulstrukturelle Uberlegungen
anzugehen um das Wohlbefinden von Schiler:innen zu férdern. Mit dem
Blick auf die Personlichkeitsentwicklung von Jugendlichen (kognitiv,
emotional, sozial) wird die Schulzeit als besonders ausschlaggebend
angesehen (Jerusalem, 1997). ,Das Bedurfnis nach Zugehorigkeit* (need

to belong), ist eine elementare und angeborene Motivation des Menschen,
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positive, starke und stabile Bindungen zu anderen zu knipfen.“ (Nijstad &
van Knippenberg, 2014, S. 442). Kinder wollen sich selbst erfahren und in
diesem Sinne ,sozial* sein. Somit ist es besonders wichtig flir die
Entwicklung und das Wohlbefinden, schulische Bedingungen zu schaffen,
die diese Moglichkeiten bieten. Gelegenheiten innerhalb des Unterrichts
kénnen offene Phasen, Gruppen-, Projektarbeit und freies Arbeiten sein,
um Kontakt zu Gleichaltrigen aufzunehmen (Boer, 2014).

Es lasst sich nach diesem Abschnitt herausstellen, dass der Unterricht
Einfluss auf das Wohlbefinden und soziale Interaktionen nimmt. Fur eine
Forderung der sozialen Kompetenzen muss Unterricht eine
Zusammenarbeit unter den gleichaltrigen Schuler:iinnen zwingend

ermdglichen, was aber durchaus zu Stérungen in der Gruppe fuhren kann.

2.3.3.2 Soziale Interaktionen — Kommunikation und Kooperation

Mit dem Blick auf Dimensionen der sozialen Interaktionen, stof3t man im
Wesentlichen auf die Kategorien der Kommunikation und der Kooperation.
Der Begriff Kommunikation ist schwer fassbar und die einzelnen
Indikatoren, u. a. Blickkontakt, Sprache und Mimik, sind vielfaltig (Réhner &
Schutz, 2016; Six et al., 2007b). Kooperation wird haufig mit anderweitigen
Begriffen, wie Team-, Kontakt-, Konfliktfahigkeit, Empathie und Toleranz
beschrieben (Bezziche, 2016; Kanning, 2002; Réhner & Schutz, 2016). Im
Folgenden werden deshalb die Dimensionen der Kommunikation und der
Kooperation bzw. Teamarbeit im Wesen beschrieben und Aspekte, die zu
Forderung von Sozialkompetenz relevant sind benannt.

Kommunikation

Kommunikation ist ein Prozess, ,....in dessen Verlauf Information von einem
Sender an einem Empfanger Ubermittelt wird“ (Forgas & Frey, 1999, S.
106). Kommunikation verlauft jedoch dynamisch, in beide Richtungen von
Sender-Empfanger und steht in Bezug zur Umwelt (Watzlawick et al., 2011).
So kénnen Forschungsgegenstande zur Kommunikation unterschiedliche
Schwerpunkte annehmen. Es kénnen die Bedingungen (Einflussfaktoren,
Handlungen), Prozesse oder Ergebnisse, sowie Folgen untersucht werden.
Dabei kann unterschieden werden in direkte Kommunikation oder

Medienkommunikation (Six et al., 2007a). Das Axiom ,Man kann nicht nicht
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kommunizieren“ (S. 35) von Watzlawick et al. (2011) verdeutlicht, dass die
Kommunikation unausweichlich zwischen Beteiligten einer Gruppe
stattfindet. Die Kommunikation kann dabei verbal (Sprache) und oder auch
paraverbal - nonverbal (Tonfall, Blick, Mimik, Gestik, Kérperhaltung, auf3ere
Erscheinung etc.) sein. Sozial kompetentes Verhalten kann somit anhand
unterschiedlicher kommunikativer Verhaltensweisen einer Person
beobachtet werden. Im Fokus dieser Arbeit stehen die Handlungen von
Schileriinnen einer Gruppe, genauer die beobachtbaren sozialen
Interaktionen im direkten verbalen Kommunikationsverhalten. Nach Six et
al. (2007a) sind die folgenden Merkmale in einer Kommunikation
wesentlich:
» Beteiligte, die direkt oder indirekt durch Zeichen oder Symbole in
Beziehung treten,
= Zeichen und Symbole machen die Botschaft aus,
=  Kommunikationsmittel und Modalitaten sind vielfaltig,
»  Kommunikation ist kontextverbunden und liegt ein Zweck zugrunde,
= Aktivitaten in der Kommunikation, die nicht oder nur zum Teil
beobachtbar sind,
= Kommunikation ist Interaktivitat, die Beteiligten beeinflussen sich
wechselseitig.
Im Rahmenplan des Faches Naturwissenschaften in M-V (Ministerin fur
Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2010) ist die Fdrderung des
Kompetenzbereichs Kommunikation fur die Lehrkrafte des Faches
verpflichtend. Am Ende der Jahrgangsstufe sechs sollen die Schuler:innen
beispielsweise fachbezogene Informationsaustausch vollfihren und ihr
Alltagswissen und Fachwissen verknipfen. In den Beschlussen der
deutschen  Kultusministerkonferenz ~ (Sekretariat der  Standigen
Konferenzen der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, 2004), Bildungsstandards im Fach Biologie flr den Mittleren
Schulabschluss, ist Kommunikation als Kompetenz (neben Fachwissen,
Erkenntnisgewinnung und Bewertung) ebenso explizit benannt. Die
Kultusministerkonferenz Deutschlands beschreibt die
Kommunikationskompetenz als eine Grundlage des menschlichen

Zusammenlebens sowie Meinungsbildung, die in verschiedenen
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Sozialformen entwickelt werden soll. ,Formen von Kommunikation sind
einerseits direkter Lerngegenstand, andererseits Mittel im Lernprozess.”
(Sekretariat der Standigen Konferenzen der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland, 2004, S. 11).
Fir die Messungen von Gruppeninteraktionen hat z. B. Bales (1950) in
einer Interaktionsprozessanalyse zwolf Interaktionsteile bestimmt, die den
Erfolg in Bezug auf die gestellten Aufgaben und die Zufriedenheit der
Gruppen bestimmen. Hier sind in der Grundkategorie einer sozial-
emotionalen und positiven Reaktion folgende Formulierungen z. B., ,zeigt
Solidaritat®, ,stimmt zu“ oder ,hilft* zu finden (Bales, 1950; Forgas & Frey,
1999). Bezziche (2016) hat ahnliche Indikatoren herausgearbeitet, die auf
der Grundlage von Praxisratgebern (wie Personalmanagement) und
Grundlagenblchern der Kommunikation beruhen (Hausmann, 2014; Kiper
& Mischke, 2008; Lazarus, 2007; Muller-Thurau, 2009; Weh & Enaux, 2008;
Welk, 2015):
= spricht deutlich/ausreichend laut und kann Blickkontakt halten,
» begrindet Kritik sachlich,
= kann eigenen Standpunkt vertreten,
» hort aufmerksam zu/lasst aussprechen.
Kooperation und Teamarbeit
Franken (2019) definiert:
Eine Kooperation ist ein Handeln von zwei oder mehreren
Handlungseinheiten (Individuen, Gruppen, Unternehmen etc.), das
bewusst aufeinander abgestimmt (koordiniert) ist, zur Zielerreichung
jedes Kooperationspartners beitragt und meist langfristig
ausgerichtet ist. (S. 129)
Weiterhin wird beschrieben, dass Kooperationen auf verschiedenen
Ebenen ablaufen koénnen (Gruppen, Unternehmen, Gesellschaft,
internationale Kooperationen). Teams sind eine besondere Form von
Gruppen, in der zwischenmenschliches Vertrauen und unmittelbare
Kommunikation von besonderer Bedeutung sind. Ein Team hat eine
Aufgabe zu l|6sen, an der sich alle Beteiligten orientieren und ihre
Interaktionen entsprechend ausrichten (Franken, 2019). Teamarbeit ist nur

bedingt mit Kooperation gleichzusetzten, aber eine Voraussetzung
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innerhalb einer Teamarbeit. In Hinblick auf die Arbeitswelt ist Teamarbeit
gegenuber Einzelarbeit ein unverzichtbares Strukturelement flr diverse
Organisationen geworden, denn durch das gemeinsame Potenzial besitzen
sie eine hdhere Problemldsungskapazitat (Wimmer, 2008).

In Bezug auf das kooperative Lernen in der Schule wird Kooperation als Ziel
formuliert, um bspw. langfristig Teamfahigkeit zu erwerben (Kiper &
Mischke, 2008). Fur die Entwicklung von Teamfahigkeit ist die ,Bereitschaft
und die Fahigkeit, mit anderen zusammenzuarbeiten, Gedanken
auszutauschen und gemeinsam Losungen zu finden“ nach von der Linde
und Steinweg (2016) (S. 45) wichtig. Entscheidend, dass es Uberhaupt zur
Kooperation bzw. Teamarbeit kommt, sind geeignete Aufgaben oder
Problemstellungen, die den Sinn einer Teamarbeit ausmachen. Hier sind
Merkmale wie der Umfang, der Zeitdruck, die Komplexitat von Aufgaben zu
nennen. Somit sind Interaktionsbedarfe und auch Interaktionsmdglichkeiten
die wichtigen Aspekte von Teamaufgaben (Becker, 2016). In Praxisbuchern
zur Teamarbeit findet man weitere Ausfiihrungen zur Teambildung und
Training von Gruppen. Hier zeigt sich erneut, dass eine Vielzahl von
weiteren sozialen Kompetenzen (Organisationskompetenz,
Diagnosefahigkeit, Kommunikationskompetenz, Medienkompetenz...) in
Verbindung mit der Beschreibung von Teamfahigkeit gebraucht werden
(Noé, 2012). Bezziche (2016) hat mit Hilfe dieser Handbicher und
existierenden Fragebdgen Merkmale der Kooperation bzw. Teamarbeit
erarbeitet, die im Rahmen von Unterricht beobachtbar sind (Flin et al., 2018;
Hamer & Bornand, 2012; Kauffeld & Frieling, 2001; Niermeyer, 2006; von
der Linde & Steinweg, 2016):

= kann teilen/kann abgeben,

= arbeitet im Interesse des Teams,

»= kann eigene Interessen zugunsten der Gruppe zurlckstellen,

= akzeptiert den Rat/die Meinung anderer,

= zeigt Verantwortungsbewusstsein.

2.3.4 Interesse
Das Interesse am Unterricht von Schiuler:iinnen wird in dieser Arbeit

vorrangig zur Evaluation des Schulgartenunterrichts herangezogen. Dabei
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geht es nicht um das Bildungsziel ,vielseitige Lernbereitschaft®, sondern zu
allererst um ein Situationsinteresse. Die Frage nach dem Interesse am
Unterricht, kann erste Hinweise auf eine motivierte aktive
Handlungsbereitschaft im Schulgartenunterricht geben und lasst einen
Ruckschluss auf die Interessantheit des Gegenstandes

Schulgartenunterricht zu.

2.3.41 Interessentheorie

Das Interesse, welches aus padagogischer Sicht eine erwinschte Form der
Lernmotivation ist (Hemmer, 2010; Krapp & Prenzel, 2011), wird als
motivationaler Faktor (Hasselhorn & Gold, 2009), motivationales Konstrukt
(Hemmer, 2010) oder auch als zentrale motivationale Komponente im
Lehr/Lerngeschehen (Krapp, 1998; Krapp & Prenzel, 2011) beschrieben.
Das Interesse ist als Pradiktor der schulischen und akademischen Leistung
bedeutsam (Krapp, 1998). Als wesentliches Merkmal wird Interesse eine
Inhalts- bzw. Gegenstandsspezifitat zugeschrieben, wobei das Interesse
ausdrucklich vom spielerischen Handeln abgegrenzt wird (Krapp, 1998).
Handlungen nach Interesse werden mit Freude und ohne dul3eren Anlass
(intrinsisch) durchgefuhrt. Die Person erschlie3t sich einen Gegenstand
demnach ohne Druck oder Zwang, was fur Lernsituationen winschenswert
ist (Krapp, 1992). Intrinsisch motivierte Handlungen liegen dabei einer
Vielzahl von Faktoren zugrunde. Nach Heinz und Jutta Heckhausen (2010),
sind diese Faktoren zu allererst personenbezogen und situationsbezogen.
Krapp (1992) stellt das Konstrukt des Interesses in einer relationalen
Struktur dar (siehe Abb.9). Nach dem Rahmenmodell der Personen-
Gegenstand-Theorie (Krapp, 1998) stehen Merkmale der Person
(individuelles/personliches Interesse) mit Merkmalen der Lernumgebung
(Interessantheit) in Beziehung, die das Interesse (psychischen Zustand)
einer Person bedingen. Diese Merkmale sind keine trennbaren Konzepte,
sondern Komponenten eines ubergeordneten Interessenskonstrukts. Das
individuelle Interesse ist dabei als Personlichkeitsmerkmal oder Disposition
zu betrachten (Krapp, 1998). Hingegen ist Interessiertheit einer
Situation/Handlung oder einem Gegenstand zuzuschreiben, die u. a. als

neu, unerwartet oder lebendig wahrgenommen werden (Mietzel, 2007).
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Merkmale der Lernumgebung

Psychischer Zustand

Merkmale der Person / der Person

Abbildung 9 - Die relationale Struktur des Interessenkonstrukts
von Krapp (1992, S. 750)

Fur eine ,freiwillige“ Beschaftigung sind epistemische/kognitive, emotionale
und wertbezogene Komponenten bedeutsam (Krapp, 2007; Krapp et al.,
1992). Epistemische/kognitive Komponente bedeutet, dass die Person sich
Wissen/Kénnen bezuglich zum Gegenstand aneignen mochte (verbunden
mit einer hohen Bereitschaft, um die verbundene Kompetenz damit zu
erweitern). Die emotionale Komponente sind Geflihle, die man mit dem
Gegenstand verbindet oder die auch erwartet werden. Haufig sind
Handlungen, die nach Interesse ausgefihrt werden, mit positiven
Emotionen verbunden (Krapp, 2007). Wertbezogene Komponenten
beziehen sich hingegen auf eine hohe subjektive Bedeutung des
Gegenstandsbereichs (Hemmer, 2010; Krapp, 1998). Es ergeben sich also
positive Bewertungen aus der Identifikation mit dem Objekt des Interesses
(Krapp, 2007).

Situationales  Interesse  besitzt eine grole Bedeutung als
Handlungsanregung. Daruber hinaus kann sich Interesse unter Umstanden
stabilisieren/manifestieren und sich vom situationalen Interesse zum
individuellen Interesse entwickeln (Krapp, 1998, 2002, 2007; Schiefele,
2000). In Lehr- und Lernprozessen ist es wichtig, situationales Interesse zu
fordern, da bereits bestehendes entwickeltes individuelles Interesse
(Sachinteresse flr Inhalte des Faches) nicht vorausgesetzt werden kann
(Krapp, 1998). Die ontogenetische Transformation der Interessensgenese
wird als mehrstufiger Prozess von Hidi & Renninger (2006) und Krapp
(2002) beschrieben. Diese Transformation ist nach Krapp (2002) wesentlich
durch die Mechanismen der Internalisierungs- und Identifikationsprozesse
zu erklaren. Es wird davon ausgegangen, dass zu Beginn das situationale

Interesse durch externe Anregungsfaktoren genetisch bedingt wird und
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durch das Auftreten mehrerer bedeutsamer Situationen das Interesse
aufrecht gehalten wird, was in der nachsten Stufe zu einem dauerhaften,

individuellen Interesse fuhren kann (Krapp, 2007).

2342 Interesse von Schiiler:innen im Fach Biologie

Befragungen von Schiler:innen haben gezeigt, dass das Fach Biologie im
Vergleich zu anderen Schulfachern tberdurchschnittlich beliebt ist (Dietze,
2007; Merzyn, 2008). Jedoch ist der Interessenabfall ab Klasse funf bis
sechs in vielen Facher wissenschaftlich belegt, der auch fur die Facher
Biologie bzw. Naturwissenschaften zutrifft. Zu beachten ist dabei, dass das
Interesse geschlechtsspezifisch sein kann und je nach Themenbereich der
Biologie unterschiedlich bewertet wird (Hoffmann et al., 1998). Die Studien
z. B. von Dietze (2007), Finke (1999) und auch Gehlhaar et al. (1999)
verdeutlichen, dass ein Teilgebiet der Biologie, wie z. B. Pflanzenkunde die
Schuler:innen signifikant geringer interessiert als Tiere. Dies zeigt sich
sogar Uber die Jahrgange von funf bis zehn hinweg. Dabei zeigen
Schulerinnen an Pflanzen und Tieren signifikant hoheres individuelles
Interesse als die Schuler. Die Studie von Lowe (1992) stellt den
Interessensabfall im Fach Biologie heraus. Es gab weder regionale
Unterschiede der Lander Baden-Wurttemberg und Brandenburg, noch
Unterschiede in den Schulsystemen. Deutlich wird in dieser Studie, dass
die Pflanzen(kunde) Schiler:iinnen besonders wenig interessiert,
wesentlich weniger als Tier(kunde). Hingegen finden Schuler der Klasse
sechs biologische Themen wie z. B. Humanbiologie interessanter. Die
internationalen Studien ,The ROSE project” (Sjgberg & Schreiner, 2010)
bestatigt, dass geringes Interesse an Pflanzen besteht. Die Jugendlichen
(bis 15 Jahren) wurden u. a. befragt nach ,How plants grow and reproduce®.
In der Gesamtheit fiel hier das Interesse zum Pflanzenwachstum und zur
Reproduktion mit 20 % sehr gering aus. Die deutsche Stichprobe dieser
Studie , The Relevance of Science Education (ROSE)“ beschreibt weiterhin
Ergebnisse der Themen/Inhalte wie ,Pflanzen in meiner Umgebung®, ,Wie
Pflanzen wachsen und sich vermehren“ und ,Symmetrien und Muster bei
Blattern und Blumen®. Hier zeigte sich, dass sowohl Madchen als auch

Jungen (der Klasse 10) ein geringes Interesse an Pflanzen haben
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(Holstermann & Bdgeholz, 2007). Als mdgliche
entwicklungspsychologische Erklarung flir den Interessensabfall an
Unterrichtsfachern wird generell angenommen, dass es im Jugendalter
verstarkt zur Entwicklung von Freizeitaktivitdten (auBerschulischen
Interessen) und auch verstarkt zur Ausbildung der Geschlechterrollen
kommt, was zu geschlechter-spezifischen Interessensanderungen bzw.
Interessensabfallen an naturwissenschaftlichen Fachern fihren kann
(Merzyn, 2008).

Ergebnisse von Studien zum Interesse sollten aber nicht pauschalisiert
werden, wie z. B. das ,geringe Interesse an Pflanzen” (Dierks et al., 2014).
Es bedarf einer differenzierten Betrachtungsweise von Interesse, dabei
sollte nicht allein das Interesse, sondern in Verbindung damit die
Unterrichtsgestaltung betrachtet werden, da unterschiedliche methodische
Faktoren einen Einfluss auf das Interesse nehmen kdnnen. So zeigen
didaktisch-methodische Ansatze, wie die Forderung von Interesse trotzdem
madglich ist. Aspekte wie beispielsweise positive Rlickmeldung/Bekraftigung
oder Forderung der aktiven Beteiligung (kognitiv und physisch) konnen
Interesse erzeugen. Durch das selbstandige Experimentieren und
Beobachten mit realen und lebensnahen Materialien, kann Interesse
gesteigert werden (Tessartz & Scheersoi, 2022; Wild & Mdller, 2009). Die
Untersuchung von Holstermann (2009) zur Bedeutung von hands-on
Erfahrungen zeigt u. a., dass nach spezifischen naturwissenschaftlichen
Tatigkeiten von  Schileriinnen, wie dem ,Praparieren eines
Schweineherzens® das Interesse von Schuler:innen am Organ Herz stieg.
Zur Foérderung des individuelle Interesse der Schiler:iinnen sind auch
,asthetische Empfindungen“ und ,Naturerfahrungen® bedeutsam (Finke,
1999; Gehlhaar et al., 1999; Retzlaff-Flrst, 2000; Tessartz & Scheersoi,
2022).

Ebenso konnen Faktoren wie Autonomieerleben, Kompetenzerleben und
soziale Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1993) die Motivation fordern.
Demnach wird angenommen, dass Moglichkeiten der Mitbestimmung,
beispielsweise in der methodischen Gestaltung von Unterrichtsprozessen
oder auch eine freie Themenwahl, sich positiv auf die Motivation von

Schuler:innen auswirken. Die Studie ,Zur Entwicklung von Interessen nach



Error! Use the Home tab to apply Uberschrift 1 to the text
that you want to appear here. 59

der Grundschule® von von Maltzahn (2014) bestatigt diesbezlglich die
Bedeutung von Autonomieerleben, sozialer Eingebundenheit und
Emotionen. In der Studie auRerten Madchen haufig den Wunsch nach einer
guten Klassengemeinschaft und berichteten von Angsten, Trauer im
Ubergangsbereich von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule. Um
,nheue Einstellungen“ zum Gegenstand zu finden, sind nach Maltzahn
(2014) positive Emotionen und soziale Eingebundenheit eine wichtige
Voraussetzung. Die Studie von Hartinger (2006) untermauert die
Bedeutsamkeit von Selbstbestimmung ebenso. Hier wurde untersucht, ob
eine Offnung des Unterrichts das Interesse bei Schiiler:innen fordert. Es
zeigte sich durch Unterrichtsbeobachtungen und Schuilerbefragungen, dass
ein Zusammenhang indirekt zum Interesse besteht, namlich Uber die
Empfindung der Selbstbestimmung. Demnach ist das
Selbstbestimmungsempfinden unter der Voraussetzung wirksam, dass die

Schuler:innen das Angebot als entsprechend selbstbestimmt wahrnehmen.
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3. Material und Methoden

3.1 Design-Based-Research Ansatz

Das Forschungsdesign dieser Arbeit ist dem Design-Based-Research
(DBR) Ansatz angelehnt. Das heilt, dass in dieser Feldstudie einerseits ein
Lernarrangement bezlglich des Lernortes Schulgarten zum Thema
,Pflanzen und Boden® erprobt wird und andererseits wissenschaftliche
Untersuchungen zum Wohlbefinden (Befindlichkeit/Geflhle) und zu den
sozialen Interaktionen von Schiuler:iinnen durchgefuhrt werden. Der hier
vorgestellte Unterricht flr den Schulgarten ist somit nach Erfahrungswerten
aus den ersten Erprobungen und wissenschaftlichen Theorien fir die
Umgebung ,Schulgarten® designt und evaluiert. Die folgenden Kapitel
geben weiterhin einen methodischen Uberblick in die Studie, zum Unterricht

und zu den Instrumenten.

3.1.1 Kennzeichen des DBR-Ansatzes
Eine einheitliche Definition fur den Ansatz Design-Based-Research (DBR)

ist in der Literatur nicht zu finden, flr die Beschreibung DBR werden
deshalb die einzelnen Charakteristika genannt.
Wang und Hannafin (2005) geben nach eigenen Recherchen die folgende
Beschreibung zum DBR-Ansatz:
..., we define design-based research as a systematic but flexible
methodology aimed to improve educational practices through
iterative analysis, design, development, and implementation, based
on collaboration among researchers and practitioners in real-world
settings, and leading to contextually-sensitive design principles and
theories. (S. 6)
DBR beschriebt Reinmann (2016) weiterhin mit den Begrifflichkeiten
gestaltungsorientierter und entwicklungsorientierter Forschung.
Forschungsansatze ,development research“ (van den Akker, 1999),
,Design Research® (Edelson, 2002) oder auch ,Design Experiments® (A. L.
Brown, 1992), unterscheiden sich vom DBR nur in Details (Wang &
Hannafin, 2005). Anderson & Shattuck (2012) schildern, dass diese
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Methodik in den letzten Jahren immer haufiger angewendet wird und fihren

weitere charakteristische Design-Merkmale auf (S. 16-18):

» Durchfihrung im realen padagogischen Kontext (um die Gultigkeit fur
eine Umsetzung im Schulalltag zu erflllen),

= Dokumentation der Intervention (Bedingungen sind klar dargestellt),

» Unterschiedliche Methoden (im Sinne des Mixed-Methods-Ansatzes),

» ,Raum® fur die Untersuchungsgestaltung und Entwicklung der
Gestaltungsprinzipien,

= Zusammenarbeit von Forscher:innen und Lehrer:innen

» Erkenntnisubertragung in die Praxis — Uber die Theorieentwicklung
hinaus

Dabei sind nach dem Design-Based Research Collective (2003) die

folgenden  vier  Bereiche der  Bildungsforschung besonders

vielversprechend: Erforschung von Madoglichkeiten neuartiger Lern- und

Lehrumgebungen, Entwicklung von Theorien des Lehrens und Lernens und

Forderung von konstruktivem Designwissen sowie Steigerung der Kapazitat

von Innovation im Bildungsbereich. Es zeigt sich, dass der Verlauf von

Design-Studien ganz unterschiedlich skizziert bzw. visualisiert werden

kann. Kennzeichnend sind aber Phasen der Gestaltung, der Erprobung, der

Evaluation und der Uberarbeitung (Raatz, 2016; van den Akker et al., 2013).

Mehrere Zyklen von Untersuchungen konnen aufeinander folgen, die

aufgrund von Verbesserungen und erneuten Prifungen des Designs

durchlaufen werden. Dabei tragt die ,Theoriebildung“ als Teil des DBR-

Abschlusses zu unterschiedlichen wissenschaftlichen Kontexten bei.

Edelson (2002) benennt diese Theorien ,Domain Theories®, die durch den

Designprozess deskriptiv entwickelt werden oder ,Design Frameworks®, die

sich auf Design-Richtlinien des jeweiligen Produktes beziehen.

DBR ist also ein Zusammenspiel von Wissenschaft und Bildungsalltag und

besitzt entsprechend einen Realitatsbezug sowie einen Realisierungsbezug

(Reinmann, 2016). Die Kluft zwischen Theorie und Praxis, ist ein bekanntes

Problem der Bildungsforschung, kann jedoch durch dieses Design

angegangen und Uberwunden werden. Edelson (2002) konkretisiert drei

Argumente flr ,Design Research” (S. 117-118):
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= Die Methode bringt einen hohen Nutzen flr die Praxis durch die
Kooperation von Lehrer:innen und Forscher:innen mit sich.

= Fir die Praxis mussen die entwickelten Theorien spezifiziert werden,
z. B. missen finanzielle und raumliche Rahmenbedingungen sowie
personelle Ressourcen berucksichtigt werden.

» Inder Umsetzung (Praxis) zeigen sich insbesondere Inkonsistenzen der
zu entwickelnden Theorie, die durch einen abstrakten Ansatz nicht
sichtbar werden.

Ansatze wie DBR sind demnach mit der experimentellen Forschung schwer

vergleichbar. Die Forschung im Praxiskontext (interne Konsistenz) ist eine

Starke von DBR (Reinmann, 2005). Die Grenzen des Ansatzes DBR sehen

Kritiker jedoch in der begrenzten Generalisierbarkeit der Ergebnisse. Haufig

stellt die Anzahl der Variablen aufgrund des engen Praxisbezugs ein

Problem dar. Eine Replikation bzw. Generalisierung ist schwierig und auch

die enge Zusammenarbeit von Forscher:innen und Praktiker:innen kann als

Kritikpunkt gesehen werden (Kriterium der Objektivitat), jedoch ist der

Einfluss der Forscherin und des Forschers insbesondere in diesem Fall

gewlnscht. (Reinmann, 2005; van den Akker, 1999). Die

wissenschaftlichen Leitprinzipien (nach Towne et al., 2002) werden von

Fischer et al. (2003) aber erfullt:

» relevante wissenschaftliche Fragestellung,

= Verknupfung von Forschung und relevanter Theorie,

= Verwendung von Methoden zur direkten Untersuchung der
Forschungsfrage,

» koharente und explizite Argumentationskette,

» Replikation und Generalisierbarkeit der Studie,

= Offenlegung der Forschung, fiir eine Uberpriifung und einen kritischen
Umgang der Ergebnisse.

Dabei wird das Problem der Generalisierbarkeit von Fischer et al. (2003)

durch die Entwicklung von ,lokalen“ Theorien bzw. Gestaltungsprinzipien

als erflllt angesehen. Bakker (2019) stellt heraus, dass es mehrere Wege
gibt, wie Designforscher:innen versuchen, die von ihnen verfolgten

Prinzipien zusammenzufassen und sieht diese Gestaltungsprinzipien als
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eine Kombination von Werten und Wissen an, die in einer guten Form fur

die Bildungspraxis dargelegt werden kdnnen.

3.1.2 Design der Schulgartenstudie
Die Studie zum gesundheitsforderlichen Potenzial des Schulgartens

startete mit der Recherche nach relevanten empirischen Studien. Die
Planung der Schulgartenuntersuchung folgte und war durch die bereits
gesammelten praktischen Erfahrungen im naturwissenschaftlichen Arbeiten
mit Studierendengruppen leichter zu planen. Ein Grundstock an Materialien
und Geraten fur den Garten waren im Garten vorhanden. Die
Herausarbeitung der Forschungsfrage sowie die Formulierung der
allgemeinen Fragestellung zur Thematik ,Schulgartenarbeit” folgten, zudem
auch die ersten Uberlegungen zur Unterrichtsgestaltung und zum
Studiendesign. In der Pilotierung wurde Schulgartenunterricht in
Kleingruppen und die Fragebdgen erprobt. Hierfur stellte eine auswartige
Schule ihren Schulgarten zur Verfugung. So wurde die Organisation im
Garten und das erstellte Unterrichtmaterial mit 12 Schuler:innen getestet.
Die wesentlichen Gestaltungsprinzipien der Schulgartenstudie sind in der
folgenden Tabelle 4 zusammengefasst (leicht verandertes Format der

"heuristic statements" nach van den Akker et al., 2013).

Tabelle 4 - Gestaltungsprinzipien Schulgartenstudie

(nach van den Akker, J., Bannan, B., & Kelly, A. E. (2013). educational-design-research-

part-a.pdf.)

| Intervention Schulgarten im naturwissenschaftlichen Unterricht einer
sechsten Jahrgangsstufe

Y Zweck Forderung von Wohlbefinden
(Befindlichkeit, Geflhle, Interesse, soziale Interaktionen)

4 Kontext Naturwissenschaftlicher Unterricht im Schulgarten,
gartenbasiertes Lernen

C Inhalt Praxis und Theorie zur Thematik
-Pflanzen und Boden* (Praxis 60 % zu Theorie 40 %)

P1 Prozedur Eigenverantwortliche Gartenarbeit (Gestaltung der
Beete, Anbau und Pflege der Pflanzen), kein
Fremdeingriff
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P2 Prozedur Gruppenarbeit (Protokollieren des Pflanzenwachstums,
Schneckenbeobachtungen, Pflegen der Beete,

Bodenuntersuchungen)

P3 Prozedur Schulgartenunterricht und Klassenraumunterricht im

wochentlichen Wechsel

T Theorie Gesundheit durch Bedurfnisbefriedigung
Systemisches Anforderung-Ressourcen-Modell

T2 Theorie Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan,

psychologische Grundbediirfnisse: Basic Needs

E1 Empirie Beziehungen Person und Umwelt,

Natur und Mensch

Die Erprobung der Fragebdgen erfolgte in Zusammenarbeit mit
Lehramtsstudent:innen der Universitat Rostock. Es wurden erste Entwirfe
von Emotions-Checklisten mit Schileriinnen der vierten und funften
Jahrgangsstufe erprobt. Die Verstandlichkeit der Emotionsliste wurden
Uberpruft und Begriffe angepasst. Nach der Planung mit den Lehrkraften
und der Schulleitung konnte im folgenden Frihjahr/'Sommer die Intervention
mit funf Klassen des sechsten Jahrgangs im Garten durchgefuhrt werden.
Die jeweiligen Klassen wurden fir die Untersuchung in zwei
Unterrichtsgruppen aufgeteilt, um im wochentlichen Wechsel im Garten
oder Klassenraum unterrichtet zu werden. Die Unterrichtsintervention
erfolgte somit zehn Wochen lang, parallel im Schulgarten und Klassenraum.
Die Abbildung 10 zeigt die einzelnen Abschnitte der Schulgartenstudie im
Uberblick.
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Abbildung 10 - Verlauf der Schulgartenstudie
(eigene Darstellung)

Auf die Auswertung der Daten und Untersuchungsmethoden folgte eine
Uberarbeitung des Beobachtungsbogens. Im nachsten Jahr wurde die
Untersuchung mit zwei Klassen wiederholt. Ziel war nun, die komplette
Klasse im Schulgarten und Klassenraum zu unterrichten. Veranderungen in
der Unterrichtsgestaltung und in der Lernumgebung wurden aber nicht
vorgenommen. Die Datenerhebung erfolgte, wie im Vorjahr, ebenso im
Schulgarten und im Klassenraum Uber einen Zeitraum von zehn Wochen.
Die Daten konnten nun aus den beiden Untersuchungsjahren (Studie |

und Il) verglichen werden.

3.2 Naturwissenschaftlicher Unterricht im Schulgarten

Der hier durchgefuhrte naturwissenschaftliche Unterricht im Fach
Naturwissenschaften (Nawi) wurde in Zusammenarbeit einer Gesamtschule
in Rostock und der Fachdidaktik Biologie der Universitat Rostock geplant.
Das Fach Naturwissenschaften gibt es in Mecklenburg-Vorpommern nur in
den Jahrgangsstufen funf und sechs, es vereint die Facher Physik, Biologie
und Chemie. Die Unterrichtsdurchfihrung am Lernort Schulgarten und
Klassenraum wurde wesentlich durch den Schulrhythmus bestimmt. Im

wochentlichen Wechsel besuchten die Schiiler:innen beide Orte. Die
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folgenden Kapitel beschreiben die schulischen Rahmenbedingungen,

Unterrichtsziele und die spezifische Gestaltung.

3.2.1 Situationsanalyse Schulgarten und Klasse
Der hier genutzte Schulgarten ist ein Lehrgarten der Rostocker Schulgarten

Akademie (RoSA), der sich im Botanischen Garten der Universitat Rostock
befindet. Der Garten wird in der Regel fur Aus- und Weiterbildungszwecke
der Studierenden der Universitat Rostock genutzt. Fur den FuBweg von der

Schule zum Schulgarten wurden mindestens 15 min eingeplant.

o
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Abbildung 11 - Gartenplan der Intervention Studie |

(eigene Darstellung)

In diesem  Garten befinden sich ein  Gartenhaus, eine
Wasserentnahmestelle und zwei Kompostanlagen. Das Gartenhaus hat
eine gute Grundausstattung an Geraten fur die Bodenbearbeitung sowie fur
das Saen und Pflanzen (Anhang D Bilder). Ein Klassensatz an
Handgrubbern und Pflanzschuffeln etc. ist jedoch nicht notig. Durch die
Arbeitsteilung genugen einige Gerate. Weiterhin ist der Garten mit einem
Pavillon (Witterungsschutz), drei kleinen Klapptischen und mobilen
Gruppentischen sowie Banken ausgestattet. Das Arbeiten im Sitzen, zum
Schreiben oder fur Beobachtungen, ist mit 15 Schuler:innen gleichzeitig

mdglich. Die Flache des Gartens ermdglicht es, bis zu 30 Beete anzulegen
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— mit einer Breite von ca. 1,3 m und einer Lange von ca. 3-4 m je Beet (siehe
Abb. 11, Gartenplan zur Intervention und Bilder im Anhang D-F).

Funf Klassen der Jahrgangsstufe sechs wurden insgesamt in der Studie |
im Schulgarten und Klassenraum unterrichtet (Schiler:innen n =124, 59
Jungen und 65 Madchen). Im darauffolgenden Jahr waren es in der Studie |l
zwei Klassen der Jahrgangsstufe sechs (Schuler:innen n = 53, 22 Jungen
und 31 Madchen). Die Schileriinnen sind in dieser Jahrgangsstufe
ublicherweise im Alter zwischen 12 und 13 Jahren. Es sind gemischte
Klassen, die bis zu 27 Schuiler:iinnen umfassen. Das Verhaltnis von
Madchen und Jungen war im ersten Jahr innerhalb der Klassen
ausgeglichen. Im zweiten Jahr lag der Anteil der Madchen um 20 % hoher.
Die Schiler:innen sind mit 12/13 Jahren in der Phase der Adoleszenz —
genauer in der ,frihen Jugendphase®. Diese Lebensphase wird nach Grob
(2007) als eine unangenehme ,Sandwichposition“ beschrieben. Die
Schuleriinnen befinden sich zwischen Kindheit und Erwachsenenalter,
mochten sich von der Kinderrolle loslosen und streben eine unabhangige
~-Erwachsenenrolle” an (Grob, 2007). Der Beginn der Adoleszenz ist durch
das Einsetzen der Pubertat gekennzeichnet (u.a. Charlton et al., 2003;
Konrad & Konig, 2018; Sliwka, 2018). Die Pubertat ist der biologische
Reifungsprozess, in dem eine veranderte und vermehrte Hormonproduktion
stattfindet. Eine starke Veranderung des Korpers setzt ein, und die
Zeugungs- bzw. Empfangnisfahigkeit entwickelt sich in dieser Zeit (Charlton
et al., 2003). Die Regelblutung setzt bei Madchen im Durchschnitt im Alter
von 13 Jahren ein. Die Entwicklung des Gehirns ist ebenfalls von
besonderer Bedeutung. In der frihen Jugendphase erfahren die
Schuler:innen somit eine besonders starke korperliche Entwicklung.
Veranderungen fihren hier ebenfalls zu einer Verbesserung des
neuronalen Netzwerkes, was jedoch zu einer vorubergehenden kognitiven
Leistungsverschlechterung fihren kann. Diese Veranderungen kdnnen bei
Schaler:innen physiologische Stressreaktionen auslosen, der
Schlafrhythmus verandert sich, was zu starker Mudigkeit fuhren kann
(Konrad & Konig, 2018; Sliwka, 2018). Die Unterstitzung von Seiten der
Familie ist fur die Entwicklung der Jugendlichen in dieser Lebensphase

wichtig, eine sichere Bindung, Raum fur Entfaltung und ein positives
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Familienklima. Schwierig ist dies insbesondere fur Eltern, die sich von ihren
Kindern nicht ablésen kénnen und fur Jugendliche, die besonders stark
nach Unabhangigkeit streben. Die Beziehung zu Freunden bleibt nicht
unverandert, sie wird mitunter sexuell determiniert und dadurch besonders
emotional. Es kann zu einer Verschlechterung des Wohlbefindens der
Jugendlichen kommen, Probleme in der Familie und mit Freunden sind nicht
selten (Eschenbeck & Knauf, 2018). Die Schule bzw. der Unterricht sollte
fur die Schiler:innen in dieser Phase durch eine entsprechende Lernkultur
unterstitzend wirken. Grundlage hierfur ist das Verstandnis fur diese
komplexe Entwicklungsphase. Die Personlichkeitsentwicklung sollte als
~.gesellschaftliche Ressource” betrachtet und die Jugendlichen sollten
entsprechend ihren Bedlrfnissen unterrichtet werden. So sollen
Jugendlichen beispielsweise in Entscheidungsprozesse eingebunden
werden, um eigene Ziele zu unterstutzen sowie Alternativen und auch

Emotionen anzusprechen (Sliwka, 2018).

3.2.2 Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts
Die gesetzten Ziele der naturwissenschaftlich-biologischen

Unterrichtseinheit im Schulgarten sind im Folgenden geordnet nach den

Dimensionen der Personlichkeit nach Bloom et al. (1956) gelistet.

Kognitive Lernziele: Die Schuler:innen...

= nennen typische einheimische und fremdlandische Kultur- und
Wildpflanzen,

= bestimmen Pflanzen verschiedener Pflanzenfamilien,

= bewerten die Eigenschaften von verschiedenen Bodenarten,

*= benennen Unterschiede in den Eigenschaften der Bodenarten,

= |eiten Malnahmen zur Erhaltung und der Verbesserung der
Bodenqualitat ab,

» beschreiben die Lebensweise ausgewahlter Bodenlebewesen.

Affektive Lernziele: Die Schiler:innen...

= zeigen Interesse an Pflanzen und Bodentieren,

= arbeiten gerne kooperativ in Gruppen,

= zeigen Ausdauer in der Pflege der Pflanzen,

= empfinden Stolz und Freude im Garten.
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Psychomotorische Lernziele: Die Schiler:innen...

= |egen Beete und Wege im Garten an,

» saen, pflegen und ernten die eigenen Pflanzen im Garten,

= untersuchen mit Waage & Messbecher gestellte Bodenproben,

» fuhren Schneckenbeobachtungen mit selbst hergestelltem Brei durch,

= protokollieren tabellarisch das Pflanzenwachstum per Malstab.

3.2.3 Inhalte des naturwissenschaftlichen Unterrichts
Der hier praktizierte Schulgartenunterricht ist naturwissenschaftlicher

Unterricht, der sich nach dem deutschen Lehrplan des Bundeslandes
Mecklenburg-Vorpommern richtet. Die Inhalte und die Ziele des
Unterrichtes entsprechen dem Rahmenplan des Faches
Naturwissenschaften fur die Jahrgangsstufen funf und sechs an der
integrierten Gesamtschule sowie an der Regionalen Schule. Unter dem
Aspekt ,Lernen in Kontexten® ist im Rahmenplan erlautert, dass
Kompetenzen in konkreten Situationen zu erwerben sind: ,Je naher und je
haufiger sich Lernsituationen an Anwendungszusammenhangen
orientieren, desto besser kann es gelingen, Ubergeordnete
Zusammenhange herauszuarbeiten® (Rahmenplan M-V
Naturwissenschaften Ministerin fur Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2010,
S. 3). Entsprechend kann der Schulgarten als Ort gesehen werden, der die
Themenfelder des Rahmenplans Naturwissenschaften ,Boden und
Pflanzen® in den Anwendungszusammenhang bringt.

Das Fach Naturwissenschaften wird in den Jahrgangsstufen finf und sechs
an der Integrierten Gesamtschule und an der Regionalen Schule in
Mecklenburg-Vorpommern unterrichtet. Es vereint die Facher Biologie,
Chemie und Physik. Entsprechend des Rahmenplans Naturwissenschaften
(Nawi) ist der Schulgarten ein idealer Ort fur die Themenfelder ,Pflanzen in
unserem Leben“ und ,Boden unter meinen FiRen®. Die Tabelle 5 spiegelt
den internen Rahmenplan fur Nawi der Rostocker Kooperationsschule
wider. Die Schwerpunkte sind hier fur die Themen ,Pflanzen und Boden*

festgelegt.

Tabelle 5 - Interner Rahmenplan des Faches Naturwissenschaften

Klasse sechs fur Marz bis Juli der Gesamtschule in Rostock
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Marz Pflanzen/Boden Einfihrung Pflanzen, Bedeutung; Pflanzenorgane
und ihre Funktion

April Pflanzenorgane und ihre Funktion; von der Blite zur Frucht;
Bestdubung und Befruchtung; Bau und Verbreitung von Samen;
Keimung/Keimbedingungen

Mai Bodensteckbrief, Bodenbildung; Kompost/ Laubstreuuntersuchung;
wirbellose Tiere im Boden, Regenwurm

Juni Insekten: Maikafer, Spinnentiere, Bodenbildung, Bodenarten
(Humusgehalt); Luft und Wasser im Boden

Juli Pflanzenfamilien

Mit diesem Blick auf die Schwerpunkte des internen Rahmenplans und den
Zielen bzw. Kompetenzen des ,allgemeingultigen® Rahmenplanes
Naturwissenschaften 5/6 wurde der Unterricht fir den Klassenraum und fur

den Schulgarten fir die Monate Marz bis Juli als Unterrichtseinheit geplant.

3.2.4 Strukturierung der Unterrichtsinhalte
Nach Absprache mit den Fachlehrer:iinnen wurde der Unterricht an beiden

Lernorten so geplant, dass die Inhalte der Themenkomplexe ,Pflanzen® und
,Boden“ vermittelt werden. Die Tabelle 6 zeigt die Verteilung der Themen
fur den Schulgartenunterricht (weil® hinterlegt) und fir den
Klassenraumunterricht (grau  hinterlegt). Insgesamt wurde die
Unterrichtseinheit ,Pflanzen und Boden“ 10 Wochen lang unterrichtet, im
14tagigen Wechsel von Schulgarten und Klassenraum. Die Tatigkeiten im
Garten wurden fir jede Stunde unter dem Gartenpavillon vorab mit den
Schuler:innen besprochen. Nach dieser Einfihrungsphase haben die
Schiler:innen selbstandig gearbeitet, immer in einer festen Stammgruppe
von vier Personen. Regelmalige Tatigkeiten im Garten waren die Pflege
der Beete und das Protokollieren des Pflanzenwachstums (Protokoll siehe
Anhang ). Weiterhin wurden Stundenaufgaben im Stationsbetrieb
absolviert, wie z.B. Schneckenbeobachtung, Bodenversuche und
Pflanzenbestimmungen (Bodenversuche und Pflanzenliste siehe Anhang C
und H). Unter dem Pavillon wurden die Aufgaben mit den Schuler:innen
abschlieBend besprochen und ausgewertet. Die langste Spanne der
Unterrichtszeit im Garten verbrachten die Schuler:innen an den Beeten. Der

Schwerpunkt des Unterrichtes im Garten war entsprechend die
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Gartenarbeit in Gruppen — das Saen, Pflegen, Ernten sowie
naturwissenschaftliche Versuche mit Boden und Bodenlebewesen.
Wahrend der Gartenzeit wurden Pflanzen, wie z. B. Kresse, Radieschen,
Kohlrabi und auch Schnittblumen geerntet. Durch ein abschliellendes
Erntefest, in den ersten Wochen des folgenden Schuljahres, haben alle
Schulklassen die Moéglichkeit bekommen, die ,spaten Gartenfriichte®, wie

Kartoffeln, Kurbis und Karotten zu ernten.

Tabelle 6 - Stundeninhalte Themenfeld ,,Pflanzen und Boden*

Ubersichtsplan von Woche | - V

nach dem Rahmenplan des Faches
Naturwissenschaften
Kompetenzbezug: Die Schiiler:innen...

Inhalte der Unterrichtseinheit
Pflanzen und Boden

Schulgartenunterricht |

Beete abmessen, Unkraut jaten
Wege als Abgrenzungen treten

Klassenraumunterricht |

Thema Boden: Boden Definition,
Bodenbestandteile

Bau und Lebensweise Regenwurm
Vielfalt Bodentiere

berichten uUber ihre Erfahrungen mit
verschiedenen Boden
charakterisieren die Boden und
informieren sich Uber verschiedene
Bodenarten

beschreiben die Verwitterung von
Gestein

nennen Bodenlebewesen

Schulgartenunterricht Il

Bodenbearbeitung
das Saen und Pflanzen
Protokolle der Wachstumsbeobachtung

planen ,Experimente“ zur
Untersuchung der
Lebensbedingungen von
Samenpflanzen, fihren sie durch und
werten sie aus

beschreiben die Lebensbedingungen
der Samenpflanze

Klassenraumunterricht |l

Bau eines Samens, Bau Samenpflanze
Exkurs: Nahrungsaufnahme Schnecke

kennen die Organe der
Samenpflanzen und deren Funktionen
weisen Starke in Pflanzenteilen nach

Schulgartenunterricht Il

Bodenbearbeitung und Pflanzenpflege
Gartengerate

Protokolle des Pflanzenwachstums
Schneckenbeobachtung

berichten uUber die Lebensweise
ausgewahlter Bodenlebewesen
zeigen Spuren der Liebestatigkeit von
Bodenlebewesen

Klassenraumunterricht [

zerlegen nach Anleitung eine Blite
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Blite sezieren und Bestandteile
beschriften

von der Blite zur Frucht,
Verbreitungsstrategien

beschreiben die Entwicklung einer
Samenpflanze

unterschieden zwischen
geschlechtlicher und
ungeschlechtlicher Fortpflanzung

Schulgartenunterricht 1V

Protokolle des Pflanzenwachstums,
Bodenversuche

(Luftgehalt und Wasserspeicherung)
Ernte von Radieschen und Kresse

Uberprifen vorausgesagte
Eigenschaften der Bodenarten
nennen Unterschiede in den
Eigenschaften der Bodenarten
planen ,Experimente“ zur
Unterscheidung von
Bodeneigenschaften

leiten MalRnahmen zur Erhaltung der
Bodenqualitat ab

Klassenraumunterricht IV

Vertreter und Merkmale der
Pflanzenfamilien

bestimmen Pflanzen verschiedener
Familien

kennen die Merkmale einer
ausgewahlten Pflanzenfamilie

Schulgartenunterricht V

Protokolle des Pflanzenwachstums
Bodenbearbeitung und Pflanzenpflege,
Ernte, Pflanzenbestimmung

kennen typische einheimische und
fremdlandische Kultur- und
Wildpflanzen

bestimmen Pflanzen verschiedener
Familien

Klassenraumunterricht V

Pflanzenfamilien (Wiederholung)
Bau der Blite
Evaluation Schulgartenunterricht

kennen die Merkmale einer
ausgewahlten Pflanzenfamilie

Anmerkung. Um die vollstdndige Planung der Unterrichtseinheit abzubilden, zeigt die
Tabelle 6 auch die Inhalte und Kompetenzen fiir den Unterricht im Klassenraum. Valide
Aussagen zum Stundenverlauf und Erreichung der Unterrichtsziele kbnnen nicht getroffen

werden. Der Unterricht im Klassenraum lag in der Verantwortung der Fachlehrerin.

3.2.5 Gestaltung des Unterrichts nach den Basic Needs
Die Gestaltung des Schulgartenunterrichts orientiert sich in dieser Arbeit

speziell an den psychologischen Grundbedirfnissen ,Basic Needs“ der
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2004). Im Kapitel 2.2.3
wurden bereits die Basic Needs — Kompetenzerleben, Autonomieerleben
und soziale Eingebundenheit und der Bezug zum Wohlbefinden
beschrieben. Im Schulgartenunterricht werden sie konkret angestrebt. Nach

den Definitionen der Grundbedurfnisse (Kapitel 2.2.3) werden folgende
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Herleitungen fur den naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht
gemacht (siehe auch Abb. 12).

Kompetenzerleben bedeutet, sich als handlungsfahig zu erleben und
Aufgaben aus eigener Kraft zu erledigen (Krapp, 2005). Deshalb wird den
Schuleriinnen die Verantwortung fur das Beet Uubertragen, um
selbstbestimmt und selbsttatig zu lernen. Die Schiler:innen kénnen das
Beet nach eigenem Ermessen erforschen und bewirtschaften. Diese
Intention erflllt eine wichtige Rolle (Deci & Ryan, 1993). Im Schulgarten
stellt die Nutzung der eigenen Beetflachen fur die Schiler:iinnen ein
grundlegendes Ziel der Handlung dar. Die Wahrscheinlichkeit auf Erfolg,
wie das Erfassen des Pflanzenwachstums und spater erfolgende Ernte sind
hoch. Diese Kompetenz ist nach Deci & Ryan (Deci & Ryan, 1993) keine
erworbene Fertigkeit oder Fahigkeit, sondern ein Vertrauen und die
Wirksamkeit im Handeln. Dieser Lernort Garten wird demnach als
besonders gunstig eingeschatzt, weil das Erleben und Begreifen von
naturwissenschaftlichen Zusammenhangen (z. B. von Bodenqualitat und
Pflanzenwachstum oder Schadlingsbefall und Ernteerfolg) hier fur
Schileriinnen besonders real werden (Klemmer et al., 2005). Diese
originalen Begegnungen mit Lebewesen im naturwissenschaftlichen
Unterricht sind fur den Erkenntnisgewinn bedeutsam und stehen fir
Lebensnahe und Anschauung (Spérhase-Eichmann & Ruppert, 2010). Das
,Verstandnis der Komplexitat von Okosystemen“ wird als ein besonderes
Potenzial des  Schulgartens  gesehen (Blair,  2009). Der
Schulgartenunterricht  gibt  reichlich  Gelegenheit  fir  positive
Primarerfahrungen dieser Art, durch die Gestaltung und den Anbau von
Pflanzen sowie auch durch den Kontakt mit Tieren, wie beispielsweise mit
Bodenlebewesen wie Regenwirmern, Spinnen und Asseln.

Das Autonomieerleben als Erfahrung, die eigenen Handlungen frei wahlen
zu kdnnen, ist ein Fundament der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan,
1993). Die Zielerreichung aus selbstbestimmtem freiem Handeln heraus zu
erleben, soll im Schulgartenunterricht durch die Rolle der Lehrperson und
die Handlungsfreiheit der Schuleriinnen definiert werden. Der
Schulgartenunterricht  verlauft im  Rhythmus  EinfUhrungsphase,

Vermittlungsphase, Freiarbeitsphase, Ergebnisphase und
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Reflexionsphase. Die Lehrperson ist wahrend der freien Gartentatigkeit in
der Rolle des Coaches. Die Schiler:innen haben Wahimdglichkeiten in der
Bepflanzung, Bewirtschaftung des Beetes und der Organisation der
Gruppe. In diesen Phasen steht die Lehrperson als Berater:iin zur
Verfugung. Um die Bedeutung fur ihre Bemuhungen und ihre
Verantwortung zu bestarken, wird den Schiler:innen mehrfach verdeutlicht,
dass die Verantwortung in ihren eigenen Handen liegt. Dadurch kann eine
Jdentifizierung“ durch Selbstwirksamkeit stattfinden.

Soziale Eingebundenheit wird als motivationale Tendenz des Menschen
beschrieben. Menschen haben das Bestreben, sich mit anderen Personen
in einem sozialen Milieu verbunden bzw. akzeptiert zu fuhlen (Deci & Ryan,
1993). Aus diesem Grund wurde die gemeinsame Gartenarbeit in einer
Gruppe von vier Schuler:innen organisiert. Im Vorfeld wurde darauf
geachtet, dass jede Schilerin bzw. jeder Schuler sich mit mindestens einem
Klassenfreund:in in einer Gruppe befindet, um bereits gute bestehende
Verbindungen zu nutzen (Deci & Ryan, 1993). Innerhalb der Gruppe kann
die Arbeit im Schulgarten unterschiedlich vollzogen werden, da eine enge
Zusammenarbeit innerhalb der Gruppen keine Pflicht darstellen soll. Eine
Kommunikationen fur Anbau und Pflege den der Pflanzen, Durchfihrung
von Beobachtungen und naturwissenschaftlichen Versuchen erfolgt zur
Abstimmungen in den Gruppen, was ,Gruppenhaftigkeit* fordert (Crott,
1979). Fur die Untersuchung werden die Basic Needs nach der oben
beschriebenen Unterrichtsgestaltung demnach als erfillt angenommen
(Abb. 12). Die Erlebnisqualitat der Schuler:innen, wie z. B. das Interesse,
Zufriedenheit, Freude und gute Umgangsformen kann als Rickmeldung der
Basic Needs-Erfullung dienen (Ryan & Deci, 2000).

Basic Needs
Psychologische Grundbediirfnisse

Kompetenzerleben Autonomie Soziale Eingebundenheit
Anbau/Zucht von Nutzpflanzen, Entscheidung im Garten werden gemeinsame Arbeit im Klassenverband
Bestimmen von Bodenproben, Pflege eigenverantwortlich getroffen, freie und Gruppen, gemeinsame Nutzung

und Ernte von Pflanzen Organisation innerhalb der Gruppen der Gartengerate und Material
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Abbildung 12 - Umsetzung der Basic Needs im Schulgartenunterricht

(eigene Darstellung)

3.3 Instrumente und Erhebungsmethode

Fur die Datengewinnung wurde zum einen eine Fragebogenstudie — ein
Paper-Pencil-Test als Self-Report genutzt und zum anderen eine
Beobachtungsstudie mit standardisiertem Beobachtungsbogen
durchgefiihrt. Die Abbildung 13 gibt einen Uberblick zu den Instrumenten

dieser qualitativen Analyse, die im Weiteren detaillierter beschrieben

werden.
Fragebogen - Wohlbefinden Skala Item-Beispiele
MDBF Kurzform - 12 Items
Mehrdimensionaler — Adjektiv-Liste (negativ und positiv formuliert) ; . "
N~ . . . . unruhig, zufrieden, miide,
Befindlichkeitsfragebogen |- fiinfstufige bipolare Antwortskala wach. unwohl. nervés
(MDBF) — Subskalen: Gut-Schlecht, Wach-Miide, Ruhig- ! !

Unruhig
Liste von 10 Gefiihlen - positive und negative
— Intensitat: schwach, mittel, stark
— Begriindung moglich (offene Frage)

Angst, Freude, Uberraschung,
Ekel, Kummer...

Geflihlstagebuch
Item zum Interesse: sechsstufige Skala,

— zweidimensionale, endpunktbenannte Skala Wahrend der Stunde war ich ...

Beobachtungsbogen —

) . Skala Item-Beispiele
soziale Interaktion P

— kann Blickkontakt halten

Kommunikation — standardisierter Bogen mit Strichlisten s
— hort aufmerksam zu

— fir eine Schiilergruppe
— mit je 5 Kategorien zur Kommunikation und
Teamarbeit

— kann teilen/abgeben

Ki ration
ooperatio — akzeptiert den Rat anderer

Abbildung 13 - Uberblick Untersuchungsinstrumente

(eigene Darstellung)

Der Schulerfragebogen zum psychischen Wohlbefinden (ein A4-Blatt,
doppelseitig bedruckt) beinhaltet den Mehrdimensionalen
Befindlichkeitsfragebogen (MDBF) von Steyer et al. (1997) und ein
Gefuhlstagebuch, in Form einer Checkliste. Der Fragebogen wurde Uber
10 Wochen hinweg nach jeder Unterrichtsstunde im Klassenraum und im
Schulgarten an die Schuler:iinnen ausgeteilt. Alle Schuler:innen der
sechsten Jahrgangsstufe der kooperierenden Gesamtschule wurden im
wochentlichen Unterricht (Schulgarten und Klassenraum) befragt. Fur das
Ausflllen bendtigten die Schiler:innen im Durchschnitt 12-15 min. Im

Durchschnitt nahmen die Schiiler:innen innerhalb der Erhebungszeitraums
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viermal am Schulgartenunterricht und viermal am Klassenraumunterricht
teil.

FUr die Erfassung der sozialen Interaktionen (Kommunikation und
Kooperation) wurden geschulte Beobachter:iinnen eingesetzt, die den
standardisierten Beobachtungsbogen zur Dokumentation nutzten. Der
Schwerpunkt dieser strukturierten Verhaltensbeobachtung liegt auf der
Dokumentation von Kommunikation und Kooperation der jeweiligen
Schdler:innengruppen. Die Beobachtungen wurden in Abstanden von zehn
Minuten, mit einer Pause von ca. funf Minuten, durchgefthrt. Wahrend einer
Unterrichtsstunde wurden im Durchschnitt drei Beobachtungsprotokolle je
Beobachter:in gefuhrt. Die Beobachter:innen rotierten immer nach
entsprechender Zeit von einer zur nachsten Schiler:innengruppe, eine
sogenannte Klumpenstichprobe wurde durchgefuhrt (Blanz, 2015). Im
Schulgarten wurden die Schileriinnen zur Kenntlichmachung der

Gruppenzugehdrigkeit mit farbigen und bedruckten Leibchen ausgestattet.

3.3.1 Der Mehrdimensionale Befindlichkeitsfragebogen
Um die Befindlichkeit der Schuler:innen zu ermitteln, wurde die Kurzform A

des Mehrdimensionalen Befindlichkeitsfragebogens (MDBF) von Steyer et
al. aus dem Jahr 1997 eingesetzt (im Anhang K ist MDBF einzusehen). Der
Bogen beinhaltet drei Subskalen der psychischen Befindlichkeit: Gute-
Schlechte Stimmung (GS), Wachheit-Mudigkeit (WM) und Ruhe-Unruhe
(RU). Die zwolf Items der Kurzform A des Fragebogens stellen eine
Adjektivliste dar (positiv und negativ formuliert z. B. fur GS zufrieden, gut
und schlecht oder unwohl), die nach einer 5-stufigen Likert-Skale bewertet
wird. Steyer et al. (1997) geben keine Normen fur die Interpretation der
Subskalen vor. Sie empfehlen, die Werte einer Person aus verschiedenen
Messzeitpunkten zu bewerten, um eine valide Aussage treffen zu kdnnen.
Die Befindlichkeitsdimensionen des MDBF sind inhaltsvalide. Ebenso
werden die Interitem-Korrelation und Interkorrelationen des MDBF nach
Steyer (1997) als hoch eingeschatzt (siehe Handbuch MDBF, 1997). Nach
dem Reliabilitadtskoeffizienten Cronbachs Alpha (GS .83 bis 87; WM .84 bis
.87; RU .74 bis .83) und der Paralleltest-Korrelation (GS .83 bis 89; WM .89
bis .93; RU .81 bis .89) wird der Mehrdimensionale
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Befindlichkeitsfragebogen (MDBF) als zuverlassig eingeschatzt (Steyer et
al., 1997). Die  drei Subskalen  des Mehrdimensionalen
Befindlichkeitsfragebogens (MDBF) wurden getrennt voneinander
ausgewertet. Die negativ formulierten ltems der Subskalen wurden fir die
Berechnung der Kennwerte umgepolt. Die maximale Punktzahl ist demnach
20 und die minimale Punktzahl 4. Ein Wert von zwolf entspricht der Halfte,
dem Skalenmittelpunkt. Die Bereinigung der Daten erfolgte vorab nach
Sichtung der Datensatze. Datensatze wurden nur bedingt, nach Verdacht
von falschen Aussagen geldscht. Die Werte wurden nach einem Abgleich
der Schulercodes gepaart, wenn sich zweifelsfrei eine Zuordnungsbarkeit
erwiesen hatte. Fur die Lernorte Schulgarten und Klassenraum wurden fur
jeden Schiler und fir jede Schilerin die Werte aggregiert und gemittelt.
Dabei wurden auch Datensatze von Schuler:innen betrachtet, die nicht an

allen Unterrichtstunden teilnehmen konnten.

3.3.2 Das Gefiihlstagebuch
Die Gefiihle der Schiiler:innen wurden mit Hilfe eines standardisierten

Gefuhlsfragebogens (Papiertest siehe Anhang J) nach Qualitat, Intensitat
und Objektgerichtetheit erfasst. Das Geflihlstagebuch ist vorstrukturiert, 10
Geflhle sind darin tabellarisch aufgelistet. In einer vierstufigen Skala kann
das Vorhandensein der Gefuhle verneint oder sie konnen mit
Intensitatsstufen von schwach/mittel/stark bewertet werden. In einer
weiteren Spalte erfasst das Gefuhlstagebuch erganzend Kommentare zur
Situation bzw. zum Objekt. Diese Begrundung/Kommentierung der Gefuhle
wurde den Schiler:iinnen freigestellt. In der Pilotierung des
Geflhlstagebuchs zeigte im Testdurchlauf fur die positiven Gefuhle o .760
(Schuler:iinnen n = 23) und negativen Gefuhle o .790 (Schuler:iinnen n =
22). Sie sind nach allgemeiner Interpretation von Cronbachs Alpha-Werten
als akzeptabel einzustufen.

Die Akzeptanz und die Bereitschaft der Schiler:innen wurden durch
informierende Einflihrungsgesprache und Ubungen der Testinstrumente
abgesichert. Von einem ausreichenden Sprachverstandnis zur Erfassung
der korrekten Bedeutung der Begriffe des Fragebogens kann nach der

Pilotierung und Evaluation im Jahr 2016 ausgegangen werden. Auf der
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Grundlage der Emotionstheorie wurde die Gefuhlsliste theoriegeleitet
erstellt. Alle Geflhle, wie z. B. Freude, Angst, Arger, Trauer, Verwunderung,
wurden fur das Tagebuchschema entsprechend ausgewahlt. In der
kommunikativen Validierung zeigte sich, dass eine hinreichende
Differenzierung von Geflhlen (der Basisemotionen) bei Schuler:innen einer
sechsten Klasse nicht vorausgesetzt werden kann. Deshalb wurden die
Gefiihle Wut & Arger; Verwunderung & Uberraschung sowie Furcht & Angst
in je eine Antwortkategorie zusammengefihrt. Die Kommentare zu den
wahrgenommenen Gefuhlen wurden mittels der Methode der induktiven
Kategorienbildung ausgewertet. Dabei wird das Kategoriensystem aus so
genannten ,Fakten-Kategorien“ gebildet, die sich auf die Ereignisse, die
eine Person erlebt hat, oder auf einen Ort beziehen (Kuckartz, 2016, S. 35).
Die Quantifizierung der Kategorien erfolgt Uber Haufigkeitstabellen, die im
Ergebnisteil und im Anhang (Q) einzusehen sind.

Das Interesse der Schuler:innen am Unterricht (Situationsinteresse) wurde
durch ein gesondertes Item getrennt von der Geflihlsliste erfragt. Das Item
‘Interesse” ist mit einer sechsstufigen Ratingskala (Endpunkte: ,sehr

gelangweilt” und ,sehr interessiert“) zu beantworten.

3.3.3 Der Beobachtungsbogen - Soziale Interaktionen
FUr die Haufigkeitszahlungen sozialer Interaktionen wurde ein strukturiertes

Beobachtungsprotokoll in tabellarischer Form genutzt (siehe Anhang L
und M Beobachtungsbogen| und  Beobachtungsbogen Il).  Der
Beobachtungsbogen wurde nach theoretischer Erarbeitung zum Thema
Sozialkompetenz von Bezziche (2016) entwickelt. Flir die Kategorien der
sozialen Interaktionen wurden funf spezifische Indikatoren der
Kommunikation und Kooperation erarbeitet, mit dem Ziel, weder zu
umfangreich noch zu unprazise die jeweiligen Kategorien abzubilden.
Dimensionen, wie Empathie, Konfliktverhalten oder Extraversion wurden
aus Griinden der ZweckmaRigkeit (hinsichtlich Okonomie, Praktikabilitat
und Anfalligkeit fir Wahrnehmungsverzerrungen) verworfen (Bezziche,
2016). Dieser Bogen ist fur vier Schuler:iinnen, das heit fur eine
Gartengruppe, ausgelegt. Flr jeden Schiler und jede Schilerin wurde mit

Hilfe eines Kategoriensystems die Anzahl beobachtbarer Merkmale per
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Strichliste ermittelt. Die Kategorien Kommunikation, Kooperation und
Empathie werden in der Tabelle mit jeweils funf Indikatoren prasentiert. Die
Kommunikation beispielsweise wird durch das ltem ,spricht deutlich...“ oder
»halt Blickkontakt...“ erfasst — Kooperation beispielsweise durch ,arbeitet im
Interesse des Teams® oder ,akzeptiert Rat/die Meinung anderer”. Weiterhin
konnten mit dem Beobachtungsbogen | die Geflihle von Schiler:innen
eingeschatzt werden. Die Auswahl der Schulergruppen wurde durch die
Beobachter:innen dabei zufallig vorgenommen. Die Beobachter:innen
rotieren wahrend der Unterrichtsstunde in zehnmindtigen Intervallen
(Intervallaufzeichnung). Mittels deskriptiver Statistik werden die
Haufigkeiten der sozialen Interaktionen mit der Software MS-Excel
berechnet und dargestellt.

Um eine hinreichende Objektivitat zu gewahrleisten, wurde das
Beobachtungsverfahren strukturiert und systematisiert. Ein
Beobachtungsschema und eine Verlaufsanordnung waren gegeben. In
einer bereitgestellten Klemmmappe flr die Beobachter:innen befand sich
das Protokoll und ein Handout mit Erlauterungen. Die Beobachtung wurde
auf Aspekte der sozialen Interaktionen begrenzt. Durch Schulungen wurden
die Beobachteriinnen auf mogliche typische Beobachtungsfehler
hingewiesen, die zu unerwinschten Effekten (Verzerrungen) flhren
konnten.

Die Beobachtungen wurden in Studie | und Studie Il von Lehramts-
studentiinnen des sechsten Semesters durchgefihrt. Sie wurden
hinsichtlich der Gutekriterien wissenschaftlicher Arbeit allgemein und
speziell hinsichtlich der Qualitdtsanforderungen dieser Studie geschult. Die
Schulung der Beobachter:innen umfasste unter anderem die Wiederholung
der Gutekriterien, eine Vorstellung der Studie, das Vertraut machen mitdem
Beobachtungsbogen und Beobachtungsdurchgange im Garten mit
abschliel3ender Auswertung. Die Pilotierung zeigte eine
Beobachtertbereinstimmung von 80 % (Bezziche, 2016), welche als
akzeptabel einzuschatzen ist (Wellenreuther, 2000).

Eine Pilotierung des Beobachtungsbogens wurde mit dem Schwerpunkt auf
Verstandnis der Indikatoren und Gestaltung des Beobachtungsbogens

durchgefuhrt. Fir Beobachtungsdurchgange im Gartenjahr 2016 konnten
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Studentiinnen des gymnasialen Lehramts gewonnen werden. Eine
Gruppenarbeit, das Kartoffelsetzen mit vier Personen, wurde von den
Student:innen hierfur durchgeflhrt. Obwohl die Beobachter:innen mit den
Indikatoren noch nicht vertraut waren, zeigte sich in den Ergebnissen eine
prozentuale Ubereinstimmung von 80 % (Bezziche, 2016). Eine
Beobachtungsubereinstimmung ist nach Wellenreuther (2000) ab 80 % fur
ein Instrument winschenswert und als Minimum fir die Reliabilitat einer
Messung zu sehen. Im Umgang mit dem Beobachtungsbogen entstanden
einzelne Schwierigkeiten. Der Beobachtungsbogen | wurde nach der ersten
Erprobung verbessert (Bezziche, 2016):

= Leibchen-Symbole — fur Schilerkennzeichnungen wurden eingefugt,

» zusatzliche Strichlistenbereiche wurden eingefigt,

» SchlUsselworter (der Indikatoren) wurden fett hervorgehoben.

3.3.4 Statistische Auswertungsmethoden der
Stichproben

Der Stichprobenumfang betragt in Studie | insgesamt 124 Schuler:innen
(davon 59 Jungen und 65 Madchen) und in Studie Il insgesamt 53
Schiler:innen (mit 22 Jungen und 31 Madchen). Die herangezogene
Stichprobe von Schiler:innen dieser sechsten Jahrgangsstufe wurde
aufgrund der Nahe der Schule zum Garten gewahlt. Um mogliche
Unterschiede zwischen dem Unterricht im Schulgarten und im Klassenraum
zu untersuchen, wurden unterschiedliche statistische Tests durchgefiihrt.
Die Auswahl des geeigneten quantitativen Testverfahrens ist u.a. vom
Forschungsdesign, Skalenniveau, der gegebenen bzw. nicht gegebenen
Normalverteilung und von gepaarten bzw. nicht-gepaarten Datensatzen
abhangig (Dempster et al.,, 2019). Die Normalverteilung der Daten des
Fragebogens wurde durch den Kolmogorov-Smirnov-Test bzw. Shapiro-
Wilk-Test ermittelt. Nach dieser Priufung auf Normalverteilung fiel die
Entscheidung auf den Wilcoxon-Test, ein nicht parametrischer Test, fur
gepaarte, abhangige Stichproben. Die Datenmenge der Befindlichkeit und
Emotionen der Schiler:innen konnte so fur beide Lernorte vergleichen
werden (Bortz & Schuster, 2010) und signifikante bzw. nicht signifikante

Unterschiede (Irrtumswahrscheinlichkeiten) zwischen Schulgarten und
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Klassenraum interpretiert werden. Das Signifikanzniveaus wurde wie folgt
bewertet (Bortz & Doring, 2006): p <0,05: signifikant
(Irtumswahrscheinlichkeit kleiner als 5 %), p <0,01: sehr signifikant
(Irrtumswahrscheinlichkeit kleiner als 1 %), p <0,001: hochst signifikant
(Irtumswahrscheinlichkeit kleiner als 0,1 %). Fur die Auswertung der
Datenmenge der Beobachtung wurde der Mann-Whitney-Test
herangezogen, ein ebenso nicht-parametrischer Test, der jedoch zwei
unabhangige Gruppen miteinander vergleicht (Bortz & Schuster, 2010).
Weiterhin wurden zur Darstellung der Daten statistische Mittelwerte,
Haufigkeiten und Streuungsmalle berechnet. Alle Datenmengen der
eingesetzten standardisierten Testverfahren — der Fragebogen zur
Befindlichkeit, die Checkliste der Emotionen und der Beobachtungsbogen
— wurden mit Hilfe der Statistiksoftware SPSS (IBM SPSS Statistics)
ausgewertet. Fur die Vergleichbarkeit mit anderen Studien (unabhangig von
Berucksichtigung der jeweiligen Skalen) wurden weiterhin die EffektgrofRen
nach Cohens berechnet (Cohen, 1992). Die Interpretation nach der
Forschungstradition liegt den folgenden Richtlinien zu Grunde (Cohen,
1988): d = zwischen 0,2 und 0,5 -> kleiner Effekt, d = zwischen 0,5 und 0,8
-> mittlerer Effekt, d = Gber 0,8 -> groRRer Effekt sowie r = 0,10 -> kleiner
Effekt, r = 0,30 -> mittlerer Effekt, r = 0,50 -> grofRer Effekt. Jedoch ist fur
psychologische Daten eine weitere Interpretation mdglich. Gignac und
Szodorai empfehlen (2016) nach Befundlage statistischer Analysenr =0,10
-> als kleinen Effekt, r = 0,20 -> als mittleren Effekt und r = 0,30 -> grof3en
Effekt zu interpretieren und sehen Cohens Richtlinien im Bereich der

differenziellen Psychologie als zu streng an.

3.4 Methodendiskussion

Durch den Einsatz unterschiedlicher Instrumente wurden Faktoren des
aktuellen psychischen Wohlbefindens erfasst und soziale Interaktionen im
Schulgartenunterricht und Klassenraumunterricht dokumentiert. Diese
Erhebungsinstrumente wurden fir den Einsatz im Schulgarten und im
Klassenraum ausgewahlt. Sie erfullen die Erfordernisse der
wissenschaftlichen Legitimitat, das heilt, sie entsprechen den

forschungsethischen Grundsatzen, den datenschutzrechtlichen
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Erfordernissen (Friedrichs, 2014) und sind zugleich praktikabel flr den
Einsatz im Unterricht. In der Erprobung und auch in der Durchflihrung
zeigen sich dabei Starken und Schwachen der Instrumente, die in den

folgenden Kapiteln beschrieben werden.

3.4.1 Der Fragebogen zum Wohlbefinden
Um Gefuhle und Stimmung zu erfassen, fiel die Wahl auf eine schriftliche

Befragung. Begrindet dadurch, dass schriftiche Befragungen (Paper-
Pencil-Tests) im Vergleich zum Interviewverfahren praktikabler fur grof3e
homogene Gruppen sind (Raab-Steiner & Benesch, 2010) und
kostengunstiger zur Erlangung objektiver Daten und Ergebnissen von
subjektiven Einstellungen. Daruber hinaus kann mit der gewahlten Methode
schriftlicher Befragung die Anonymitat der Befragten besser gewahrt
werden (Ingenkamp & Lissmann, 2008), die in diesem Falle Uber eine
Kodierung realisiert wurde. Durch die reflektierte Sicht der eigenen
Personen koénnen jedoch Mangel in der Wahrhaftigkeit entstehen. Eine
sofortige Protokollierung der Gefuhle (zum Zeitpunkt der Wahrnehmung)
ware einerseits forderlich, ist jedoch nicht umsetzbar und kdnnte auch
kontraproduktiv sein, denn die Storung des Unterrichtsgeschehens ware
enorm, was wiederum die Validitat der Untersuchungsergebnisse
beeintrachtigen wirde. Marginale Erinnerungsfehler durch die zeitliche

Verzdgerung von maximal 60 Minuten werden deshalb akzeptiert.

3411 Mehrdimensionaler Befindlichkeitsfragebogen

Um die psychische Befindlichkeit der Schuiler:innen zu erfassen, wurde der
Mehrdimensionale Befindlichkeitsfragbogen (MDBF) herangezogen. Der
Bogen ist ein Instrument aus der Psychologie und erfillt die klassischen
Gutekriterien (Steyer et al., 1997). Fir die Untersuchung wurde die
Kurzform A des MDBF mit zwolf Items genutzt, da eine kirzere
Bearbeitungszeit fur die Einhaltung der Unterrichtszeiten und Pausenzeiten
besser geeignet ist. Ebenso beugt die gekurzte Form der Tragheit von
Schdaler:innen vor, da der MDBF mehrfach (nach jeder Unterrichtsstunde)
angewendet wurde und Schiler:innen den Fragebogen durch die doppelte

Anzahl an Items (24), schneller als Belastung ansehen konnten. Die
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existierende Kurzform B kam nicht zum Einsatz, ware aufgrund des
mehrfachen Einsatzes in einer weiteren Untersuchung evtl. sinnvoll, um
Antworttendenzen (das Kreuzen nach einem gleichen Muster) zu
unterbinden. Doch die Ergebnisse des MDBF zeigen deutliche
Unterschiede in Abhangigkeit der Befragungszeit, wie auch die Beitrage zur
Umfrageforschung ,Raum und Zeit® von Bachleitner, Weichbold und
Aschauer beschreiben (2010). Deshalb wird angenommen, dass die
meisten Schuler:innen den Fragebogen gewissenhaft und wahrheitsgetreu
ausgefullt haben.

Steyer et al. (1997) merken im Handbuch zum Fragebogen an, dass der
Fragebogen fur Jugendliche und Erwachsene geeignet ist. Trotz dieser
Aussage koénnte der Fragebogen weiter auf Sprache und Wortschatz
gepruft werden. In der Anwendung zeigte sich, dass aufgrund von
Nachfragen der Schuler:innen, das Wort ,ruhelos” nicht allen Schiler:innen
bekannt war. Empfehlenswert ist es nach Ingenkamp & Lissmann (2008, S.
102) auch, ,mundartlichen Eigenarten Rechnung zu tragen®. Demnach
konnte das Wort ,ruhelos” in ,unruhig” verandert werden, um das Item fur
die Schuler:innen eindeutiger zu gestalten. In der Auswertung der
Ergebnisse des MDBF, zeigte sich im Vergleich von Studie | und Studie Il
(oben bereits erwahnt), dass die Befragungszeit/Unterrichtszeit einen
signifikanten Einfluss auf die Befindlichkeit hat, was auch eine Studie von
Bergmann und Eder (1995) zeigte. Hier sollte zukunftig der Einfluss von
frihen Unterrichtszeiten beachtet werden und vorab die Daten, nach denen
Unterrichtszeiten getrennt berechnet werden. Dieser zeitabhangige Faktor
wurde erst im Ergebnisvergleich deutlich und stellte sich durch einige

Nachberechnungen heraus.

3.41.2 Gefihlstagebuch

Die Geflhlsliste des Geflhlstagebuchs wurde nach einer ausfihrlichen
Literaturrecherche zusammengestellt. Dabei wurde sich an den
Basisemotionen von Ekman (1992) und lzard (1977; lzard & Murakami,
1994) orientiert. Es wurde versucht, ein breites Spektrum an Gefluhlen
abzudecken und ,gleichartige Gefiihle®, die schwer subjektiv differenzierbar

sind, zusammenzufassen.
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Hinsichtlich der Valenz, Betrachtung von positiven und negativen Gefuhlen,
zeigt sich allerdings ein unausgeglichenes Verhaltnis von drei positiven
Geflhlen zu sieben negativen Geflhlen (positive  Geflhle:
Freude/Begeisterung, Stolz und Verwunderung/Uberraschung, negative
Geflihle: Wut/Arger, Furcht/Angst, Kummer/Traurigkeit, Ekel, Verachtung,
Frustration/Enttduschung, Peinlichkeit). Der Grund dafir ist, dass im
Sprachgebrauch negative Gefuhle, die als Basisemotionen angesehen
werden, haufiger vorkommen als positive Geflihle. Ein Ungleichgewicht
hinsichtlich Valenz ist somit auch im Geflhltagebuch zu verzeichnen und
muss in der Interpretation der Ergebnisse berucksichtigt werden. Machleit
und Eroglu (2000) bemerkten, dass die Zusammenfassung in negative
Geflihle und positive Geflihle kritisch zu betrachten sei, da spezifische
Informationen verloren gehen. Die Darstellungen der Ergebnisse des
Geflhlstagebuchs erfolgen deshalb nicht nur nach den kumulierten
positiven und negativen Geflhlen, sondern separat nach Beschreibung mit
eigenen Worten (siehe Kapitel Ergebnisse). Dabei kann die Zuordnung der
Geflihle von ,Verwunderung/Uberraschung® als positives Gefiihl auch
kritisch gesehen werden. Es stellt sich die Frage, ob
,Verwunderung/Uberraschung® positiv oder negativ gewertet werden sollte?
In der Ergebnisauswertung dieser Untersuchung wird
,Verwunderung/Uberraschung“ als positiv interpretiert, da die
dokumentierten Kommentare der Schuler:innen im Gefuhlstagebuch positiv
zu werten sind. Das Gefuhlstagebuch kann fir diesem Fall Uberarbeitet
werden. Eine zusatzliche Dimension im Fragebogen — ,angenehm® und
,2unangenehm® konnte diesen Kontext erfassen. Daraufhin kénnte in der
Auswertung auch eine zielgenauere Zuordnung der Gefuhle
,Verwunderung/ Uberraschung“ zu negativ bzw. positiv erfolgen.

Eine Alternative zum Fragebogen waren physiologische Messungen, wie
beispielsweise die Messung von Cortisol-Konzentrationen im Mundspeichel
(Stresshormon-Messung). Die Vorteile von physiologischen Messungen
liegen eindeutig in der Aussagekraft (Objektivitat) und Ubertragbarkeit
(externe Validitat). Doch wurde diese Methode nach Antrag beim
Ministerium fir Bildung, W.issenschaft und Kultur Mecklenburg-

Vorpommern aus Datenschutzgrinden nicht genehmigt. Auch
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Videoanalysen, waren eine gute Erganzung zum Geflhlstagebuch
(Ausdruckserscheinen von Mimik und Gestik), doch auch hier ist aus
datenschutzrechtlichen Grinden eine Bewilligung nicht gegeben, was die
Auswahl der Untersuchungsmethoden stark begrenzt.

Das Interesse der Schuler:innen wurde durch ein ltem im Geflhlstagebuch
separat erfasst. Durch die Formulierung ,Wahrend der Stunde war ich...”
wird das situationelle Interesse der Schiler:innen angesprochen. Das
Interesse wird hier als eine affektive Reaktion gesehen, welches auf die
Situationen im Unterricht/Lernumgebung zurtckzufuhren ist. Das
individuelle Interesse der Schileriinnen am Unterrichtsgegenstand
(Sachinteresse) wurde nicht erhoben. Ein entsprechender umfangreicherer
Fragebogen kénnte gefertigt werden, um Sachinteresse sowie emotionale
und wertbezogene Komponenten zu messen. Die Daten kdnnen somit kein
vollstandig differenziertes Bild zum Interesse der Schileriinnen am

Schulgarten- sowie Klassenraumunterricht wiedergeben.

3.4.2 Die Beobachtung sozialer Interaktionen
Im Rahmen der wissenschaftlichen Beobachtungen, wurde sich flr eine

Fremdbeobachtung entschieden. Im Verfahren der Selbstbeobachtung
(z. B. durch Fragebdgen) ware mit einer subjektiven Verzerrung, evtl. in
Richtung positiver Beschreibung zu rechnen gewesen. Die realisierte
Fremdbeobachtung ermdéglicht hingegen eine zeithahe Dokumentation, es
kommt zu keiner Unterberechnung des Unterrichts und auch zu keiner
subjektiven Verzerrung und keinen Erinnerungsdefiziten der Probanden.
Um die Schiler:innen-Gruppen anonym im Garten kenntlich zu machen,
wurde jede Gruppe durch Leibchen gleicher Farben mit unterschiedlichen
Symbolen ausgestattet. Fir die Beobachtungen im Klassenraum waren
Leibchen hingegen nicht ndtig, hier haben die Schuleriinnen feste
Sitzplatze. Die Beobachtungen wurden von Beobachter:innen
(Studentiinnen  des  Lehramts) durchgefihrt, die nach der
Untersuchungsperiode in einer schriftichen Auswertung ihre eigene
reflektierte Sicht zur Methode darlegten. So konnten zum Abschluss jeder
Studie die Kritikpunkte einzelner Beobachter:iinnen ausgewertet werden,

um gegebenenfalls das methodische Vorgehen oder das Instrument
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.Beobachtungsbogen zu verbessern. Grundsatzlich meldeten die
Beobachter:innen zurlick, dass die Durchfihrung dieser Methode
»2durchdacht und logisch“ sei. Mehrere Beobachteriinnen der Studie |
merkten jedoch an, dass die Aufgabe mit insgesamt 15 Indikatoren und
Basisemotionen (je funf zur Kommunikation, Kooperation und Empathie)
herausfordernd war, doch sie nach einiger Zeit in der Ausfihrung der
Beobachtung sicherer wurden. Weiterhin ging aus der Reflexion hervor,
dass die Beobachteriinnen irritiert waren, wenn Indikatoren nicht
beobachtet wurden. Insbesondere fur den Klassenraum berichten
Beobachter:innen, dass Schiler:innen ,die meiste Zeit nur zuhorten“. Es
zeigt sich, dass man die Beobachter:innen noch eingehender schulen kann,
indem man haufiger Testbeobachtungen durchfihrt und weitere Szenarien
bespricht und ihnen insbesondere ,Sorgen nimmt‘, dass z. B. nicht alle
Indikatoren beobachtbar sein mussen.

Die Daten der Studie | wurden aus den genannten Erwagungen deshalb nur
begrenzt fur die Studie | verarbeitet und die erhobenen beobachteten Daten
zur Empathie und der Basisemotionen verworfen. Die Ergebnisse der
Beobachtungen zeigen keine Haufigkeiten, sondern, ob ein Schiler oder
eine Schulerin das jeweilige Verhalten in einer Gruppe gezeigt hat oder
nicht. Fur die Studie Il wurde der Beobachtungsbogen aus diesen bereits
genannten Grinden gekurzt, nur noch zehn Indikatoren der Kommunikation
und der Kooperation sollten erfasst werden. Empathie und die
Basisemotionen wurden aus dem Beobachtungsbogen fir die Studie
entfernt. Weiterhin wurde das Zeichensystem verandert, die ,Einschatzung
zur Verhaltensauspragung®“ erfolgte nur noch durch eine Strichliste.

In der Studie Il beschrieben die Beobachter:innen ihren Umgang mit dem
Beobachtungsbogen als sicher. Sie vermerkten, wie auch im Jahr 2016,
dass die gewahlte Sozialform im Schulgartenunterricht nicht der Sozialform
im  Klassenraumunterricht entspricht. Weiterhin haben sie im
Reflexionsbericht vermerkt, dass es im Schulgarten und auch im
Klassenraum im Unterricht dazu kam, dass die beobachteten vier
Schuler:innen sich rdumlich voneinander entfernten bzw. sich in Parchen
arbeitsteilig aufteilten, um einerseits Arbeiten am Beet und andererseits

Ubungen am Tisch durchzufiihren. Eine gleichzeitige Beobachtung aller
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vier Schiler:iinnen war somit nicht immer mdglich. Anzumerken ist
weiterhin, dass in der Studie | (2016) die Beobachter:innen den Schulgarten
und den Klassenraum ungleich haufig (Verhaltnis 115 zu 45) besuchten.
Der Grund dafir ist, dass die Beobachter:innen nur im begrenzten zeitlichen
Rahmen teilnehmen konnten. Als weitere Einschrankung der Studie kann
die fehlende Interrater-Reliabilitat gesehen werden. Es wurde sich im
Vorfeld daflr entschieden, die insgesamt sieben Beobachter:innen nicht
erneut im Prozess der Untersuchung zu prifen. Zum einen fiel in der
Erprobungsphase die Ubereinstimmung bereits mit tiber 80 % sehr hoch
aus. Und zum anderen wurden die Daten aus den Beobachtungen sehr
sensibel und vorsichtig bewertet. Eine nachtragliche Berechnung kann nicht
erfolgen, da die Beobachter:innen ausschlie3lich nur eine Schilergruppe

observiert haben.

3.4.3 Allgemeine Methodendiskussion
Gegenstand dieser Untersuchung ist hauptsachlich der

Schulgartenunterricht, der Klassenraumunterricht dient als Orientierung,
damit eine Interpretation der Schulgartenergebnisse hinsichtlich der
Gesundheitsforderung im Vergleich maglich ist. Somit wird der untersuchte
Klassenraumunterricht nicht im engeren Sinne als ,Kontrollgruppe®
bezeichnet, da die Untersuchung im Feld nicht unter kontrollierten
Bedingungen (Labor) durchgeflhrt werden kann. Die Ergebnisse der
Schulgartenuntersuchungen sind begrenzt auf die Schulklassen
interpretierbar und durfen nicht verallgemeinert werden. Sie beziehen sich
auf die methodische Gestaltung des Unterrichts und auf die entsprechende
Altersgruppe, der sechsten Jahrgangsstufe. Die Schule wurde aufgrund der
Nahe zum Schulgarten gewahit und kontaktiert. Nach dem
Themenkomplexe ,Pflanzen und Boden® entsprechend des Rahmenplans
Naturwissenschaften M-V wurde die Jahrgangsstufe sechs herangezogen.
In der Studie | wurden alle funf Klassen dieser Kooperationsschule in die
Untersuchung aufgenommen, um eine mdglichst grof3e Stichprobe zu
erhalten. Fur die Studie Il wurden im Folgejahr nur noch zwei Klassen
dieser Kooperationsschule des Jahrgangs sechs herangezogen. Der

Klassenraumunterricht wurde im Rahmen der Untersuchung nicht
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methodisch dokumentiert bzw. inhaltlich kontrolliert. Um Lehrpersonen fur
die Untersuchung zu gewinnen, wurden so wenige Vorgaben wie moglich
an die Lehrpersonen gestellt. Aus diesem Grund kénnen keine Angaben zur
Umsetzung von Methoden und Inhalten im Klassenraumunterricht gemacht
werden. Um die Aussagekraft der Beobachtungsergebnisse zu den
sozialen Interaktionen im Schulgarten und Klassenraum zu erhéhen, ware
auch eine erganzende Methode zur Untermauerung der Ergebnisse
denkbar. Eine Videoaufzeichnung ware beispielsweise sinnvoll, um den
zeitlichen Anteil in Partnerarbeit vs. Einzelarbeit zu ermitteln. Jedoch sind
Videoaufzeichnungen im Bundesland M-V aufgrund der
datenschutzrechtlichen Vorgaben im Schulbetrieb nicht umsetzbar.
Daruber hinaus waren Video-Aufzeichnungen im Raum technisch maéglich,
jedoch im Schulgarten mit erheblichem technischem Aufwand verbunden.
Diese Tatsachen begrenzten die Methode Beobachtungen auf den Einsatz
von Beobachter:innen.

Die hier vorliegende Untersuchung liefert Ergebnisse Uber das psychische
Wohlbefinden von den Schileriinnen, doch liefert sie keine weiteren
Erklarungen hinsichtlich des Zusammenhangs oder Wirkung des
Unterrichtsorts (Klassenraum oder Schulgarten), der ,Basic Needs® oder
der Lehrperson. Weitere wissenschaftliche Untersuchungen sind an dieser
Stelle notig — insbesondere qualitativer Art, um mogliche Zusammenhange
genauer zu identifizieren. Die vorgelegte Arbeit ist somit eine isolierte
explorative Studie zum Erleben von Schulgartenunterricht von
Schuler:innen einer sechsten Klasse. Sie gibt einen Ausgangspunkt fur

weitere Forschung, fur breiter aufgestellte Forschungsprogramme.
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4. Ergebnisse der Untersuchung

Wahrend des Unterrichts im Schulgarten und Klassenraum wurden die

Gefluhle, die Befindlichkeit und die sozialen Interaktionen der Schuler:innen

mit Hilfe von Fragebdgen und Beobachtungsbdgen erfasst. Die Ergebnisse

dieser Untersuchung fur die Studie | und Studie Il sind in den folgenden

Kapiteln dargestellt; z. B. wie haufig positive und negative Geflihle im

Garten und Klassenraum sind, welches Interesse sich am Unterricht zeigt,

welche Befindlichkeit die Schuler:innen wahrend des Unterrichtes haben

wird und wie haufig die sozialen Interaktionen in Kommunikation und

Kooperation sind.

Hinweis zur Publikation:

= Die Ergebnisse der Studie | wurden bereits veroffentlicht: Pollin, S. &
Retzlaff-Furst, C. (2018). Férderung von Wohlbefinden und sozialer
Kompetenz bei Schuler:innen durch naturwissenschaftlichen Unterricht
im Schulgarten. In M. Hammann & M. Lindner, Lehr- und Lernforschung
in der Biologiedidaktik, Band 8, Tagungsband der 21. Internationalen
Tagung der Fachsektion Didaktik der Biologie im VBIO, Martin-Luther-
Universitat Halle-Wittenberg, 2017, 191-206. Innsbruck Wien Bozen:
Studien Verlag

» Die Ergebnisse der Studie |l wurden bereits veroffentlicht: Pollin, S., &
Retzlaff-First, C. (2021). The School Garden: A Social and Emotional
Place. Frontiers in Psychology, 12, 567720.
doi.org/10.3389/fpsyg.2021.567720

4.1 Gefiihle der Schiiler:innen

Um die Gefuhle zu erfassen, wurden die Schuler:innen nach dem Unterricht
aufgefordert, ihre wahrgenommenen Geflihle in der Unterrichtsstunde in
einer vorgegebenen Geflhlsliste zu dokumentieren. Neben der Haufigkeit
von Geflihlen wurde auch dokumentiert, ob die Geflihle einen Bezug zum
Unterrichtsgeschehen aufweisen und in welchen Intensitaten die positiven
und negativen Gefihle im Schulgartenunterricht und Klassenraumunterricht

wahrgenommen wurden.
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4.1.1 Gefiihle der Schiiler:innen Studie I
In der Studie | wurden insgesamt funf Klassen der Jahrgangsstufe sechs im

Schulgarten und im Klassenraum unterrichtet. Die Schiler:innen befanden
sich im Alter von 11 bis 13 Jahren (Schuler:innen = 124, 59 Jungen und
65 Madchen). Die erfassten Daten von 445 Fragebdgen im Schulgarten
und 292 Fragebdgen im Klassenraum konnten ausgewertet werden. Die
KlassengroRe wurde fur den Unterricht aufgrund der besseren Organisation
am Lernort halbiert, so dass die eine Halfte der Klasse im Klassenraum
ihren Unterricht absolvierte und die andere Halfte der Klasse im Schulgarten
ihren Unterricht erhielt. Sie nahmen so durchschnittlich am wochentlichen
Unterricht alternierend viermal im Schulgarten und dreimal im Klassenraum

teil.

Gefiihlstagebuch 2016

W Schulgarten
100
Klassenraum

Haufigkeit [%]
NooB
o o

o |

X & & -
& o & 2 & )
O x> ) N a t
‘;\9} 9 R R\ \"b‘) \\‘?‘o ‘)‘\% é{g .\\('}‘
i & > < X 2 @ &
o K "% & < @ e
% & \\ N ) Q
< & & < I\
e,\ & X0
e & > &
g
\Q,Q Q’\ \)‘}' *_\)6\
< (<(

Abbildung 14 - Relative Haufigkeiten der einzelnen Gefiihle Studie |
Befragungen Schulgarten: N = 445; Klassenraum: N = 292; Signifikanz: *p < .05; **p < .01;
***p <.001)

Die Abbildung 14 zeigt, dass im Vergleich von Schulgarten und
Klassenraum, alle untersuchten Geflhle haufiger im Schulgarten
wahrgenommen wurden, als im Klassenraum. Die drei positiven Gefuhle
Freude/Begeisterung, Stolz und Uberraschung/Verwunderung wurden
sowohl im Schulgarten als auch im Klassenraum von den Schuler:innen mit
uber 30 % haufiger wahrgenommen. Das Geflhl Freude wurde mit 81 %
am haufigsten im Garten dokumentiert. Die negativen Gefuhle Ekel und
Wut/Arger sind im Schulgarten um 19 % und im Klassenraum zwischen 8-

10 % vertreten, die weiteren funf negativen Gefuhle
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(Frustration/Enttauschung, Furcht/Angst, Kummer/Traurigkeit, Verachtung
und Peinlichkeit) liegen in der Haufigkeit unter 10 %, sie wurden
entsprechend seltener wahrgenommen. Betrachtet man die Summe aller
Geflihlsmeldungen pro Schiler:innen, so zeigt sich, dass Geflihle im
Klassenraum um 31,7 % weniger gemeldet wurden, als im Schulgarten.
Signifikant haufiger wurden 8 von 10 Geflhlen im Schulgarten
wahrgenommen. Diese signifikanten Unterschiede zeigen sich fur die
Geflhle Freude/Begeisterung um 12 %, Stolz  um 20 %,
Uberraschung/Verwunderung um 15 %, Ekel um 11 % und Wut/Arger um
8 %. Mit einer Haufigkeit unter 10 % und einem signifikanten Unterschied
unter 5 % sind die Gefuhle Furcht/Angst, ,Verachtung“ und Peinlichkeit im
Schulgarten dokumentiert. Die Geflihle Frustration/Enttduschung und
Kummer/Traurigkeit haben im Vergleich von Schulgarten vs. Klassenraum
keine signifikanten Unterschiede, die Differenz liegt hier unter 2 %.

Unter der Betrachtung der Valenz/Wertigkeit von Geflhlen, zeigt die
Abbildung 15 die summierten positiven und negativen Gefihle, jeweils auf
100 % skaliert. Im Schulgarten wurden zu 59,5 % positive und zu 10,9 %
negative Gefiihle wahrgenommen. Im Vergleich zum Klassenraum sind die
drei positiven Gefuhle um 16 % und die sieben negativen Gefuhle um 4 %

im Schulgarten haufiger.
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Abbildung 15 - Vergleich positive Gefiihle vs. negative Gefiihle Studie |
Kumulierte Werte und skaliert jeweils auf 100 % (Befragungen Schulgarten: N = 445;

Klassenraum: N = 292).
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Die weiteren Abbildungen 16 und 17 stellen die Ergebnisse zur
wahrgenommenen Geflhlsintensitat im Schulgarten dar. Die Schiler:innen
gaben jedes Geflhl entsprechend den Intensitatsstufen — schwach, mittel,
stark — an. Es ist zu erkennen, dass die positiven Geflihle in der mittleren
Intensitat mit 28 % haufig sind, die negativen Gefuhle im Schulgarten
hingegen den hdchsten Haufigkeitswert von 5,89 % in der schwachen

Intensitat aufweisen.

Schulgarten 2016
100
90
80

X 70
=
_‘% 60
2 50
ﬁ 40
30
20
10
0 | — -
schwach mittel stark Summe
positive Gefiihle 15,97 28,07 15,72 59,76
negative Gefiihle 5,89 3,47 1,57 10,93
M negative Geflihle positive Geflhle

Abbildung 16 - Gefiihle im Schulgarten nach Intensitidten Studie |
Kumulierte Werte und jeweils skaliert auf 100 % (Befragungen Schulgarten: N = 445).
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Abbildung 17 - Gefiihle im Schulgarten nach Intensitat Studie |
(Befragungen Schulgarten: N = 445)

Die Verteilung der Geflhlsintensitaten fur den Klassenraum nach schwach,

mittel, stark, nach positiven und negativen Gefuhlen sind in Abbildungen 18
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und 19 dargestellt. Es geht hervor, dass die positiven Geflhle im
Klassenraum haufig in der schwachen und mittleren Intensitat — mit je 17 %
Haufigkeit vertreten sind und die negativen Gefuhle hingegen mit 4 %

Haufigkeit in der schwachen Intensitat.
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Abbildung 18 - Gefiihle im Klassenraum nach Intensitaten Studie |
Kumulierte Werte und jeweils skaliert auf 100 % (Befragungen im
Klassenraum: N = 292).
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Abbildung 19 - Gefiihle im Klassenraum nach Intensitat Studie |
(Befragung im Klassenraum: N = 292)

Im Gefuhlstagebuch war es den Schiler:innen weiterhin mdglich, ihre
Gefluhle mit kurzen Aussagen zur Situation frei zu kommentieren. Die
Abbildung 20 zeigt den prozentualen Anteil der sechs haufigsten
kommentierten Geflhle. Daraus geht hervor, dass mehr als die Halfte der

wahrgenommenen Geflihle im Schulgarten kommentiert wurden.
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Kommentiert wurde im Schulgarten z. B. Wut/Arger mit 76 % Haufigkeit und
Frustration/Enttduschung zu 50 %. Zum Vergleich wurden im Klassenraum
Wut/Arger mit 48 % Haufigkeit, 28 % weniger und Frustration/Enttduschung
mit 26 % Haufigkeit, 23 % weniger als im Schulgarten kommentiert.
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Abbildung 20 - Auswahl haufig kommentierter Gefiihle Studie |
(Befragungen im Schulgarten N = 445; Klassenraum N = 292)

Die Kommentare zu den Geflhlen wurden flr den Schulgartenunterricht
und den Klassenraumunterricht kategorisiert. Die Tabelle 9 und Tabelle 10
geben Auskunft Uber die Haufigkeit der Kommentare je Kategorie, in
absoluter bzw. relativer Haufigkeit. Dabei zeigt sich in Tabelle 7, dass
Schulgartenunterricht mit Freude/Begeisterung, Stolz und
,Uberraschung/Verwunderung® haufig durch Aussagen zur Gartenarbeit, zu
Pflanzen und zu Tieren begrindet wurden. Zur Kategorie Gartenarbeit sind
Uber 144 positive Schuler:innenaussagen dokumentiert, wie z. B. ,Ich habe
Strohblumen angepflanzt!®, ,die Ernte“, ,als wir fertig waren mit Unkraut
zupfen®, ,alles geschafft, ,gepflanzt und auch emotionale Aussagen zur
Tatigkeit, wie z. B. ,Es hat Spal® gemacht! oder ,war einfach cool“. Fur die
Kategorie Pflanzen wurden insgesamt 220 positive Nennungen erfasst;
~weil ich Méhren hatte®, ,wegen Erbsen®, ,ich hatte Kresse®, ,die Pflanzen
weit gewachsen sind®, ,als wir die Radieschen gefunden haben®. Positive
Aussagen zur Kategorie Tiere sind mit insgesamt 29 geringer; ,Spinne mit
weillem Hintern®, L/Ameisenhaufen entdeckt” oder auch

~>chneckenbeobachtung®. In Tabelle 7 ist auch zu erkennen, dass die
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Kommentare im Klassenraum haufig den Kategorien Unterricht und
Leistungstest/Vortrag zugeordnet wurden. Positive Schiler:innenaussagen
sind z. B. ,Experimente haben geklappt®, ,Ich habe gemalt* oder ,Es war
entspannend®. Positive Kommentare zu Leistungstests/Vortrag waren u. a.

,das ich ne 2 habe“ oder ,einen Vortrag Uber Pflanzen gehalten®.

Tabelle 7 - Haufig kommentierte positive Gefiihle Studie |
(Befragungen Schulgarten: N = 445; Klassenraum: N = 292)

Anmerkung. Eine Darstellung aller Geflihle befindet sich im Anhang Q.

Unterrichtsort

Kommentare je
Gefuihl (absolute Kategorie .
Kategorie (%)
Haufigkeit)
Gartenarbeit 94 (50 %)
Pflanzen 72 (38 %)
Schulgarten Tiere 8 (5 %)
(188) Garten 6 (3 %)
Wetter 4 (2 %)
Mitschdler:in 4 (2 %)
Freude/ .
) Unterricht 59 (65 %)
Begeisterung
Leistungstest/Vortrag 17 (19 %)
Pflanzen 6 (7 %)
Klassenraum
Mitschdler:in 4 (4 %)
(91)
Lehrer:in 3 (3 %)
Tiere 1 (1 %)
Privat 1 (1 %)
Pflanzen 64 (58 %)
Gartenarbeit 44 (40 %)
Schulgarten
Garten 1 (1 %)
(111)
Wetter 1 (1 %)
Stolz Mitschdler:in 1 (1 %)
Unterricht 12 (43 %)
Klassenraum | Leistungstest/Vortrag 13 (46 %)
(28) Pflanzen 2 (7 %)
Tiere 1 (3 %)

Pflanzen 67 (64 %)
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Uberraschung

Verwunderung/ | Schulgarten

96
Tiere 19 (18 %)
Gartenarbeit 6 (6 %)
Wetter 5 (5 %)
(105)
Garten 4 (4 %)
Mitschuler:in 4 (4 %)
Unterricht 16 (43 %)
Klassenraum Pflanzen 11 (30 %)
(37) Leistungstest/Vortrag 8 (21 %)
Tiere 2 (5 %)

Tabelle 8 zeigt, dass Wut/Arger im Schulgarten durch 37 Aussagen zur

Kategorie ,Mitschuler:in® kommentiert wurden. Im Klassenraum gab es

hingegen zur gleichen Kategorie 3 Aussagen wie z. B. ,mein Nachbar hat

genervt’. Die Schuler:innen schrieben auch haufig Namen der jeweiligen

Mitschuler:in oder vereinfacht ,die Jungs® auf.

Tabelle 8 - Haufig kommentierte negative Gefiihle Studie |

(Befragungen Schulgarten: N = 445; Klassenraum: N = 292).

Anmerkung. Die Werte aller positiven und negativen Gefuihle befindet sich im Anhang Q.

Unterrichtsort

Kommentare je
Gefiihl (absolute Kategorie .
Kategorie (%)
Haufigkeit)
Mitschler:in 37 (64 %)
Pflanzen 6 (10 %)
Schulgarten Gartenarbeit 5 (8 %)
(58) Wetter 4 (7 %)
Fragebogen 4 (7 %)
Lehrer:in 2 (3 %)
Wut/Arger Leistungstest/Vortra
5 (30 %)
g
Mitschuler:in 3 (18 %)
Klassenraum Lehrerin 2 (12 %)
(17)
Fragebdgen 2 (12 %)
Unterricht 2 (12 %)
Wetter 1 (6 %)
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Pflanzen 1 (6 %)
Privat 1 (6 %)
Tiere 42 (91 %)
Schulgarten
Mitschler:in 3 (7 %)
(46)
Pflanzen 1 (2 %)
Ekel
Pflanzen 5 (42 %)
Klassenraum
Tiere 4 (33 %)
(12)
Mitschuler:in 3 (25 %)
Mitschler:in 9 (47 %)
Wetter 4 (21 %)
Schulgarten
Pflanzen 3 (16 %)
(19)
Gartenarbeit 2 (11 %)
Frustration/
.t o
Enttauschung Lehrer:in 1 5 %)
Unterricht 3 (50 %)
Klassenraum | Leistungstest/Vortra
2 (33 %)
(6) g
Mitschuler:in 1 (17 %)

Auch Pflanzen wurden haufig im Schulgarten als Ursache fir negative
Gefuhle genannt, z. B. wenn Schuler:iinnen sich uber die schlechte
Entwicklung der Pflanzen argerten. Ekel wurde durch Tiere und Pflanzen
hervorgerufen, auch im Klassenraum wurde dieser Aspekt kommentiert, wie
z. B. ,Bohne hat gestunken® oder ,Bild vom Weberknecht®. Im Klassenraum
wurden die negativen Gefuhle haufig im Rahmen  von
Leistungsbewertungen wahrgenommen und kommentiert, beispielsweise
Wut/Arger zu 30 % und Frustration/Enttduschung zu 34 %. Aussagen der
Schdiler:innen waren z. B. ,nach dem Vortrag®“ oder ,weil ich nicht gelernt
habe“.

4.1.2 Gefiihle der Schiiler:innen Studie 11
In der Studie Il wurden zwei Klassen der sechsten Jahrgangsstufe im

Schulgarten und im Klassenraum unterrichtet. Im Unterschied zur Studie |
wurde die Klassengrofte nicht geteilt, die ganze Klasse (ca. 25
Schuleriinnen) wurde alternierend im Garten oder Klassenraum

unterrichtet. Die Schiler:innen befanden sich ebenfalls, wie in Studie I, im
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Alter zwischen 11 bis 13 Jahren (Schuler:innen n =53, 22 Jungen und
31 Madchen). Die Schuleriinnen haben in dieser Untersuchung
223 Fragebdgen im Schulgarten und 215 Fragebdgen im Klassenraum
beantwortet. Im Durchschnitt waren die Schuler:innen jeweils viermal im

Schulgarten und viermal im Klassenraumunterricht anwesend.
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Abbildung 21 - Relative Haufigkeiten der einzelnen Gefiihle Studie Il
(Befragungen Schulgarten: N =223; Klassenraum: N =215; Signifikanz: *p < .05;
**p <.01; ***p <.001)

Die Abbildung 21 stellt die prozentuale Haufigkeit der wahrgenommenen
Gefuhle im Schulgarten und Klassenraum dar. Zu erkennen ist, dass die
positiven  Gefiihle  Freude/Begeisterung, Stolz,  Verwunderung/
Uberraschung signifikant haufiger von den Schiiler:innen im Schulgarten
wahrgenommen werden. Hingegen sind die negativen Gefuhle Ekel und
Furcht/Angst signifikant haufiger im Klassenraum. Die Differenzen von
Schulgarten vs. Klassenraum zeigen, dass im Schulgartenunterricht
Freude/Begeisterung um 12 %, Stolz um 22 % und
Verwunderung/Uberraschung um 19 % im Schulgarten haufiger sind. Die
Differenz flr Ekel hingegen mit 7 % und Furcht/Angst mit 6 % fallen im
Klassenraum geringer aus. Betrachtet man die Summe aller
Geflhlsmeldungen pro Schiler:iinnen, so zeigt sich, dass Geflihle im
Klassenraum um 17,6 % weniger gemeldet wurden, als im Schulgarten.

Unter der Betrachtung der Valenz/Wertigkeit von Geflihlen, zeigt die

Abbildung 22 die summierten positiven und negativen Gefuhle, jeweils auf
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100 % skaliert. Daraus geht hervor, dass die kumulierten Haufigkeiten der
positiven Gefuhle um 19 % im Schulgarten Uberwiegen und die negativen
Geflihle im Schulgarten um 2 % niedriger sind als im Klassenraum.
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Abbildung 22 - Vergleich Schulgarten und Klassenraum Studie Il
Kumulierte Werte der positiven Geflihle vs. negativen Gefiihle, skaliert jeweils auf 100 %
(Befragungen Schulgarten: N = 223; Klassenraum: N = 215).

Abbildung 23 verdeutlicht die Aufteilung der positiven und negativen
Gefuhle im Schulgarten, nach den Intensitatsstufen — schwach, mittel, stark.
Zu den positiven- und negativen Gefuhlen zeigt sich in den Haufigkeiten der
Intensitatsstufen, dass im Schulgarten sowohl die positiven und negativen
Geflihle haufig in den schwachen Intensitaten wahrgenommen werden. Die
positiven Gefuhle haben auch, hingegen den negativen Gefuhlen, in der
mittleren Intensitat mit 21 % Haufigkeit und in der starken Intensitat mit

14 % Haufigkeit einen wesentlichen Anteil.
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Abbildung 23 - Intensitaten positiver und negativer Gefiihle Studie Il
Kumulierte Werte und jeweils skaliert auf 100 % (Befragungen im Schulgarten N = 223).
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Abbildung 24 - Intensitat einzelner Gefuihle im Schulgarten Studie Il
(Befragungen im Schulgarten: N = 223)

Die Abbildung 24 verdeutlicht, dass die positiven Gefuhle im Schulgarten
haufiger intensiver wahrgenommen werden, im Vergleich zu den anderen
negativen Geflhlen. Dabei machen die Gefuhle Freude/Begeisterung, Stolz
und Verwunderung/Uberraschung ca. 85 % der starken Intensitat in der

Gesamtheit aus.
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Abbildung 25 - Intensitiaten positiver und negativer Gefiihle Studie Il

Kumulierte Werte und jeweils skaliert auf 100 % (Befragungen im Klassenraum: N = 215).

Die Abbildungen 25 und 26 stellen nun im Anschluss die Intensitaten fur
den Klassenraum dar. Die Verteilung nach den Intensitatsstufen - schwach,
mittel, stark - zeigt auch hier, dass positive und negative Gefihle in der

Haufigkeit von schwach zu stark abnehmen. Nach den Angaben fur den
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Klassenraum sind die positiven und negativen Geflhle haufig in der

schwachen Intensitat.
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Abbildung 26 - Intensitat einzelner Gefiihle im Klassenraum Studie Il

(Befragungen im Klassenraum: N = 215)

Die Schiler:innen haben dartber hinaus, die von ihnen wahrgenommenen
Gefuhle formlos und freiwillig kommentiert. Die Abbildung 27 zeigt die
prozentuale Haufigkeit der sechs meisten kommentierten Gefiihle. Es geht
daraus hervor, dass die Schuler:innen ihre wahrgenommenen Geflhle im
Schulgarten wesentlich 6fter kommentierten als die Geflhle im
Klassenraum, sowohl die positiven und negativen Gefuhle. Zum Beispiel
wurden Verwunderung/Uberraschung, Wut/Arger und Stolz tber 20 %
haufiger im Schulgarten als im Klassenraum kommentiert. Beispielsweise
wurde Verwunderung/Uberraschung zu 55 % im Schulgarten und zu 15 %
im Klassenraum kommentiert und Wut/Arger zu 37 % im Schulgarten und

zu 10 % im Klassenraum kommentiert.
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Abbildung 27 - Anteil ausgewahlter kommentierter Gefiihle Studie Il
(Befragungen im Schulgarten: N = 223; Klassenraum: N = 215)

In den Tabellen 9 und 10 sind die Kommentare der Schiler:iinnen in
Kategorien zusammengefasst und in absoluter bzw. relativer Haufigkeit
dargestellt. Zu erkennen ist, dass im Schulgarten Freude/Begeisterung
haufiger durch Garten, Gartenarbeit bzw. Pflanzen ausgeldst werden. Sie
wurden mit insgesamt 64 Aussagen am haufigsten kommentiert, wie z. B.
,hatte coole Blumen®, ,wir sind im Garten“ oder ,das wir Einpflanzen
konnten®. Die Kommentare zu Freude/Begeisterung und Stolz wurden mit
Uber 40% in Verbindung mit der Gartenarbeit gebracht -
Verwunderung/Uberraschung im Schulgarten iber 60 % mit den Beeten
oder Pflanzen bzw. Pflanzenwachstum wahrgenommen. Im Klassenraum
wurden die ausschlaggebenden Aspekte der positiven Geflihle mit Uber
50 % am Unterricht festgemacht, durch Aussagen wie z. B. ,die Stunde war
spannend®, ,Nawi macht Spal3* oder ,wir durften malen“. Kommentare zu
Leistungstests, wie ,weil ich eine 1 gekriegt habe“ oder ,gute Note“ sind mit
Uber 15 % erwahnt, weniger sind Kommentare zu Pflanzen oder Tiere, zu
je 11 % im Klassenraum, wie z. B. ,Blutenteile geklebt” oder ,weil wir mit

Wiurmern experimentierten®.

Tabelle 9 - Haufig kommentierte positive Gefiihle Studie I
Eine Darstellung aller positiven und negativen Gefuhle befindet sich im Anhang R.

(Befragungen im Schulgarten: N = 223; Klassenraum: N = 215)

Unterrichtsort
. Kommentare je
Gefiihl (absolute Kategorie

i Kategorie (%)
Haufigkeit)
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Gartenarbeit 27 (42 %)
Pflanzen 19 (29 %)

Schulgarten (64)
Garten 16 (25 %)
Tiere 2 (3 %)

Freude/
Unterricht 15 (55 %)
Begeisterung

Leistungstest 4 (15 %)
Klassenraum (27) Mitschaler:in 4 (15 %)
Tiere 3 (11 %)
Pflanze 1 (4 %)
Gartenarbeit 22 (48 %)
Pflanzen 12 (26 %)

Schulgarten (46)
Garten 10 (22 %)

Stolz

Mitschiler:in 2 (4 %)
Unterricht 7 (70 %)

Klassenraum (10)
Leistungstest 3 (30 %)
Pflanzen 34 (59 %)
Garten 14 (24 %)
Schulgarten (58) Gartenarbeit 7 (12 %)
Tiere 2 (3 %)

Verwunderung/ - —
. Mitschiler:in 1 (2 %)
Uberraschung

Unterricht 5 (56 %)
Leistungstest 2 (22 %)

Klassenraum (9)
Lehre:in 1 (11 %)
Tiere 1 (11 %)

Nach den Angaben der Tabelle 10 ist zu sehen, dass im Schulgarten und

auch im Klassenraum negative Gefuhle, wie Ekel, oft in Verbindung mit

Tieren und Pflanzen wahrgenommen werden. Aussagen z. B. ,wegen den

Tieren® oder ,vor dem Regenwurm® wurden gemacht und dokumentiert.

Negative Geflihle sind aber auch durch Mitschiler:in, wie beispielsweise

Wut/Arger, im Schulgarten zu 54 % und Klassenraum zu 33 % kommentiert,

z.B. ,als Bigy die ganze Zeit meckerte”. Im Klassenraum kommt der

zusatzliche Leistungsaspekt in den Schuler:innenaussagen zum Tragen.

Geflhle der ,Furcht/Angst" und ,Frustration/Enttduschung” stehen in Bezug
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zu Aussagen wie beispielsweise ,vor dem Test, ,wegen der Arbeit“ oder

,vor Heftabgabe“.

Tabelle 10 - Haufig kommentierte negative Gefiihle Studie Il
Eine Darstellung aller positiven und negativen Geflihle befindet sich im Anhang R.

(Befragungen Schulgarten: N = 223; Klassenraum: N = 215)

. Unterrichtsort Kommentare je
Gefiihl o Kategorie .
(absolute Haufigkeit) Kategorie (%)
Mitschler:in 6 (54 %)
Schulgarten (11) Gartenarbeit 3 (27 %)
Lehrer:in 2 (18 %)
Wut/Arger
Leistungstest 1 (33 %)
Klassenraum (3) Mitschdler:in 1 (33 %)
Tiere 1 (33 %)
Schulgarten (20) Tiere 20 (100 %)
Pflanzen 7 (35 %)
Ekel
Klassenraum (20) Tiere 7 (35 %)
Unterricht 6 (30 %)
Schulgarten (3) Tiere 3 (100 %)
Furcht/
Leistungstest 6 (67 %)
Angst Klassenraum (9)
Tiere 3 (33 %)
Schulgarten (5) Pflanzen 5 (100 %)
Frustration/
. Leistungstest 6 (67 %)
Enttauschung Klassenraum (9)
Tiere 3 (33 %)

4.1.3 Vergleich Gefiihle der Studie I und Studie II
In Abbildung 28 sind die Ergebnisse der Haufigkeit von Gefiihlen beider

Studien untereinander dargestellt. Im Vergleich der zwei Studien zeigt sich
ein sehr ahnliches Bild der Haufigkeit von Geflihlen, mit einigen wenigen

Unterschieden, beispielsweise fur die Haufigkeit von Freude und Ekel.
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Abbildung 28 - Vergleich der Gefiihle Studie | und Studie Il

(Befragungen Studie I: Schulgarten: N =445; Klassenraum: N =292 und Studie Il
Schulgarten: N =216 und Klassenraum: N =200; Signifikanz: *p <.05; **p <.01;
***p <.001)

Die positiven Gefluhle Freude/Begeisterung, Stolz und
Verwunderung/Uberraschung sind in beiden Studien signifikant haufiger im
Schulgarten als im Klassenraum. Ekel und Wut/Arger sind als negative
Geflhle auch in beiden Studien und beiden Unterrichtsorten wesentlich
ofter als andere negative Geflhle aufgetreten. Mit dem Unterschied, dass
das Gefuhl Ekel und Furcht/Angst in der Studie Il signifikant haufiger im
Klassenraum, als im Schulgarten wahrgenommen wurde.

Im Vergleich der Intensitatsstufen — schwach, mittel, stark — beider Studien
(siehe Ergebnissteil S. 94 bis 95 und S. 102 bis 103), zeigte sich hier auch
eine ahnliche Verteilung. In der starken Intensitat wurden wenige Geflhle
im Schulgarten und Klassenraum wahrgenommen. Obwohl die positiven
Geflhle Freude/Begeisterung und Stolz im Klassenraum und im
Schulgarten einen hoheren Anteil in der starken Intensitatsstufe haben, als
andere Geflhle. In der mittleren und schwachen Intensitat sind die

Gefuhlswahrnehmungen hingegen haufiger.



Error! Use the Home tab to apply Uberschrift 1 to the text
that you want to appear here. 106

Bereitschaft, Aussagen zur Geflhlswahrnehmungen zu tatigen zeigten die
Schuler:innen in beiden Studien. Die Abbildung 29 stellt die Ergebnisse im
Vergleich dar. Die Schuler:iinnen haben ihre Gefuhle im Schulgarten,
sowohl in Studie | und auch in Studie Il haufiger kommentiert als im
Klassenraum. Negative und positive Geflhle wurden entsprechend
kommentiert, eine Praferenz von positiven oder negativen Geflihlen ist in
beiden Studien nicht zu vermuten. Doch war in der Studie Il die Bereitschaft
wesentlich héher, z. B. wurde Wut/Arger in Studie | noch zu 76 % im Garten

kommentiert, in der Studie Il nur noch zu 37 % im Garten.

Kommentierte Gefiihle 2016

100 W Schulgarten

Klassenraum

00
o

Haufigkeit [%]
) B (1]
o © © o

Kommentierte Gefiihle 2017
w Schulgarten

80 Klassenraum

Haufigkeit [%)]

Abbildung 29 - Vergleich kommentierte Gefiihle Studie | und Studie Il
(Befragungen Studie I: Schulgarten N =445; Klassenraum N =292 - Studie ll:
Schulgarten: N = 216 und Klassenraum: N = 200)

Die Kommentare der Studie | und Studie Il zeigen durchweg ein sehr
ahnliches Bild. Demnach sind die positiven Geflihle Freude/Begeisterung
und Stolz im Schulgarten durch die dortigen Tatigkeiten (u. a. Arbeiten am
Beet, Pflanzenpflege), durch Objekte wie (Tiere, Pflanzen) oder durch die

erzielten Ergebnisse (Pflanzenwachstum) ausgelost worden. Zugleich
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wurden auch negative Gefuhle durch Tatigkeiten im Garten oder durch den
Kontakt zu Tieren hervorgerufen. Im Klassenraum wurden in beiden Studien
die Gefuhle Freude/Begeisterung sowie Stolz bei Tatigkeiten (wie z. B. dem
Experimentieren und Vortragen) wahrgenommen, negative Geflihle werden
im Klassenraum durch Leistungsbewertungen bzw. Leistungsdruck (Test,

Vortrage) im Geflhlstagebuch klar benannt.

4.2 Befindlichkeit der Schiiler:innen

Der Mehrdimensionale Befindlichkeitsfragebogen (MDBF) erfasst die
aktuelle psychische Befindlichkeit. Mit Hilfe des MDBF wurde in dieser
Untersuchung versucht, die Befindlichkeit der Schuler:innen im Schulgarten
und im Klassenraum zu messen, um Schlussfolgerungen auf das aktuelle
psychische Wohlbefinden ziehen zu kdnnen. Die Befindlichkeit wird dabei
mehrdimensional erfasst, durch die drei Subskalen ,Gut-Schlecht* (GS),
,Wach-Mude* (WM), ,Ruhig-Unruhig“ (RU). In den folgenden Abbildungen
werden die Daten aus dem Schulgarten durch griine Boxplots und die Daten
aus dem Klassenraum durch graue Boxplots dargestellt. Der Summenscore
(nach Umpolung der negativ formulierten Items) kann einen maximalen
Skalenwert von 20 und einen minimalen Skalenwert von 4 erreichen. Fur
die funfstufige Antwortskala mit je vier Items pro Subskala liegt der
Skalenmittelpunkt bei 12. Somit weisen hohe Skalenwerte in Richtung
,Gut", \Wach*“ und ,Ruhig“ und niedrige Skalenwerte in Richtung ,Schlecht®,
.,Mude“ und ,Unruhig®.

4.2.1 Befindlichkeit der Schiiler:innen Studie I
In der Studiel wurden finf Klassen der Jahrgangsstufe sechs im

Schulgarten und Klassenraum unterrichtet. Die KlassengrofRe wurde fur den
Unterricht aufgrund der besseren Organisation am Lernort halbiert, so dass
die eine Halfte der Klasse im Klassenraum ihren Unterricht absolvierte und
die andere Halfte der Klasse im Schulgarten ihren Unterricht erhielt. Im
Durchschnitt wurden die 124 Schiiler:innen (59 Jungen und 65 Madchen)
viermal im Schulgarten und dreimal im Klassenraum unterrichtet. Insgesamt
wurden 445 Fragebogen aus dem Schulgarten und 294 Fragebdgen aus

dem Klassenraum analysiert.
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Abbildung 30 - Subskala Gut-Schlecht des MDBF Studie |
(Befragungen Schulgarten N =445 und Klassenraum N = 294; Signifikanz: *p < .05;
**p <.01; ***p <.001)

Die Abbildung 30 zeigt die Ergebnisse der Subskala ,Gut-Schlecht* (GS).
FUr den Lernort Schulgarten liegt der Median bei 17,5 (1. Quartil 15,33 und
3. Quartil 18,75) und der Median fur den Klassenraumuntersuchung bei
16,5 (1. Quartil 15 und 3. Quartil 18). Der grofte Datenwert ist gleich dem
Maximalwert von 20 — fur den Schulgarten und Klassenraum. Der kleinste
Datenwert liegt im Schulgarten bei 8,5 und im Klassenraum bei einem
Skalenwert von 11. Die Spannweite der Daten aus dem Schulgarten ist
demnach grofier, mit milden Ausrei3ern. Im Vergleich von Schulgarten vs.
Klassenraum, zeigt sich ein signifikanter Unterschied (p =.001) in der
Dimension ,Gut-Schlecht. Die Befindlichkeit der Schuler:innen ist nach
dem Median im Schulgarten um einen Skalenwert hoéher als im
Klassenraum, mit einer Effektstarke von dcohen = 0.2 (Cohen, 1988 - d = 0.20
-> kleiner Effekt; d = 0.50 -> mittlerer Effekt; d = 0.80 -> grol3er Effekt).
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Abbildung 31 - Subskala Wach-Miide MDBF Studie |
(Befragungen Schulgarten N = 445 und Klassenraum N = 294)

Die Abbildung 31 stellt die Ergebnisse fur die Subskala ,Wach-Mude* dar.
Der Median der Schulgartenuntersuchung liegt bei 15,0 (1. Quartil 12,75
und 3. Quartil 16,75) und fur den Klassenraum bei 14,6 (1. Quartil 12,75
und 3. Quartil 16,33). Die Daten der Subskala ,Wach-Mude* unterscheiden
sich zwar, zeigen aber keine signifikante Differenz. In beiden Datensatzen
(Schulgarten und Klassenraum) sind hohe Skalenwerte vorhanden, bis
Maximum =~ 20. Die Streuung der Daten ,Wach-Mude" sind im Schulgarten
ausgepragter, als die Streuung der erhobenen Daten im Klassenraum, das
Minimum der Werte vom Schulgarten liegt bei funf (exklusive Ausreil3er)

und im Klassenraum bei neun.

Schulgarten Klassenraum
Subskala Ruhig-Unruhig

Abbildung 32 - Subskala Ruhig-Unruhig MDBF Studie |
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(Befragungen Schulgarten N = 445 und Klassenraum N = 294)

Die Abbildung 32 zeigt die Ergebnisse der Subskala ,Ruhig-Unruhig®. Der
Median fur den Schulgartenunterricht liegt bei 15,2 (1. Quartil 13,50 und
3. Quartil 17) und fur den Klassenraumunterricht bei 15,6 (1. Quartil 14 und
3. Quartil 17). Die Streuung der Werte von Schulgarten und Klassenraum
ist hoch, die Quartilsabstande liegen fir den Schulgarten bei 3,5 und fir den
Klassenraum bei 3,0. Das Maximum der Werte liegt fur beide Lernorte beim
Skalenwert 20, das Minimum flr den Schulgarten bei 9,5 und das Minimum
fur den Klassenraum bei 10. Im Vergleich zeigt sich, dass die Werte nach
dem Klassenraumunterricht geringflgig hdher sind, doch ein signifikanter
Unterschied im Vergleich von Schulgarten vs. Klassenraum ist nicht

gegeben.

MDBF 2016

Skalenwert

Gut-Schlecht Gut-Schlecht Wach-Mide Wach-Mide Ruhig-Unruhig Ruhig-Unruhig
Schulgarten Klassenraum Schulgarten Klassenraum Schulgarten Klassenraum

Abbildung 33 - Subskalen Vergleich MDBF Studie |
(Befragungen Schulgarten N =445 und Klassenraum N = 294; Signifikanz: *p < .05;
**p <.01; ***p <.001)

Die Abbildung 33 zeigt alle drei Subskalen des mehrdimensionalen
Befindlichkeitsfragebogens nebeneinander. Zu sehen ist, dass die GS
Skalen héhere Werte im Vergleich zu den Skalen WM und RU zeigen (siehe
auch Mediane Tabelle 11). Im Vergleich aller Subskalen ist auffallig, dass
die Streuung (Spannweite) der Skale ,Wach-Mude® fir den Schulgarten
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deutlich grofder ist, sowie extreme Ausreilder bis zu einem Wert von funf

beinhaltet.

Tabelle 11 - Subskalenwerte MDBF Studie |
(Befragungen Schulgarten N = 445 und Klassenraum N = 294)

Gut-Schlecht Wach-Mude Ruhig-Unruhig
(GS) (WM) (RU)
Median Median Median
Schulgarten 17,50 15,00 15,25
Klassenraum 16,50 14,66 15,66

Die Abbildung 34 zeigt (erganzend zu den Boxplot-Darstellungen) die
Haufigkeitsverteilung der einzelnen Subskalen. Die Auspragung in den
Mittelwertbereichen 16-18 und 18-20 wird hier fur die Subskala GS sichtbar,
eine linksschiefe Verteilung ist sichtbar. Der signifikante Unterschied
(Schulgarten vs. Klassenraum) ist hier fur die GS-Skala im Vergleich zur

Werten der Skalen WM und RU antizipierbar.
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Abbildung 34 - Verteilung der MDBF-Subskalenwerte Studie |
fur Schulgarten und Klassenraum gemittelten Skalenwerte (Befragungen Schulgarten
N =445 und Klassenraum N = 294)

4.2.2 Befindlichkeit der Schiiler:innen Studie II
Im Jahr 2017 wurden erneut zwei Klassen der Jahrgangsstufe 6 im

Schulgarten und Klassenraum unterrichtet. Im Unterschied zur Studie |
wurde die Klassengrofe nicht geteilt, die ganze Klasse (ca. 25
Schdiler:innen) hatte alternierend im Garten oder Klassenraum unterrichtet.
Im Durchschnitt waren die Schuler:innen viermal im Schulgarten- und
Klassenraumunterricht. Die 53 Schiler:innen (22 Jungen und 31 Madchen)
beantworteten insgesamt 223 Fragebogen im  Schulgarten und

215 Fragebdgen im Klassenraum.
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Abbildung 35 - Subskala Gut-Schlecht MDBF Studie Il
(Befragungen im Schulgarten N = 223 und Klassenraum N = 215; Signifikanz: *p < .05;
**p <.01; ***p <.001)

Aus der Abbildung 35 gehen die Angaben der Schiler:innen zur Subskala
,Gut-Schlecht® hervor. Der Median der Daten aus der
Schulgartenuntersuchung liegt bei 15,7 (1. Quartil 14,55 und
3. Quartil 17,63). Der Median der Daten aus der Klassenraumuntersuchung
liegt bei 15,0 (1. Quartil 13,86 und das 3. Quartil 16,75). Der hoéchste
Datenwert aus dem Schulgarten entspricht dem maximalen Wert von 20 der
Subskala. Die Spannweite der Daten aus dem Schulgarten ist im Vergleich
zu den Daten aus dem Klassenraum grofRer. Der kleinste Datenwert liegt im
Schulgarten bei 11,75 und im Klassenraum bei 12,50. Im Vergleich der
beiden Unterrichtsorte zeigt sich ein signifikanter Unterschied der
Skalenwerte (p = .005). Im Schulgarten wurde das Befinden ,,Gut-Schlecht®
von den Schuler:innen signifikant hoher bewertet, es zeigt sich ein kleiner
Effekt in Richtung ,Gut”, mit der Effektstarke dconen = 0.37 (Cohen, 1988 - d
= 0.20 -> kleiner Effekt; d = 0.50 -> mittlerer Effekt; d = 0.80 -> grol3er
Effekt).



Error! Use the Home tab to apply Uberschrift 1 to the text
that you want to appear here. 114

oo

Slalenwert

4 o

Schulgarten Klassenraum

Subskala Wach-Mude

Abbildung 36 - Subskala Wach-Miide MDBF Studie Il
(Befragungen Schulgarten N =223 und Klassenraum N = 215; Signifikanz: *p < .05;
**p <.01; ***p <.001)

Die Abbildung 36 stellt die Ergebnisse der Subskala ,Wach-Mide“ dar.
Nach dem Schulgartenunterricht ist das Befinden ,Wach-Mude" im Median
12,80 (1. Quartil liegt bei 11,13 und 3. Quartil bei 14,35). Der Median der
Daten aus der Klassenraumuntersuchung ist 12,20 (1. Quartil 10 und das
3. Quartil 13). Ein signifikanter Unterschied (p =.000) zeigt sich im
Vergleich zu den Daten aus dem Klassenraum. Die Befindlichkeit ,Wach-
Muade“ wurde im Schulgarten haufiger hoéher bewertet, in Richtung
,=Wachheit", der Wert dconen= 0,36 kann als kleiner Effekt interpretiert werden
(Cohen, 1988 - d = 0.20 -> kleiner Effekt; d = 0.50 -> mittlerer Effekt; d =
0.80 -> grolRer Effekt). Die hochsten Werte aus dem Schulgarten sind
Ausreiler, bis zu einem Wert von 20, dies entspricht dem maximalen Wert
der Skala. Der kleinste Skalenwert unter 6 (ohne Ausreil3er) wurde im

Klassenraum gemessen.
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Abbildung 37 - Subskala Ruhig-Unruhig MDBF Studie I
(Befragungen Schulgarten N =223 und Klassenraum N = 215; Signifikanz: *p < .05;
**p <.01; ***p <.001)

Die Abbildung 37 zeigt die Ergebnisse der Subskala ,Ruhig-Unruhig“. Nach
dem Schulgartenunterricht ist das Befinden ,Ruhig-Unruhig® nach dem
Median 13,66 (1. Quartil bei 12,74 und 3. Quartil bei 15,67). Der Median fir
den Klassenraum ist 13,0 (1. Quartil bei 12,3 und das 3. Quartil bei 14,62).
Der hochste Datenwert aus dem Schulgarten liegt bei 19,4 und aus dem
Klassenraum bei 20,0 (extreme Ausreilder). Der kleinste Datenwert liegt im
Schulgarten bei 11 und im Klassenraum bei 10. Im Vergleich der
Unterrichtsorte zeigt sich ein signifikanter Unterschied (p =.002) in der
Dimension ,Ruhig-Unruhig®. Im Schulgarten wurde das Befinden ,Ruhig-
Unruhig® hoher bewertet, ein kleiner Effekt in Richtung ,Ruhig® -
dconen= 0.328 (Cohen, 1988 - d = 0.20 -> kleiner Effekt; d = 0.50 -> mittlerer
Effekt; d = 0.80 -> grol3er Effekt).
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Abbildung 38 - Vergleich Subskalen MDBF Studie Il
(Befragungen Schulgarten N =223 und Klassenraum N = 215; Signifikanz: *p <.05;
**p <.01; ***p <.001)

Die Abbildung 38 zeigt die zentrale Tendenz und die Streuung der Werte
aller Subskalen des Mehrdimensionalen Befindlichkeitsfragebogens der
Studie Il. Zu sehen ist, dass die Werte aus dem Schulgartenunterricht
gegenuber denen des Klassenraums im Mittelwert hoher liegen. Im
Vergleich von Schulgarten zu Klassenraum zeigt sich eine signifikante
Differenz der Subskalen. Wenige Ausreifler sind im Klassenraum und
Schulgarten zu erkennen. Auffallig sind jedoch die niedrigen Werte der
Subskala ,Wach-Mude“, mit extremen Ausreif3ern, die sich aber immer noch
im Bereich des Skalenmittelpunkts bewegen. Fiir eine bessere Ubersicht
zeigt Tabelle 12 die Lage der Mittelwerte (Mediane) aller Subskalen. Im
Vergleich liegen die Werte von ,Wach-Mude* deutlich unter den Werten von
,Gut-Schlecht” und ,Ruhig-Unruhig®.

Tabelle 12 - Subskalenwerte MDBF Studie Il

Subskalen des Mehrdimensionalen Befindlichkeitsfragebogens, GS = Gut-Schlecht, WM =
Wach-Mide, RIU = Ruhig-Unruhig (Befragungen Schulgarten N = 223 und Klassenraum
N =215)

GS Median WM Median RU Median
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Schulgarten 15,75 12,80 13,66
Klassenraum 15,00 12,22 13,00

Zum Vergleich zeigt die Abbildung 39 die Haufigkeit der Skalenwerte aller
Subskalen. Im Schulgarten sind Mittelwerte fur das ,,Gut-Schlecht*-Befinden
im Bereich 18-20 besonders haufig und auffallig. Fir die ,Wach-Mude*-
Skala liegen die meisten Werte im Bereich 10-12 und 12-14, bei
Betrachtung der Wertebereiche 14-16, 16-18 und 18-20 sind Werte im
Schulgarten geringflgig haufiger. Die Werte der Subskala ,Ruhig-Unruhig®
sind im Vergleich von Garten und Klassenraum in den héheren Bereichen

auschlaggebend und gut erkennbar.
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Abbildung 39 - Verteilung Subskalenwerte MDBF Studie Il
von Schulgarten und Klassenraum, gemittelten Skalenwerte (Befragungen Schulgarten
N =223 und Klassenraum N = 215)
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Anmerkung. Statistik und weitere Daten der SPSS Statistik von 2017, wie
Mittelwerte und Standardabweichungen, kénnen in tabellarischer Ubersicht

im Anhang T ,Statistik MDBF* eingesehen werden.

4.2.3 Vergleich Befindlichkeit Studie I und Studie II
Aus den Daten der Studie | und der Studie Il geht generell hervor, dass die

Befindlichkeit der Schuler:innen im Schulgarten und im Klassenraum gut ist.
Nach den Medianen bzw. Mittelwerten der Subskalen (Abbildung 40 und
41) liegen die Werte haufig Uber dem Skalenmittelpunkt von 12. Das innere
allgemeine Erleben der Schiler:innen ist demnach als gut, wach und ruhig
zu bewerten. Alle drei Subskalen zeigen aber im Vergleich von
Schulgartenunterricht  und Klassenraumunterricht, haufig  eine
Verschiebung der Mediane nach unten. In der Einzelbetrachtung sind

folgende Details erwahnenswert (siehe auch Tabelle 13).
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Abbildung 40 - Subskalen MDBF Studie |
(Befragungen Schulgarten N =223 und Klassenraum N = 215; Signifikanz: *p < .05;
**p <.01; ***p <.001)
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Abbildung 41 - Subskalen MDBF Studie Il
(Befragungen Schulgarten N =223 und Klassenraum N = 215; Signifikanz *p <.05;
**p <.01; ***p <.001)

Die Werte der Gut-Schlecht Skala deuten also auf eine positive
Stimmungslage an beiden Lernorten hin. Die Schuler:innen fihlen sich
wohl, sind froh und zufrieden. Etwas besser ist aber die ,Gut-Schlecht®-
Stimmung nach dem Schulgartenunterricht in Studie | und Il. Diese
signifikante Differenz ist als kleiner Effekt flir beide Studien nach Cohen
(1992) zu interpretieren.

Weiterhin ist die Wachheit-Mudigkeit der Schileriinnen auch als
mittelmanig bis gut zu beurteilen. Die Werte zur Wachheit-Mudigkeit zeigen
im Vergleich, dass nach dem Schulgartenunterricht mehr Schiler:innen
frischer und munterer sind, als nach dem Klassenraumunterricht. In der
Studie Il zeigt sich hier ein kleiner Effekt (Cohen, 1992). Die Subskala
,Ruhig-Unruhig“ zeigt ebenso mittelmalige bis gute Skalenwerte. Die
meisten Schiler:innen fuhlen sich demnach weder extrem unruhig noch
besonders gelassen. Im Vergleich von Schulgarten und Klassenraum zeigt
in Studie Il, dass die Schuler:innen im Schulgarten signifikant ruhiger und
gelassener sind, mit kleiner Effektgrofe (Cohen, 1988 —d = 0.20 -> kleiner
Effekt; d = 0.50 -> mittlerer Effekt; d = 0.80 -> groRer Effekt).

Die Studie | (n = 123) zeigt, dass der Schulgartenunterricht hinsichtlich:

» besserer Stimmung (Gute-Schlechte Stimmung) sich bewahrt, mit
kleinem Effekt,
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= wacherer Stimmung (Wachheit-Mudigkeit) keinen signifikanten
Unterschied zeigt,

= ruhigerer Stimmung (Ruhe-Unruhe) keinen signifikanten Unterschied
zeigt.

Die Studie Il (n = 53) zeigt, dass der Schulgartenunterricht hinsichtlich:

» besserer Stimmung (Gute-Schlechte Stimmung) sich bewahrt, mit
kleinem Effekt,

= wacherer Stimmung (Wachheit-Mudigkeit) sich bewahrt, mit kleinem
Effekt,

» ruhigerer Stimmung (Ruhe-Unruhe) sich bewahrt, mit kleinem Effekt.

Tabelle 13 - Skalenrohwerte MDBF Studie | und Studie Il
GS = Gut-Schlecht, WM — Wach-Mude, RU — Ruhig-Unruhig (Befragungen Schulgarten
N =223 und Klassenraum N = 215)

Studie | Werte GS WM RU
Schulgarten Median 17,50 15,00 15,25
Mittelwert 16,89 14,53 15,21
Standardabweichung 2,54 3,07 2,44
Klassenraum | Median 16,50 14,66 15,66
Mittelwert 16,46 14,78 15,39
Standardabweichung 2,07 2,43 2,22
Studie Il Werte GS WM RU
Schulgarten Median 15,75 12,80 13,66
Mittelwert 15,91 12,83 14,32
Standardabweichung 2,28 2,90 2,16
Klassenraum | Median 15,00 12,22 13,00
Mittelwert 15,12 11,76 13,61
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Standardabweichung 1,66 2,88 2,05

4.3 Soziale Interaktionen der Schiiler:innen

Durch die systematischen Verhaltensbeobachtungen koénnen die
Haufigkeiten der sozialen Interaktionen zwischen den Schiler:iinnen
abgebildet werden. Dabei liegt der Fokus auf dem sozial kompetenten
Verhalten von Kommunikation und Kooperation. Da ebenso der soziale
Kontakt und die Art der Interaktion fur das menschliche Wohlbefinden
entscheidend sind, wurden auf der untersten Beschreibungsebene (Forgas
& Frey, 1999) die Interaktionen der Schileriinnen durch Zahlungen

dokumentiert.

Anmerkung. Die Daten aus der Studie | konnten nur bedingt verarbeitet werden, die
Ergebnisse aus der Studie | zeigen somit, ob ein Schiiler oder eine Schiilerin das jeweilige
Verhalten (in einer Gruppe) in der Beobachtungsphase gezeigt hat oder nicht gezeigt hat.
Die Ergebnisse aus der Studie Il beziehen sich hingegen auf die Haufigkeiten, wie oft ein
Verhalten in einer Beobachtungsphase zu beobachten war. Entsprechend den
ordinalskalierten und nominalskalierten Daten wurden fiir die Berechnung der Mittelwerte
und Signifikanzberechnungen auf den nicht-parametrischen Test Mann-Whitney/ U-Test

zurlickgegriffen.

4.3.1 Kommunikation und Kooperation in Studie I
Die Datenerhebung der Studiel im Jahr 2016 fuhrten sieben

Beobachter:innen durch. Funf Klassen der Jahrgangsstufe 6 wurden
halbiert und alternierend im Schulgarten und im Klassenraum unterrichtet
(N =124; 59 Jungen und 65 Madchen). In den zehn Wochen fanden
insgesamt 160 Beobachtungen a zehn Minuten statt, davon im
Schulgarten 115 und im Klassenraum 45. Jede Beobachtung bezieht sich
auf eine Gruppe von 4 Schiler:iinnen. Eine Beobachterrotation erfolgte
nach zehnminutiger Intervallaufzeichnung, von einer Schuler:innengruppe
zur nachsten Schiler:innengruppe, mit jeweils einer Pause von funf

Minuten.
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Soziale Interaktionen 2016 - Kommunikation

begriindet Kritik sachlich ~—_l—— . ® Schulgarten

Klassenraum

|

kann eigenen Standpunkt vertreten

hért aufmerksam zu
/ldsst aussprechen

kann Blickkontakt halten

spricht deutlich
und ausreichend laut

IH

o

1 2 3 4 5

Mittelwert (Maximum 4)

Abbildung 42 - Beobachtung Kommunikation Studie |

Mittelwerte in Bezug auf die Anzahl von Schiler:innen, die das Verhalten nach den
Indikatoren der Kommunikation zeigten (Beobachtungen Schulgarten N =115,
Klassenraum N = 45; Signifikanz: *p < .05; **p <.01; ***p <.001)

In Abbildung 42 werden die Mittelwerte und Standardabweichungen der
einzelnen Indikatoren zur Kommunikation flr den Schulgarten und fur den
Klassenraum dargestellt. Es zeigt sich im Vergleich, dass bei allen
Indikatoren die Mittelwerte des Schulgartens groRer sind, als die
entsprechenden Mittelwerte des Klassenraums. Die Streuungen der Daten
sind ahnlich, die Schulgartendaten haben Standardabweichungen von 0,9
bis 1,5 und die Klassenraumdaten zwischen 0,5 und 1,6. Im Vergleich der
einzelnen Indikatoren, ist eine geringere Streuung ist z. B. flr den Indikator
.begriundet Kritik sachlich® im Schulgarten und im Klassenraum
festzustellen. Im Vergleich zu den weiteren Indikatoren liegt der Indikator
»spricht deutlich und ausreichend laut® mit dem Mittelwert von 3,3 am
hochsten. Der signifikante** Unterschied (Signifikanz: *p <.05; **p < .01;
***p <.001) ist im Vergleich zum Klassenraum hoch. Die Modalwerte in
Tabelle 14 zeigen weiterhin, dass im Schulgarten am haufigsten Gruppen
zu beobachten waren, in denen alle vier Schiler:innen deutlich und laut
kommunizierten. Hingegen war im Klassenraum dieses Verhalten am

haufigsten nur bei zwei Schuler:innen der Gruppe von 4 Schiler:innen zu

beobachten.

Tabelle 14 - Modalwerte je Indikatoren Kommunikation Studie |
je Gruppe von 4 Schileriinnen (max.4), Beobachtungen Schulgarten N =115,

Klassenraum N = 45
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spricht kann hort aufmerksam @ kann begriindet
deutlich & Blickkont | zu/lasst eigenen Kritik
ausreichend akt halten aussprechen Standpunkt sachlich
laut vertreten

Modalwert

4 4 4 0 0
Schulgarten
Modalwert

2 4 0 0 0
Klassenraum

Die Ergebnisse der Indikatoren ,kann Blickkontakt halten und ,hort
aufmerksam zu/lasst aussprechen® zeigen auch, dass im Schulgarten und
im Klassenraum das Verhalten relativ haufig in einer Schiler:innengruppe
zu beobachten war. Es zeigen sich Mittelwerte von 1,8 bis 2,6, die sich
jedoch nicht signifikant unterschieden. Im Verhalten ,kann eigenen
Standpunkt vertreten® liegt der Mittelwert im Schulgarten bei 1,2 und im
Klassenraum bei 0,4 — ein signifikanter Unterschied zeigt sich hier. Nach
dem Modalwert=0 (Tabelle 14) kann gesagt werden, dass hier
Schuler:innengruppen haufiger zu beobachten waren, die dieses Verhalten
nicht gezeigt haben. Diese Aussage trifft auch auf den Indikator ,begrindet
Kritik sachlich® zu. Ein Mittelwert von 0,49 im Schulgarten und 0,2 im

Klassenraum zeigt einen Unterschied auf, der im Vergleich signifikant ist.

Soziale Interaktionen 2016 - Kooperation

. m Schulgarten
kann teilen/abgeben

*
*

Klassenraum

j

kann eigene Interessen zugunsten
der Gruppe zuriickstellen

akzeptiert den Rat/
die Meinung anderer

|

i i
zeigt Verantwortungsbewusstsein :-‘
arbeitet im Interesse des Teams I 5
0 1 2 3 4 5

Mittelwert (Maximum 4)

Abbildung 43 - Mittelwerte der Beobachtung Kooperation Studie |

In Bezug auf die Anzahl von vier Schiler:innen, die das Verhalten nach den Indikatoren
der Kooperation zeigten. (Beobachtungen Schulgarten N =115, Klassenraum N = 45;
Signifikanz: *p < .05; **p <.01; ***p <.001)

Die Abbildung 43 stellen die Mittelwerte und Standardabweichungen zur
Kooperation von Schiler:innen einer Gruppe von vier Schiler:innen dar.

Die Mittelwerte unterscheiden sich im Vergleich von Schulgarten vs.
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Klassenraum in allen Indikatoren signifikant. Im Schulgarten ist das
Verhalten ,arbeitet im Interesse des Teams“ haufig zu beobachten, der
Mittelwert liegt hier bei 2,5 und im Klassenraum wesentlich niedriger,
bei 0,7.

Tabelle 15 - Modalwerte je Indikatoren Kooperation Studie |
je Gruppe von 4 Schileriinnen (max. 4) Beobachtungen Schulgarten N =115,

Klassenraum N = 45

arbeitet im zeigt akzeptiert kann eigene kann teilen/
Interesse des Verantwortung = den Rat/die Interessen abgeben
Teams s-bewusstsein | Meinung zugunsten der

anderer Gruppe

zurlckstellen

Modalwert
4 0 0 0 0
Schulgarten

Modalwert

Klassenraum

Der Modalwert von vier (siehe Tabelle 15) verdeutlicht, dass ,arbeitet im
Interesse des Teams" im Schulgarten, am haufigsten alle vier Schuler:innen
der Gruppe zeigten. Auch die Indikatoren ,Zeigt
Verantwortungsbewusstsein® sowie ,akzeptiert Rat/die Meinung anderer®
war relativ oft im Schulgarten zu beobachten, der Mittelwert liegt bei 1,4 bis
1,6. Doch die beobachteten Gruppen, bei denen niemand dieses Verhalten
zeigte, waren zahlreicher (siehe Tabelle 15, Modalwert =0). Die
Standardabweichungen liegen im Schulgarten zwischen 1,1 und 1,5 und im
Klassenraum zwischen 0,7 und 1,2. Die Streuung ist fir den Indikator ,kann
teilen/abgeben® im Schulgarten und Klassenraum mit 1,1 und 0,7 am
geringsten und fur den gleichen Indikator ,arbeitet im Interesse des Teams*

im Schulgarten und im Klassenraum mit 1,5 und 1,2 am starksten.

4.3.2 Kommunikation und Kooperation Studie II
Die Datenerhebung der Studie Il haben, wie in Studie |, sieben nicht-

teiinehmende Beobachter:iinnen durchgefuhrt. Hingegen wurden zwei
Schulklassen der Jahrgangsstufe 6 in diesem Jahr 2017 in ganzer
Klassenstarke im Schulgarten und Klassenraum unterrichtet (n =53,
22 Jungen und 31 Madchen). In den zehn Wochen wurden insgesamt

150 Beobachtungen a zehn Minuten durchgefihrt, davon im
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Schulgarten 82 und im Klassenraum 68. Jede Beobachtung erfolgte fur vier
Schdler:in, fir eine Gruppe. Dabei fand eine Beobachterrotation, nach einer
funf-mindtigen Pause, von einer Schuler:innengruppe zur nachsten
Schuler:innengruppe statt.

Die Abbildung 44 stellt die arithmetischen Mittelwerte mit den
Standardabweichungen nach den Indikatoren der Kommunikation dar, die
aus den Beobachtungen (Zahlungen) einer Unterrichtsstunde fur den
Schulgarten und Klassenraum berechnet wurden. Die Mittelwerte des
Schulgartens sind in vier von insgesamt funf Indikatoren hoher als im
Klassenraum. Signifikanzen, sowie grolie Effekte (nach Cohen, 1988 -d =
0.20 -> kleiner Effekt; d = 0.50 -> mittlerer Effekt; d = 0.80 -> grol3er Effekt)
zeigen sich fir die drei Indikatoren ,begrindet Kritik sachlich®, ,kann

eigenen Standpunkt vertreten® und ,spricht deutlich/ausreichend laut®.

Soziale Interaktion 2017 - Kommunikation
m Schulgarten
begrindet Kritik sachlich

Klassenraum

kann eigenen Standpunkt vertreten

hort aufmerksam zu / ldsst
aussprechen

1

kann Blickkontakt halten

spricht deutlich und ausreichend laut I :

Mittelwert

Abbildung 44 - Mittelwerte Kommunikation Studie Il
Nach Zahlungen der Indikatoren zur Kommunikation (Beobachtungen Schulgarten N = 82,
Klassenraum N = 68; Signifikanz: *p < .05; **p < .01; ***p <.001)

Im weiteren Vergleich ist der Mittelwert insbesondere fur den Indikator
,spricht deutlich und ausreichend laut” im Schulgartenunterricht mit einer
Differenz zum Klassenraum von 6,7 am grofdten. Die Standardabweichung
ist hier mit 4,1 deutlich starker, als bei anderen Indikatoren. Fur die weiteren
Indikatoren der Kommunikation ,hért aufmerksam zu/lasst aussprechen®
und ,kann Blickkontakt halten“ liegen die Mittelwerte zwischen vier und

sechs. Die Unterschiede der Mittelwerte von Klassenraum vs. Schulgarten
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sind hier geringer, mit einem kleinen Effekt nach Cohen (1988) zu

interpretieren (siehe Tabelle 16).

Tabelle 16 - Effektstarke der Indikatoren Kommunikation Studie Il
(nach Cohen, 1988 - d = 0.20 -> kleiner Effekt; d = 0.50 -> mittlerer Effekt; d = 0.80 ->
groRer Effekt) und Signifikanzen (*p <.05; **p <.01; ***p <.001) nach Mittelwerten,

(Schulgartenunterricht: N = 82 vs. Klassenraumunterricht: N= 68)

Interpretation
Indikatoren der Kommunikation d - Wert

Effektstarke
begriindet Kritik sachlich *** d=1,46 grofder Effekt
kann eigenen Standpunkt vertreten *** d=1,85 grolRer Effekt
hort aufmerksam zu/lasst aussprechen d=0,46 kleiner Effekt
kann Blickkontakt halten d=0,37 kleiner Effekt
spricht deutlich und ausreichend laut *** d=2,06 grolRer Effekt

In der Abbildung 45 sind die arithmetischen Mittelwerte der Beobachtungen
mit den Standardabweichungen fir die Kategorie Kooperation fir den
Schulgarten und Klassenraum abgebildet. Die Berechnungen der
Mittelwerte beziehen sich auf die Zahlung zur Kooperation in einer
Unterrichtsstunde. Alle dargestellten funf Indikatoren zur Kooperation
zeigen im Vergleich von Schulgartenunterricht vs. Klassenraumunterricht

signifikante Unterschiede mit groRen Effekten (siehe Tabelle 17).

Soziale Interaktion 2017 - Kooperation

kann eigene Interessen zugunsten der Gruppe W Schulgarten

zuriickstellen
Klassenraum

kann teilen / abgeben

akzeptiert den Rat / die Meinung anderer

Ll 1! i! !

o

zeigt Verantwortungsbewusstsein

ll

arbeitet im Interesse des Teams

o

2 1 6 8 10 12 14 16 18
Mittelwert

Abbildung 45 - Mittelwerte Kooperation Studie Il
Nach Zahlungen der beobachteten Indikatoren der Kooperation, Studie Il (Beobachtungen
Schulgarten N = 82, Klassenraum N = 68) Signifikanz: *p < 0.05; **p <.01; ***p <.001 &
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nach Cohen, 1988 - d = 0.20 -> kleiner Effekt; d = 0.50 -> mittlerer Effekt; d = 0.80 -> grol3er
Effekt

Tabelle 17 - Effektstarken der Indikatoren Kooperation Studie Il

Effektstarke nach Cohen, 1988 - d = 0.20 -> kleiner Effekt; d = 0.50 -> mittlerer Effekt; d =
0.80 -> groRer Effekt (Beobachtungen Schulgarten: N =82 vs. Klassenraum: N = 68;
Signifikanzen *p < .05; **p < .01; ***p < .001)

Indikatoren der Kooperation d - Wert Interpretation
Effektstarke
kann teilen/abgeben *** d=1,727 | groRer Effekt

kann eigene Interessen zugunsten der Gruppe | d=2,854 | groRRer Effekt

*k*k

zuruckstellen

akzeptiert den Rat/die Meinung anderer *** d=2,112 | groRer Effekt
zeigt Verantwortungsbewusstsein *** d =3,302 | groler Effekt
arbeitet im Interesse des Teams *** d =5,386 | groler Effekt

Die Mittelwerte zum Klassenraumunterricht liegen dabei samtlich unter dem
Wert von 1,0 und zeigen eine geringfiigige Streuung von maximal 0,7. Sie
fallen im Vergleich zu den Schulgartenwerten deutlich geringer aus. Die
Mittelwerte zum Schulgartenunterricht liegen zwischen 1,4 - 6,8, mit kleiner
Streuung von maximal 1,4. Der Indikator ,arbeitet im Interesse des Teams*
liegt fir den Schulgartenunterricht bei einem Mittelwert von 6,8. Dieses
Verhalten wurde haufiger als andere Indikatoren beobachtet. Der Indikator
,zeigt Verantwortungsbewusstsein® mit 3,8 als Mittelwert ist die zweit

haufigste Beobachtung der Kategorie Kooperation.

4.4 Das Interesse der Schiiler:innen am Unterricht

Das Interesse am Unterricht, Situationsinteresse, wurde durch ein Item auf
dem Gefuhlstagebuch erfragt. Auf einer sechsstufigen Skala bewerteten die
Schuler:innen in Studie | und Studie Il den Unterricht im Garten und im
Klassenraum. Die Auspragungen eins bis sechs sind in den dazugehdrigen
Abbildungen mit den Skalenstufen des Items gleichzusetzen. Es werden die
Auspragungen eins bis drei als ,langweilig“ und die Auspragungen vier bis

sechs als ,interessant‘ gewertet.
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4.4.1 Interesse der Schiiler:innen am Unterricht
Studie I

Die Abbildung 46 stellt die Verteilung der Werte ,Interesse am Unterricht"
fir den Schulgarten und Klassenraum auf einer 6stufigen Skala grafisch
dar. In den Auspragungen eins bis drei ,langweilig®, liegt das Interesse im
Schulgarten in Mittel um 6,8 %, in der Auspragung vier bis sechs
Jinteressant* in Mittel um 26,5 %. Im Vergleich, ist das Interesse der
Schuleriinnen im Klassenraum in den Auspragungen eins bis drei
Jlangweilig® in Mittel um 13,1 % und in den Auspragung vier bis sechs
Jinteressant® in Mittel um 20,2 %.

Interesse am Unterricht 2016
m Schulgarten

35 Klassenraum

25
15
10
5
o M [
1 2 3 4 5 6

Auspragung: 1 sehr gelangweilt - 6 sehr interessiert

Haufigkeit [%]
N
o

Abbildung 46 - Interesse am Unterricht Studie |
(Befragungen Schulgarten: N = 422 und Klassenraum: N = 282)

Nach den berechneten Mittelwerten flr den Klassenraum von 3,8 und flr
den Schulgarten von 4,5, zeigt sich im Vergleich der Unterricht im
Schulgarten fur die Schiler:innen signifikant interessanter (p = .000). Der
Median fur das Interesse liegt flir den Schulgartenunterricht bei 5 und fur
den Unterricht im Klassenraum bei 4 (siehe auch Anhang S — Statistik
Interesse). Im weiteren Vergleich der Interessenswerte von
Schulgartenunterricht und Klassenraumunterricht zeigt sich ein kleiner
Effekt fir Schulgartenunterricht mit deonen = 0,469 (nach Cohen, 1988).
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Abbildung 47 - Vergleich Interesse Maddchen/Jungen Studie |
Schulgarten (Befragungen Madchen n =219 und Jungen n =203) vs. Klassenraum

(Befragungen M&dchen n = 134 und Jungen n = 148)

Die Darstellungen in Abbildung 47 verdeutlicht zusatzlich zur allgemeinen
Haufigkeit des Interesses die Auspragungen der Interessensverteilung fur
Madchen und Jungen. Das Interesse am Schulgartenunterricht ist sowohl
im Mittelwert fir Madchen und Jungen 4,5. Das Interesse am Unterricht im
Klassenraum mit den Mittelwerten fir Madchen 3,9 und Jungen 3,7, es zeigt

somit keine geschlechtsspezifische Struktur.

4.4.2 Interesse der Schiiler:innen am Unterricht
Studie II

Die Abbildung 48 stellt die Verteilung der Werte ,Interesse am Unterricht®
fur den Schulgarten und Klassenraum auf einer 6stufigen Skala grafisch
dar. In den Auspragungen eins bis drei ,langweilig®, liegt das Interesse im
Schulgarten in Mittel um 12,0 %, in der Auspragung vier bis sechs
Jnteressant® in Mittel um 21,3 %. Hingegen, ist das Interesse der
Schuleriinnen im Klassenraum in den Auspragungen eins bis drei
Jlangweilig® in Mittel um 19,6 % und in den Auspragung vier bis sechs

Jinteressant® in Mittel um 13,6 %.
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Abbildung 48 - Interesse am Unterricht Studie Il
(Schiiler:innen-Befragung Schulgarten: N = 216 und Klassenraum: N = 200)

Das Interesse am Gartenunterricht liegt mit 4,0 im Mittelwert und das
Interesse am Klassenraumunterricht liegt mit 3,3 im Mittelwert. Es zeigt sich
ebenso in Studie ll, dass der Unterricht im Schulgarten signifikant
interessanter (p = .000) ist, als der Unterricht im Klassenraum. Die Mediane
fur den Schulgartenunterricht liegt bei 4 und fir den Klassenraumunterricht
bei 3. Ein mittlerer Effekt dconen = 0,607 im weiteren Vergleich Schulgarten
und Klassenraum kann fiur den Schulgartenunterricht (nach Cohen, 1988)

interpretiert werden.

Interesse von Madchen und Jungen Interesse von Madchen und Jungen
am Schulgartenunterricht 2017 am Klassenraumunterricht 2017
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prozentuale Verteilung
M

prozentuale Verteilung
&

u weiblich ® mannlich m weiblich m mannlich

Abbildung 49 - Vergleich Interesse Madchen/Jungen Studie Il
Schulgarten (Schiler:innen-Befragung: Madchen n =124 und Jungen n=92) vs.

Klassenraum (Schiiler:innen-Befragung: Madchen n = 121 und Jungen n = 79)

Der Vergleich des Interesses nach dem mannlichen oder weiblichen
Geschlecht ist in der Abbildung 49 dargestellt. Es zeigt, dass die Madchen
im Vergleich zu den Jungen, den Unterricht im Schulgarten geringfligig

interessanter wahrnehmen (siehe Auspragungen vier und funf). Der
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Mittelwert der Madchen liegt bei 4,2 und der Jungen bei 3,8. Fur den
Klassenraumunterricht liegen die Mittelwerte hingegen bei 3,3 flr den
Madchen und bei den Jungen bei 3,2. Es zeigt sich hier kein stark
abweichender geschlechtsspezifischer Unterschied im Mittelwert des

Interesses.
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5. Diskussion der Ergebnisse und des

Unterrichts

5.1 Ergebnisdiskussion Gefiihle im Unterricht

Die Untersuchung zu den Gefuhlen hat insgesamt ergeben, dass bei
Schuler:innen im Schulgartenunterricht die positiven Geflhle (=59 %)
gegenuber den negativen Gefuhlen (~10 %) Uberwiegen (Abb. 26).
Weiterhin zeigen sich Unterschiede im Vergleich der Lernorte von
Schulgarten vs. Klassenraum. Im Schulgarten wurden die Gefiihle nach den
Haufigkeitswerten ofter dokumentiert, insbesondere die positiven Gefuhle
wurden haufiger wahrgenommen und starke Intensitaten haufiger von den
Schuler:innen benannt.

Freude/Begeisterung und Stolz sind die am haufigsten dokumentierten
Geflihle. Diese Geflihle werden als positiv und angenehm bewertet und
signalisieren die Befriedung von Bedurfnissen (P. Becker, 2006). Freude ist
ein Geflhl, welches bspw. als Aktivitatsemotion (Pekrun, 2006) oder auch
als Nebenprodukt nach intensiver Arbeit angesehen wird, was auf vitale
Kraft und Lebensfreude schlieRen lasst (Hulshoff, 2012). Stolz ist ein
Gefluhl, welches sich ebenfalls bei Bedurfnisbefriedigungen zeigt (Becker,
2006), jedoch auf das Selbst bezogen wird und eine Ergebnisemotion ist
(Pekrun, 2006). Nach dem Signifikanzniveau zeigt sich, dass die
Unterschiede zwischen Schulgarten und Klassenraum in beiden Studien fur
die positiven Gefuhle  signifikant  sind. Der  angebotene
Schulgartenunterricht aktiviert somit die Schuler:innen, u.a. durch
Tatigkeiten (Aktivitdatsemotionen) und die dort erzielten Ergebnisse
(Ergebnisemotionen) haufiger als der Klassenraumunterricht (Pollin &
Retzlaff-Flrst, 2021).

In Studie | und Studie Il wurde der Schulgartenunterricht unter denselben
Designkriterien, nach den Basic-Needs der Selbstbestimmungstheorie von
Ryan & Deci (1993), gestaltet und durchgefihrt. Auch der
Klassenraumunterricht wurde ahnlich abgehalten, der regulare
naturwissenschaftliche Unterricht wurde vom Fachlehrer oder von der

Fachlehrerin im Klassenraum zum gleichen Thema ,Boden & Pflanzen®
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durchgefuhrt, ohne Vorgaben zur methodischen Gestaltung. Dennoch
zeigten sich Unterschiede in der Auspragung zwischen Studie | und
Studie ll, z. B. ist die Aussagebereitschaft der Schuler:iinnen (siehe
kommentierte Geflihle Anhang Q und R) geringer. Die KlassengroRe kdnnte
eine mogliche Erklarung sein. In Studie | wurde der Unterricht im
Schulgarten und Klassenraum mit halben Klassen, in Studie Il an beiden
Lernorten mit voller Klassengrof3e abgehalten. Die Schuler:innen fuhlten
sich eventuell im kleineren Klassenverband mit 12-14 Schiler:innen seitens
Lehrperson starker geschatzt, als im groRen Klassenverband mit 25-27
Schiler:innen, was zu einer hoheren Bereitschaft fuhren kann.

In beiden Studien zeigten die Schuler:innen dennoch im Schulgarten eine
hdéhere Aussagebereitschaft, als im Klassenraum. Ahnliche Ergebnisse
fand auch Queren (2014) im Nachtest einer Schulgartenstudie zur
Sojabohne. Die Antwortverweigerung der Schileriinnen aus der
Vergleichsgruppe Klassenraum betrug in der Studie von Queren (2014)
20 %, die der Gartenversuchsgruppe hingegen nur 5 %. Es kann somit
vermutet werden, dass der Unterricht im Schulgarten die Schuler:innen
nachhaltiger aktiviert und diese durch die starkere positive emotionale
Verknupfung eher bereit sind, Aussagen zu treffen.

Es gibt qualitative Studien, die auch im Kontext Selbstbestimmung und
Wohlbefinden von Schuler:iinnen im Schulgartenprogramm von positiven
Emotionen, wie z. B. Gluck/Freude, Stolz und Freiheit berichten (Bieg &
Mittag, 2009; Ho et al., 0. J.). Die haufige Dokumentation von Geflihlen der
Freude und des Stolzes bzgl. dieser Untersuchungen, decken sich mit den
Ergebnissen der Metaanalyse von qualitativen Studien zum personlichen
Wohlbefinden — u. a. von Ohly et al. (2016). Doch bisher sind quantitativen
Studien nicht bekannt, die im Schulgartenunterricht versucht haben, die
wahrgenommenen Geflhle der Schuleriinnen systematisch zu
dokumentieren. Mit den durchgefiuihrten Studien | und Il wurden erstmals
Gefuhle im Unterricht dokumentiert, die in dieser Breite und Art bisher noch
nicht erfasst wurden. Es wurden mehr als zehn Emotionen gemessen und
Daten von uber 170 Schuler:innen verglichen. Die Ergebnisse sind als
Grundlage fur weitere Forschungen der Schulgartenarbeit bereichernd und

untermauern die Selbstbestimmungstheorie von Ryan und Deci (2000).
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Schulgartenunterricht bedeutete fir die Schiler:innen vermutlich auch
Abwechslung zum Klassenraumunterricht, Naturbegegnungen und durch
das selbstbestimmte Arbeiten in Gruppen bedeutet es auch gewisse
Freiheiten, und das Erleben von Situationen, die vermutlich hdhere
Gefluhlsintensitaten hervorrufen. Im Vergleich der Ergebnisse der Lernorte
Schulgarten vs. Klassenraum koénnen diese Variablen herangezogen
werden. Auch die Leistungsbewertungen in der Schule durch Tests und das
Halten von Vortrage sind fir Schiler:innen sehr bedeutsam. Sie wirken sich
emotional-kognitiv aus, was auch aus den Kommentaren der Schuler:innen
ableitbar  ist. In den  Schulgartenunterricht wurden  keine
Leistungsbewertungen integriert, was fur eine bessere Vergleichbarkeit in
den nachsten Interventionsstudien ~ zum Schulgartenunterricht
berucksichtigt werden sollte.

Mit Bezug auf die Forschungsfragen, ,Wie haufig werden positive und
negative Geflhle im naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im
Schulgarten wahrgenommen?“ und ,Worauf beziehen sich die Geflihle der
Schuler:innen wahrend des naturwissenschaftlich-biologischen Unterrichts
im Schulgarten?, zeigt sich, dass die positiven Geflihlskomponenten im
Vergleich zur negativen Gefuhlskomponente im Schulgartenunterricht
uberwiegen. Die kommentierten Gefuhle der Schuler:innen zeigen, dass die
Gefuhle durch die spezifischen Tatigkeiten und Situationen des Unterrichts
(Tiere, Pflanzen, Gartenarbeit, Leistungskontrolle) als relevant bewertet
werden. Der Situationsbezug konnte (mit Ausnahme des Geflhls
~-Kummer/Traurigkeit‘, welches privat begrindet wurde) bestatigt werden.
Das Teilergebnis der Gefihlswahrnehmung zur Forderung des
Wohlbefindens im Schulgartenunterricht zeigt, dass das psychische
Wohlbefinden der Schiiler:innen einer sechsten Klasse geférdert wird. Es
ist also fur die Unterrichtsgestaltung davon auszugehen, dass wenn ein
Schulgarten in den Unterricht integriert wird und selbstbestimmt von
Schuler:innen nach den Basic Needs gestaltet wird, die Schuler:innen

positiv-affektiv aktiviert werden.
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5.2 Ergebnisdiskussion Befindlichkeit im Unterricht

Die Untersuchungsergebnisse zur Befindlichkeit haben ergeben, dass
Schuler:innen sich nach dem Schulgartenunterricht gut, wach und ruhig
fuhlen. Um die Forschungsfrage, ,Wie ist die Befindlichkeit der
Schuler:innen nach dem naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im
Schulgarten?” praziser zu beantworten, kann herausgestellt werden, dass
alle Mittelwerte des Mehrdimensionalen Befindlichkeitsfragebogen (MDBF)
Uber dem Skalenmittelpunkt von 12 liegen. Die Werte der ,Gut-Schlecht"
Subskala liegen zwischen 15,70 — 17,50, was eindeutig in Richtung ,gute
Befindlichkeit® weist. Die ,Wach-Mude“ Subskalen-Ergebnisse zeigen
Werte zwischen 12,80 — 15,00, diese Werte fallen im Vergleich der
Skalenwerte ,Gut-Schlecht” schwacher aus. Die Werte der ,Ruhig-Unruhig®
Subskala liegt zwischen 13,60 — 15,25, die Werte sind ebenfalls schwacher
im Vergleich zu den Skalenwerten von ,Gut-Schlecht®, doch deutlich Uber
dem Skalenmittelpunkt von 12. Im Vergleich der Subskalenwerte ,Gut-
Schlecht” von Schulgarten vs. Klassenraum, kann weiterhin herausgestellt
werden, dass Schuler:innen sich nach dem Schulgartenunterricht besser
fuhlen — als nach dem Klassenraumunterricht (Abb. 39). Die
Subskalenwerte der Ergebnisse ,Gut-Schlecht® liegen im Klassenraum
ebenso Uber dem Skalenmittelpunkt von 12, doch sind schwacher
ausgepragt als im Schulgarten.

Die Werte bzw. Angaben der Befindlichkeit sind individuell und situativ zu
betrachten. Es gibt auch fur die Interpretation der Skalenmittelwerte keine
Normen. Unter Berucksichtigung der Individualitat wurden deshalb
Signifikanzen und EffektgroRen nur fur gepaarte Stichproben berechnet,
also gepaart je Schuler bzw. je Schulerin fur den Schulgartenunterricht und
fir den Klassenraumunterricht. Die statistische Signifikanz nach den p-Wert
(p <0.05; *p <0.01; ***p <0.001) beurteilt die Irrtumswahrscheinlichkeit
von Unterschieden in der Befindlichkeit der Schuler:innen im Vergleich der
Unterrichtsorte Schulgarten vs. Klassenraum. Dabei zeigen sich auch im
Vergleich der Subskalen ,Wach-Mude“ und ,Ruhig-Unruhig® signifikante
Unterschiede zwischen den Unterrichtsorten in der Studie I, nicht jedoch in

Studie I. Ahnlich verhalt es sich mit den EffektgroRen, der Wirksamkeit von
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Schulgartenunterricht im Vergleich zum Klassenraum. Die ermittelten
Effektstarken d sind in der Ergebnisauswertung entsprechend der
Forschungstradition (nach Cohen, 1988 - d = 0.20 -> kleiner Effekt; d = 0.50
-> mittlerer Effekt; d = 0.80 -> groRer Effekt) als ,klein“ zu interpretieren.
Diese positiven kleinen Effekte fir den Schulgartenunterricht zeigen sich im
Vergleich der Lernorte fur die Subskala ,Gut-Schlecht” in Studie | und
ebenso fur alle drei Subskalen in Studie Il. Nach Interpretation von Gignac
& Szodorai (2016) kénnen bereits Effekte von d=0.2 in Studien der
Differenziellen Psychologie als mittlere Effekte angesehen werden,
entsprechend konnte die Wirksamkeit von Schulgartenunterricht auf das
Wohlbefinden hoher bewertet werden.

Barton & Pretty (2010) beobachteten (mit dem Fragebogen ,Profile of Mood
States") eine Verbesserung der Stimmung nach Aktivitat im Grunen, die
eine EffektgrofRe von d = 0.54 aufweist. In den Studien zeigten sich bereits
nach funf Minuten mittlere Effekte, wobei langer andauernde Aktivitaten (bis
60 min) geringfligig schwacher ausfielen. Da in den eigenen
Untersuchungen der Unterricht im Schulgarten und Klassenraum im
90 Minuten-Block abgehalten wurde, wurde auch in dieser Untersuchung
nicht von starkeren Effekten ausgegangen.

Vergleicht man die Subskalenwerte, besonders der Studie ll, mit den
Verteilungswerten von Steyer et al. (1997) in Tabelle 18, zeigen sich
ebenfalls niedrigere Mittelwerte der ,Wach-Mude®“ Subskala. Nach den
eigenen Ergebnissen von Schiiler:innen und den hier dargestellten Werten
von Erwachsenen nach Steyer et al. (1997) kann eine Vermutung sein, dass
die besonders niedrigeren ,Wach-Mude" Mittelwerte von 12,8 und 11,78,
das bekannte Bild Jugendalter (Adoleszenz) und Schilafproblem

widerspiegeln (u.a. Sliwka, 2018).

Tabelle 18 - Verteilungskennwerte nach Steyer

(vier Messzeitpunkten von Steyer et al., 1997)

Kurzform A Mittelwerte Standartabweichung
Gut-Schlecht t1=15.0; t2=15.1; t1=3.5; t2= 3.6;
(GS) t3=15.0; t4=15.5 t3=3.7;14=3.5
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Wach-Mide t1=12.7;t2=13.1; t1=4.0;t2=4.1;
(WM) t3=13.0;ta=13.5 t3=4.1;ta= 3.9
Ruhig-Unruhig t1=13.8; to=13.8; t1=3.4; 2= 3.5
(RU) t3= 13.8; ta= 14.0 t3=3.7;ta= 3.4

Im weiteren Vergleich der Subskalenwerte zur Befindlichkeit der Studie |

und Il fallt auf, dass die Mediane der Studie | alle signifikant hoher sind als

die der Studie Il (Abb. 39). Es zeigen sich zwischen den Ergebnissen der

Studie | und Il signifikante Unterschiede und Effektstarken von ,klein“ bis
,stark” (siehe Kapitel 4.2.3, Anhang T Statistik MDBF).

Tabelle 19 - Uberblick Wochentage Befindlichkeit Studie |
Median in Abhangigkeit vom Wochentag und Unterrichtszeit (Befragungen Schulgarten
N =445 und Klassenraum N = 294)

Montag Dienstag | Donnerstag | Freitag
9:30 Uhr 12 Uhr | 12 Uhr 12 Uhr 9:30 Uhr
Median Gut-Schlecht 16,88 17,38 18,13 18,00 17,00
Schulgarten
Median Gut-Schlecht 16,00 17,00 17,50 16,75 16,00
Klassenraum
Median Wach-Mide 14,29 14,17 16,42 15,00 15,00
Schulgarten
Median Wach-Mide 13,65 14,50 15,29 15,00 14,84
Klassenraum
Median Ruhig-Unruhig 13,88 15,13 16,88 15,16 15,25
Schulgarten
Median Ruhig-Unruhig 14,88 15,05 16,42 14,67 15,50
Klassenraum

Tabelle 20 - Uberblick Wochentage Befindlichkeit Studie Il
Median in Abhangigkeit vom Wochentag und Unterrichtszeit (Befragungen Schulgarten
N =223 und Klassenraum N = 215)

Montag Donnerstag
07:40 Uhr 09:30 Uhr
Median Gut-Schlecht 15,00 16,40
Schulgarten
Median Gut-Schlecht 14,83 15,00
Klassenraum
Median Wach-Mide 11,88 13,25
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Schulgarten

Median Wach-Mide 11,58 12,40

Klassenraum

Median Ruhig-Unruhig | 13,42 14,40

Schulgarten

Median Ruhig-Unruhig | 13,00 13,80

Klassenraum

Da die Studien unter gleichem Untersuchungsdesign und gleicher
Unterrichtsgestaltung durchgefuhrt wurden, ricken andere Einflussfaktoren
fur die aktuelle Befindlichkeit in den Fokus: die KlassengroRe, das Wetter
und die Tageszeit, die im Folgenden diskutiert werden.

Bekannt ist, dass das Wetter auf den menschlichen Organismus
erheblichen Einfluss nimmt. Aufgrund bioklimatischer Einfliisse kbnnen sich
Befindlichkeitsstorungen, wie z. B. Kopfschmerzen und Mudigkeit zeigen,
die die Befindlichkeit negativ beeinflussen (Diener, 1984; Hellbrick & Kals,
2012; Schwarz & Clore, 1983). Doch da die beschriebenen Effekte auch im
Klassenraumunterricht auf allen Skalen des Mehrdimensionalen
Befindlichkeitsfragebogens (MDBF) erkennbar sind, wird der direkte
wetterbedingte Einfluss nicht weiter als Erklarung herangezogen.

Die veranderte Klassengrof’e, von halber Klassengrofe in Studie | auf
ganze KlassengrofRe in Studie ll, kann ein weiterer Einflussfaktor sein.
Jedoch geben Studien zur KlassengrofRe kein einheitliches Bild, weder auf
die Schulleistungen noch auf das Klassenklima (Brahm, 2006; Hattie, 2015;
von Saldern, 1992). So ruckt die Klassengrolie als eine weitere Variable,
die erheblichen Einfluss auf die Befindlichkeit im Unterricht haben kdnnte,
eher in den Hintergrund.

Die Tageszeit stellt sich jedoch deutlicher als Einflussfaktor auf die
Befindlichkeit der Schuler:innen heraus. In den Tabelle 19 und 20 sind die
Klassenmittelwerte nach den Unterrichtszeiten der befragten Schulklassen
dargestellt. Niedrige Befindlichkeitswerte zeigen sich am frihen Morgen
und héhere Werte gegen Mittag.

Schon Eder (1995) zeigt in Studien mit Schiler:innen die Abhangigkeit des

Befindens vom Tages- und Wochenverlauf. Auch auf die Situationalitat von
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Befragungen bzw. mitgestaltenden Faktoren: Raum, Zeit und Befindlichkeit
verweisen Bachleitner et al. (2010).

Fir weitere Studien zur Stimmung bzw. Befindlichkeit wird deshalb
empfohlen, die Skalenwerte mit Riicksicht auf Tageszeit und Wochentag zu
erheben. Die Effektstarken sind zwar nicht Uber alle Subskalen konsistent,
doch alleinig nach den ,Gut-Schlecht® Subskalenwerten wird eine
Verbesserung der Befindlichkeit nach dem Schulgartenunterricht
angenommen. Die Werte der Subskalen zur Befindlichkeit kobnnen somit als
Indikator flr ein ausgepragtes psychisches Wohlbefinden in der
Lernumgebung Schulgarten gewertet werden. Unterricht im Schulgarten,
wie in Studie | &Il durchgeflhrt, verbessert das aktuelle psychische

Wohlbefinden und kann somit positiv zur Gesundheit beitragen.

5.3 Ergebnisdiskussion soziale Interaktionen der

Schiiler:innen

Mit Bezug auf die Forschungsfrage, ,Welche sozialen Interaktionen sind im
naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im Schulgarten im Sinne
,S0zial kompetenten Verhaltens®, in der direkten verbalen Kommunikation
und Kooperation, zu beobachten?”, zeigt sich in den hier vorliegenden
Ergebnissen ein deutlich positives Bild fur den Schulgartenunterricht. Die
Untersuchungen haben im Vergleich von Schulgarten vs. Klassenraum
ergeben, dass die Indikatoren in Kommunikation: ,spricht deutlich und
ausreichend laut, ,kann eigenen Standpunkt vertreten®, sowie ,begrundet
Kritik sachlich®, deutlich haufiger im Schulgarten zu beobachten sind
(Abb. 40 und 42). Auch in der Kooperation sind im Vergleich Schulgarten
vs. Klassenraum alle Indikatoren wesentlich haufiger im Schulgarten
beobachtbar. Dabei waren die zwei Indikatoren: ,arbeitet im Interesse des
Teams® und ,zeigt Verantwortungsbewusstsein® besonders haufig im
Garten beobachtbar (Abb. 41 und 43). Weiterhin kann hervorgehoben
werden, dass sich im Vergleich der Interaktionen Schulgarten vs.
Klassenraum der Studie Il groRe Effekte in der Kooperation und kleine bis
grol3e Effekte in der Kommunikation fir den Schulgarten zeigen (nach
Cohen, 1988).
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Bereits in der Planung des Schulgartenunterrichts wurde auf die soziale
Eingebundenheit der Schileriinnen im Unterricht geachtet. Nach der
Selbstbestimmungstheorie, ist es ein Grundbedirfnis (Basic Needs) des
Menschen sich zu verbinden, zu integrieren und akzeptiert zu werden (Deci
& Ryan, 2004). Die somit geplante Sozialform von Gruppenarbeit im
Schulgartenunterricht lasst einen relativ hohen Anteil an sozialen
Interaktionen zwischen den Schiler:innen, im Vergleich zum Klassenraum,
vorab vermuten. Die Schiler:innen waren jedoch im Schulgartenunterricht
nicht zwingend auf eine Zusammenarbeit angewiesen. Durch die
selbstbestimmte Organisation und die Gruppenprozesse unter den
Schuler:iinnen entstehen bekanntlich auch Interessenskonflikte (Nijstad &
van Knippenberg, 2014).

Die  Untersuchungsergebnisse im Garten zeigen, dass der
Schulgartenunterrichtet als sozial forderlich bewertet werden kann. Durch
die Beobachtung von Kommunikation und Kooperation bzw. Teamarbeit im
Schulgartenunterricht geht nach den ermittelten Werten, deutlich ein
hoherer Anteil sozial kompetente Interaktionen hervor. Vermutlich sind
Elemente des ,Gemeinsamen®im Schulgarten haufiger als im Klassenraum
vertreten. Den Schuler:innen bietet z. B. das eigene Beet im Garten einen
gemeinsamen Handlungsbezug. Das wirkt sich auf die Interaktionen aus
(Abels, 2019; Grundmann, 2015). Fur die individuelle Weiterentwicklung
sind diese sozialen Interaktionen mit Gleichaltrigen besonders wichtig
(Hurrelmann et al., 2014b; Wahl et al., 2007) und kénnen im Rahmen der
Forderung des Wohlbefindens als Stressressource dienen (Leppin &
Schwarzer, 1997). Konkrete Aussagen zu Motiven des sozialen Verhaltens
im Schulgarten kdnnen aber als Ergebnis nicht formuliert werden. Diese
Muster sind zu komplex und kénnen alleinig durch Fremdbeobachtungen
nicht interpretiert werden (Bierhoff & Klein, 1992; Stephan & Walter, 2004).
Im schulischen Raum bzw. Klassenverband spielen vermutlich Normen der
Reziprozitat und sozialen Verantwortung eine grof3e Rolle (siehe Kapitel
2.3.2.1).

Das Potenzial von gartenbasiertem Lernen (Block et al., 2012; Onhly et al.,
2016; Williams & Dixon, 2013) und auch der von Grin/Grunflachen (Putra

et al, 2020) fur den Sozialisierungsprozess, zwischenmenschliche
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Beziehungen und prosoziales Verhalten, wurde schon haufiger in Studien
herausgestellt. Auch Sommercamps wurden untersucht, hier wurde der
Aufenthalt in der Natur mit Gleichaltrigen u. a. durch Partizipation positiv
bewertet (Dresner & Gill, 1994; Kaplan, 1977; Laaksoharju et al., 2012).
Doch brachten Reviews mit dem Fokus ,zwischenmenschliche
Beziehungen® und  ,Schulgarten/Grinanlagen® eine  gemischte
Ergebnislage hervor (Putra et al., 2020; Waliczek et al., 2001), wobei die
Daten haufig per Eltern- und Lehrerreport erhoben wurden. In Bezug auf die
Methode stellen Putra et al. heraus, dass sich hier eher konsistentere
Ergebnisse bei ,in-person observation®, also im Selbstreporten zeigten
(2020). Weiterhin stellte sich in der Schulgartenstudie von Waliczek et al.
(2001) heraus, dass Jugendliche im Alter zwischen 12-13 Jahren die
hochsten positiven Werte in zwischenmenschlichen Beziehungen
erreichen. Das ist fUr die hier zu interpretierenden Ergebnisse relevant, da
die Schuler:innen dieser Untersuchung im Alter von 12-13 Jahren waren.
Fur diese Altersgruppe bestatigt sich somit das positive Ergebnis erneut,
doch mit dem Unterschied in der methodischen Umsetzung. Die
systematische Fremdbeobachtungen des Schuler:innenverhaltens wurden
in den bisherig vorgestellten Untersuchungen (Putra et al., 2020; Waliczek
et al., 2001) nicht durchgeflhrt. Die Daten der Fremdbeobachtungen dieser
nun vorliegenden Untersuchungen zur sozialen Interaktion von
Kommunikation und Kooperation liefern einen quantitativen Beitrag, der
bisher fehlte.

Als kritisch angesehen werden muss, dass Werte der Interraterreliabilitat
fehlen. Die Interraterreliabilitdit wurde bisher nur in der Pilotstudie
berechnet. Trotzdem werden die Untersuchungen der Studie | und Il bzw.
die Werte als zuverlassig betrachtet. Die spezifische Entwicklung des
Beobachtungsbogens, Testung mit hoher Ubereinstimmung in der
Pilotstudie (Kapitel 3.4.2) und die Replikation mit ahnlichen Werten
sprechen durchaus fur diese Erhebungsmethode. Die Beobachter:innen
wurden spezifisch geschult: sie wurden mit der Untersuchung vertraut
gemacht, wurden sensibilisiert flir Beobachterfehler, haben den
standardisierten Beobachtungsbogen mehrfach getestet und haben im

Nachgang ausfuhrlich kritisch-positive Ruickmeldung per Belegarbeit zur
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Methode abgegeben. Ebenfalls konnten die Beobachter:innen wahrend der
Beobachtung immer auf das Zusatzblatt mit den wichtigsten Informationen
als Hilfe zurtckgreifen.

Schulgartenunterricht ~ wirkt  sich nach  diesen vorliegenden
Untersuchungsergebnissen positiv auf die Haufigkeit von sozialen
Interaktionen aus. Denn wenn der Unterricht im Schulgarten, wie in dieser
Untersuchung unter Bertcksichtigung der Basic Needs geplant wird, kann
sich sozial kompetente Kommunikation und Kooperation unter den
Schuler:innen haufiger zeigen. Diese sozial kompetenten Verhaltensweisen
kénnen wiederum das Wohlbefinden férdern (als psychosoziale Ressource)
und die Sozialkompetenz der Schuler:innen verbessern (siehe auch Kapitel
2.2.2 und 2.2.3).

5.4 Diskussion Design des Schulgartenunterrichts

Der konzipierte Unterricht im Schulgarten wird in diesen Kapiteln zur
Frage 1 ,Wie kann naturwissenschaftlich-biologischer Unterricht im
Schulgarten gestaltet werden, um aktuelles psychisches Wohlbefinden zu
fordern?“ ausgewertet. Die Ergebnisse zum Schiuler:innenurteil und das
Interesse am Unterricht werden zunachst dargestellt. Darauffolgend nimmt
die eigene Reflexion abschlielRend Bezug auf das Schiler:innenurteil und
Interesse am Unterricht und versucht dabei ein Gesamturteil zur

Unterrichtsgestaltung im Schulgarten zu geben.

54.1 Schiiler:innenurteil zum Schulgartenunterricht
In allen finf Klassen wurde in der Studiel eine abschlielRende

Unterrichtsstunde im Klassenraum zum Thema der Pflanzenfamilien im
Garten gegeben. Am Ende dieser Stunde wurden die Schiler:iinnen
(n=114) aufgefordert, den Schulgartenunterricht durch ein selbst
formuliertes Feedback zu bewerten. Diese Befragung diente vorrangig der
Verbesserung der Unterrichtsgestaltung fur das folgende Jahr. Durch die
Aufgabe/Frage, ,Was hat dir nicht gefallen oder wie kdnnte der Unterricht
im Schulgarten verbessert werden?“ konnten die Schuler:innen beliebige
Aspekte ansprechen.

Wie in den Abbildungen 50 und 51 dargestellt, gaben die Schuler:innen in
den 114 Befragungen, 99 (65 %) positive Aussagen und 54 (35 %) negative
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Aussagen. Die Schiler:innen haben haufig kurze Statements von Lob und
Zustimmung kommuniziert, wie z. B. ,keine Verbesserungen®, ,perfekt so*
und “alles gefallen, was als allgemeine Zustimmung mit 46
Rickmeldungen gewertet wurde. Sie winschten sich aber auch, mit 16
Ruckmeldungen, haufiger in den Garten zu gehen, um beispielsweise das
Pflanzenwachstum besser wahrzunehmen. Ebenso wurde das
Unterrichtsdesign, der Punkt von Selbstbestimmung von den Schuler:innen
positiv bewertet. Sie haben im Ganzen die -eigenverantwortliche
Gartenarbeit als etwas Gutes wahrgenommen - siehe in Abb. 48
Selbstandigkeit, Ernte & Kostprobe und Naturkontakt. Der sozial integrative
Aspekt wurde von den Schuler:innen ebenfalls bemerkt, sie empfanden die
gemeinsame Gruppenarbeit bzw. Klassenaktivitat als gut, sowie die Ernte
der eigenen Pflanzen und Kostproben mit jeweils sechs Ruckmeldungen in

dieser schriftlichen Befragung.

Schiiler*innenbefragung Schulgartenunterricht
Positive Riickmeldungen
Garten/Ausstattung 1l 2
Unterrichtsorganisation 1l 3
Unterrichtsversuche Il 3
Gruppenarbeit [N 6
Naturkontakt N 6
Ernte und Kostprobe [N 6
Selbstindigkeit G 11
Wunsch nach Wiederholung [N 16
Allg. Zustimmung und Lob I 46

1] 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
Absolute Anzahl

Abbildung 50 - Positive Riickmeldungen der Schiiler:innenbefragung

(Schiler:innen N = 114) zur Unterrichtsgestaltung Schulgarten
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Schiler*innenbefragung Schulgartenunterricht
Negative Rickmeldungen

Platz fiir Schultasche Wl 2
Gartengruppe N 4
Beetbreite NN 4
Pflanzenzuteilung N 4
Weg zum Garten [N 5
Beetzuteilung M 5
Unterrichtszeit I 5
Wunsch nach Getrédnken I 13
Fragebogen und Leibchen I 12

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Absolute Anzahl

Abbildung 51 - Negative Riickmeldungen der Schiiler:innenbefragung

(Schiiler:innen N = 114) zur Unterrichtsgestaltung Schulgarten

Unter den negativen Aspekten des Schulgartenunterrichts fielen Aussagen,
wie z. B. zur Fragebogenerhebung mit 12 Rickmeldungen und der Wunsch,
Trinkwasser im Garten zur Verfugung zu stellen, mit 13 Ruckmeldungen.
Die Unterrichtszeit und der Weg zum Garten wurden mit je funf
Schuler:innenaussagen kritisiert, obwohl die Schulleitung mit Bedacht die
erste oder letzte Stunde des Schultages einplante, damit die Schiler:innen
nicht den Weg von 15 min zweimal laufen missen. Weiterhin wurde die
Beetzuteilung finfmal angemerkt, Begrindung war, dass funf Gruppen ein
Hochbeet zugewiesen bekamen und alle anderen Schiler:innen ein
,=ubliches® Gartenbeet. Die Pflanzenzuteilung wurde mit je vier
Rickmeldungen negativ benannt, da die Schiler:innen aus einem Pool von
Pflanzen wahlen sollten. Die Wahl der Pflanzen war somit nur bedingt frei,
da es Pflanzen sein sollen, die sich fir den Garten eignen und
erfolgsversprechend sind. Die Aspekte Gartengruppe, Beetbreite und
Zuteilung der Beete wurden ebenso mit vier bzw. finf Anmerkungen

kritisiert, was reine padagogische Entscheidungen der Lehrkraft waren.

5.4.2 Interesse am Schulgartenunterricht
In Bezug auf die Frage ,Wie hoch ist das Interesse von Schiler:innen am

naturwissenschaftlichen Unterricht im Schulgarten?“, zeigen die
Schulgartenergebnisse in Studie | und Studie Il eine hohe Auspragungen

im Bereich ,interessanter Unterricht®. Das Situationsinteresse im
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Schulgarten liegt mit 79,6 % in Studie | und mit 63,9 % in Studie Il hoch. Im
Vergleich von Interesse im Schulgarten vs. Interesse im Klassenraum,
bestehen in beiden Studien signifikante Unterschiede in den Mittelwerten,
die deutlich positiv flr den Unterricht im Schulgarten sprechen. Ergebnisse
zur Frage ,Sind geschlechtsspezifische Unterschiede im Interesse im
Vergleich von naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im Schulgarten
gegenuber dem Klassenraum zu beobachten?” zeigt sich in Studie | und
Studie Il, dass sowohl Madchen und auch Jungen Interesse am
Schulgartenunterricht haben, ein geschlechtsspezifischer Unterschied kann
nicht interpretiert werden. Die Ergebnisse der Internationalen
Vergleichsstudie der naturwissenschaftlichen Facher TIMSS zeigen
beispielswiese auch, dass es keine Unterschiede in der Leistung (Martin et
al., 2018) und auch keine Unterschiede speziell im Interesse an Pflanzen
(Holstermann & Boégeholz, 2007) zwischen Madchen und Jungen in
Deutschland gibt. Doch zeigten altere Studien (Finke, 1999; Gehlhaar et al.,
1999) geschlechtsspezifische  Unterschiede im  Themenbereich
Pflanzenkunde auf (siehe auch Kapitel 2.3.4.2). Die Ergebnisse dieser
vorliegenden Studien in der Lernumgebung Schulgarten mit den
Themenfeldern ,Boden und Pflanzen® bestatigen somit die Ergebnisse der
neueren Studien.

Nach der Person-Gegenstand-Theorie (Krapp, 1992, 2007) wird das
Interesse nach den Merkmalen der individuellen Disposition und den
Merkmalen der Lernumgebung beschrieben (Kapitel. 2.3.3.1). Die Basic
Needs (Kapitel 3.2.6) sind zentrale Faktoren der Motivation bzw. des
Interesses (Deci & Ryan, 2004; Krapp, 2007). Als ein Argument zum
hoéheren Interesse im  Schulgartenunterricht gegeniber dem
Klassenraumunterricht, werden die Basic Needs als bestimmende
Merkmale der Lernumgebung betrachtet. Weitere positive Faktoren zur
Forderung von situativem Interesse bei Schiler:innen, die besonders auch
der Schulgartenunterricht mit sich bringt, sind neue, lebendige, unerwartete
Situationen/Handlungen, aktive Beteiligung und Naturkontakt (siehe auch
Kapitel 2.3.3.2).

Trotz der benannten positiven Faktoren, bestehen jedoch berechtigte

Grunde das Interesse am Unterricht zu erfassen, denn einige Studien
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zeigen (siehe auch Kapitel 2.3.4.2), dass Kinder und Jugendliche ein
geringes Interesse an Pflanzen haben (Dietze, 2007; Finke, 1999; Gehlhaar
et al., 1999; Holstermann & Bdgeholz, 2007; Sjgberg & Schreiner, 2010).
Somit war es fir diese Arbeit von Bedeutung, zu wissen ob Interesse am
Unterricht im Schulgarten vorhanden bzw. nicht vorhanden ist. Ein Nicht-
Interesse/Langeweile am Unterricht, hatte negative Auswirkungen auf das
Wohlbefinden nehmen kénnen, da der emotionale Zustand ,Langeweile® als
deaktivierender Zustand beschrieben wird (Pekrun, 2018) und ein
Bedurfnisdeprivation darstellt (P. Becker, 2006). Aber nach den
Ergebnissen dieser beiden Studien im Schulgarten zum Thema ,Pflanzen
& Boden®, kann vermutet werden, dass der Schulgartenunterricht, wie hier
gestaltet und durchgeflihrt, eher das Interesse fur Schiler:innen férdert.

In Lehrprozessen wird das Interesse als zentrale motivationale
Komponente des Lernens gesehen (Krapp, 1998). Durch den gegebenen
Wechselunterricht  dieser  Studien  (Klassenraumunterricht ~ und
Schulgartenunterricht) kann das eventuell geférderte Interesse im
Schulgartenunterricht, das Interesse im Klassenraumunterricht beeinflusst
haben und umgekehrt. Eine Erhebung zu Lernleistungen ware mit diesem
Forschungsdesign somit nicht vereinbar. Doch bereits mehrere Studien
(Klemmer et al., 2005; Putz et al., 2010; Williams & Dixon, 2013) haben die
akademischen Leistungen bei Schuler:innen nach Schulgartenunterricht
(Gartenarbeit oder im Gartenlabor) untersucht und zeigen signifikant
hohere Leistungen im Lernzuwachs wund Handlungswissen bei
Schdaler:innen nach dem Gartenunterricht.

Die Ergebnisse zum Interesse zeigen ein hohes Interesse am
Unterrichtsthema ,Boden und Pflanzen®, von Madchen sowie Jungen, wenn
der Unterricht im Schulgarten nach den Basic Needs unterrichtet wird. So
wird entsprechend den Daten ,Interesse am Schulgartenunterricht®
angenommen, dass der Unterricht im Garten flr Schiler:innen interessant
ist und positiv stimuliert. Die Ergebnisse lassen ebenfalls einen
Rickschluss auf die hohere Interessantheit der Lernumgebung

Schulgartenunterricht vs. Klassenraumunterricht zu.
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5.4.3 Eigene Reflexion zum Schulgartenunterricht
Die Unterrichtsplanung und die Durchfuhrung des Unterrichts verliefen

ohne schulorganisatorische Schwierigkeiten. Die Schulleitung unterstitzte
das Vorhaben durch eine angemessene Stundenplanung, wie z. B. die
flexible und praktikable Handhabe der Verlagerung von Unterrichtsstunden.
Hierfur wurde der Unterricht entweder direkt an das Ende des Schultages
oder vor die groRe Mittagspause gelegt. Die Schiler:iinnen konnten den
Garten vom Schulgebaude ohne grof3en Zeitverlust erreichen. Die Inhalte
.Pflanzen und Boden® nach dem Rahmenplan des Faches
Naturwissenschaften lassen sich stimmig mit den Aspekten der
Schulgartenarbeit verbinden. Der praktische Umgang mit dem Boden und
der direkte reale Bezug zu den Organismen (Nutzpflanzen und Bodentiere)
ermdglichen eine naturnahe Vermittlung und Vertiefung der Inhalte. Zu
beobachten war, dass die meisten Schuler:innen sich auf den Unterricht im
Garten freuten. Die Schuler:innen waren insbesondere auf das Wachstum
der Pflanzen gespannt. Nach den Schuler:innen-Aussagen (Kapitel 5.4.1)
zu urteilen, war das Schulgartenkonzept gelungen. Die Lehrer:innen
begegneten dem Unterrichtskonzept ebenfalls sehr positiv. Sie empfanden
den Naturkontakt im Garten ebenso wertvoll. Nach Aussagen der
Lehrer:innen hat das Konzept des Schulgartenunterrichts auch personlich
Uberzeugt. Bekundungen des Staunens der Schiler:innen, wie z. B. ,Aus
einem Samen wird eine Pflanze entstehen!”, verdeutlichen die Bedeutung
von Naturerfahrungen durch direkten Naturkontakt im Unterricht (Pollin &
Retzlaff-Fulrst, 2018).

Ausgehend von der Fragestellung, ,Wie kann Schulgartenunterricht
gestaltet werden, um aktuelles psychisches Wohlbefinden zu férdern?* wird
die tabellarische Darstellung der Gestaltungsprinzipien (von Seite 64)

erneut herangezogen (Tabelle 21).

Tabelle 21 - Gestaltungsprinzipien des Schulgartenunterrichts
(von van den Akker, J., Bannan, B., & Kelly, A. E. (2013). educational-design-research-

part-a.pdf.)

| Intervention naturwissenschaftlich-biologischer Unterricht einer

sechsten Jahrgangsstufe im Schulgarten

Y Zweck Forderung von aktuellem Wohlbefinden
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(Geflihle, Befindlichkeit, soziale Interaktionen)

4 Kontext Schulgartenunterricht -

gartenbasiertes Lernen

C Inhalt Praxis und Theorie zur Thematik

,Pflanzen und Boden*

P1 Prozedur Eigenverantwortliche Gartenarbeit (Gestaltung der Beete,

Anbau und Pflege der Pflanzen)

P2 Prozedur Gruppenarbeit (Protokollieren des Pflanzen-wachstums,

Schneckenbeobachtungen, Bodenuntersuchungen)

P3 Prozedur Schulgartenunterricht und Klassenraumunterricht im

wochentlichen Wechsel

T Theorie Gesundheit durch Bedurfnisbefriedigung

Systemisches Anforderung-Ressourcen-Modell

T2 Theorie Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan,

psychologische Grundbedirfnisse - Basic Needs

E1 Empirie Person und Umwelt — Beziehung

Der konzipierte Schulgartenunterricht zur Thematik ,Pflanzen und Boden*
zeigt Ergebnisse (Befindlichkeit, Gefuhle, soziale Interaktionen), die einen
positiven Rickschluss auf die Férderung des Wohlbefindens zulassen. Die
eigenverantwortliche Gartenarbeit, die Gruppenarbeit und der wéchentliche
Wechsel des Schulgartenunterrichts hat sich organisatorisch/praktisch in
beiden Studien bewahrt. Die Schuler:innen zeigen situatives Interesse im
Unterricht (siehe Kapitel 4.4) und auch generell den Wunsch, haufiger den
Schulgarten besuchen zu wollen (Kapitel 5.4.1). Im Rahmen der
gesundheitsforderlichen Schulgartengestaltung dieser Studie ist u. a. die
Fokussierung der Unterrichtsgestaltung auf die psychologische
Bedurfnisbefriedigung (Basic Needs) ein geeigneter Weg flr die Férderung
des Wohlbefindens.

5.5 Abschlussdiskussion

Mit Bezug auf die Fragestellungen und Ergebnisse dieser Untersuchung
folgt eine abschlieRende Diskussion zum Gesundheitspotenzial des
Schulgartenunterricht. Die Tabelle 22 zeigt die Themen, Forschungsfragen

und Antworten dieser Arbeit in gestraffter Form.
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Tabelle 22 - Uberblick Forschungsfragen mit gestrafften Antworten

Gestaltung des naturwissenschaftlich-biologischen Unterrichts

im Schulgarten

Frage 1 Wie kann naturwissenschaftlich-biologischer Unterricht im
Schulgarten gestaltet werden, um aktuelles psychisches
Wohlbefinden zu férdern?

Antwort - durch die Beriicksichtigung bzw. Erfiillung der Basic Needs im
Schulgartenunterricht (siehe auch Gestaltungsprinzipien, Tabelle
Seite 64):

- naturnahe Lernumgebung mit Freiflachen
- Umgebung die viel Naturkontakt bietet

- selbstbestimmtes Arbeiten der Schiler:innen

- eigenverantwortliche Gartenarbeit in Gruppen

Emotionen/Gefiihle und Befindlichkeit im Unterricht

Frage 2 Wie haufig werden positive und negative Geflihle im
naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im Schulgarten

wahrgenommen?

Antwort - positive Gefiihle werden im Schulgartenunterricht haufig zwischen
43 % - 81 % (Studie 1) und 47 % - 74 % (Studie 1) von den
Schiler:innen wahrgenommen — in Mittel um 59 %

- Vergleich: positive Geflhle werden im Klassenraumunterricht
haufig zwischen 27 % - 68 % (Studie 1) und 27 % - 61 % (Studie II)
von den Schuler:innen wahrgenommen — in Mittel um 41 %

- negative Gefiihle werden im Schulgartenunterricht haufig
zwischen 4 % - 19 % (Studie I) und 4 % - 19 % (Studie Il) von den
Schiiler:innen wahrgenommen — in Mittel um 10 %

- Vergleich: negative Gefiihle werden im Klassenraumunterricht
haufig zwischen 1 % - 8 % (Studie 1) und 5 % — 26 % (Studie 1) von

den Schiler:innen wahrgenommen — in Mittel um 10 %
Frage 2.1 Worauf beziehen sich die Gefiihle der Schiiler:innen wahrend des

naturwissenschaftlich-biologischen Unterrichts im Schulgarten?

Antwort - Schileraussagen zu den Geflihlen beziehen sich auf den
Unterrichtsgegenstand oder das Unterrichtsumfeld (Pflanzen, Tiere,

Garten, Mitschdler:innen, Leistungstest und Lehrkraft im

Schulgarten)
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- Ausnahmen gab es bei Kummer/Traurigkeit (aus privaten Griinden)

Frage 2.2 Wie ist die Befindlichkeit der Schiiler:innen nach dem

naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im Schulgarten?

Antwort - Schuler:innen fuhlen sich gut, wach und ruhig

- Schdler:innen flhlen sich nach dem Schulgartenunterricht
signifikant besser, als nach dem Klassenraumunterricht - kleiner
Effekt (nach Cohen, 1988)

- im Bereich wach-miide und ruhig-unruhig zeigen Schdler:innen in
der Studie | keine signifikanten Unterschiede

- hingegen in Studie I, flihlen sich Schiler:innen im Schulgarten im
Vergleich zum Klassenraum signifikant wacher und ruhiger - kleiner
Effekt (nach Cohen, 1988)

Ziel 3

Soziale Interaktionen von Kommunikation und Kooperation

Frage 3 Welche sozialen Interaktionen sind im naturwissenschaftlich-
biologischen Unterricht im Schulgarten im Sinne ,sozial
kompetenten Verhaltens®, in der direkten verbalen Kommunikation
und Kooperation, zu beobachten?

Antwort - signifikante Unterschiede in drei von finf Indikatoren der
Kommunikation (mit groRen Effekten (nach Cohen, 1988) im
Vergleich zum Klassenraum) — insbesondere fir den Indikator
»Spricht deutlich und ausreichend laut*

- signifikante Unterschiede in den jeweiligen funf Indikatoren der
Kooperation (mit groRen Effekten (nach Cohen, 1988), im Vergleich
zum Klassenraum) - insbesondere in ,arbeitet im Interesse des

Teams*

Interesse - Situationsinteresse am Unterricht

Frage 4 Wie hoch ist das |Interesse von Schileriinnen am

naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im Schulgarten?

Antwort - Interesse am naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht im
Schulgarten ist hoch ausgepragt

- Situationsinteresse im Schulgarten im Mittelwert signifikant héher,
als im Klassenraum - kleiner Effekt in Studie | und mittlerer Effekt in
Studie Il (nach Cohen, 1988)

Frage 4.1 Sind dem Interesse betreffende  geschlechtsspezifische

Unterschiede im Vergleich von naturwissenschaftlich-biologischen
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Unterricht im Schulgarten gegeniiber dem Unterricht im
Klassenraum zu beobachten?

Antwort - geschlechtsspezifische Unterschiede im Interesse am Unterricht
kann nicht interpretiert werden

Diese explorative Arbeit gibt mehrere Hinweise darauf, dass das aktuelle
Wohlbefinden durch den hier gestalteten Schulgartenunterricht geférdert
wird. Die Schuler:innen haben wahrend des Unterrichts haufiger positive
Geflihle im Schulgarten vs. dem Klassenraum wahrgenommen. Weiterhin
zeigt sich eine verbesserte positive Befindlichkeit der Schuler:innen (mit
Ausnahme in Studie | der Wach-Miude und Ruhig-Unruhig Dimensionen)
sowie ein haufiger gezeigtes sozial kompetentes Verhalten der
Schdiler:iinnen im Schulgarten vs. dem Klassenraum. Daraus abgeleitet
wird, dass die hier untersuchten drei Pradiktoren des psychischen
Wohlbefindens, Emotionen bzw. Gefiihle, Befindlichkeit und soziale
Interaktionen, hinreichende Anhaltspunkte auf eine gesundheitsforderliche
Wirkung des Schulgartenunterrichts geben. In Bezug auf das Gesundheits-
Krankheits-Kontinuum (siehe Kapitel 2.2), wird in diesem Falle von einer
Verschiebung des Gesundheitszustands der Schiler:innen in Richtung
Gesundheit ausgegangen. Doch wie stark diese Verschiebung durch die
Forderung des aktuellen Wohlbefindens ist, dies kann nicht gesagt werden.
Nach dem Systemischen-Anforderungs-Ressourcen-Modell (SAR-Modell)
von Becker (2006) kann angenommen werden, dass der
Schulgartenunterricht sowohl interne Ressourcen als auch externe
Ressourcen fordern kann (siehe Kapitel 2.2.1). Die positiven Geflihle nach
dem SAR-Modell sind ein Indiz fir Bedurfnisbefriedigung (P. Becker, 2006),
ausgehend davon ist eine Starkung der internen psychischen Ressourcen
zu vermuten. Weiterhin festigen die haufigen sozialen Interaktionen die
eigenen sozialen Netzwerke der Schiler:iinnen, so kann auch von einer
madglichen Starkung der externen Ressourcen augegangen werden. Somit
konnen im Bedarfsfall, Anforderungen im Leben besser bewaltigt und
Stress vermieden oder vermindert werden (Leppin & Schwarzer, 1997).

Im  Vergleich der Ergebnisse von Schulgartenunterricht vs.
Klassenraumunterricht zeigen sich positive Effekte im Erleben der

Emotionen, der Befindlichkeit, sowie im sozial-kompetenten Verhalten fur
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den Schulgartenunterricht. Deshalb sollen hier nochmal die wesentlichen
Unterschiede zwischen den beiden Lernorten in den Blick genommen
werden. Der vornehmliche Unterschied des naturnahen Lernorts
Schulgarten gegentber dem Lernort Klassenraum ist der intensive
Naturkontakt und die Naturerfahrung mit Boden, Pflanzen und Tieren. Dies
zeigen auch die kommentierten positiven und negativen Gefilihle der
Schuler:innen (Kapitel 4.1), die den Bezug im Schulgarten mit Pflanzen und
Tiere vs. dem Klassenraum geben. Fur eine theoretische Erklarung, warum
die Lernumgebung  Schulgarten ein  modgliches  psychisches
Gesundheitspotenzial aufweist, kdnnen mehrere Aspekte in Betracht
gezogen werden (siehe auch Kapitel 2.2.4). In Studien zur
Naturerfahrungen werden u. a. die Faszination der Natur, der Abstand vom
Alltag (R. Kaplan & Kaplan, 1989b) und der Wert von Freiflachen und
Freiraum benannt (Dittmer & Gebhard, 2022; Gebhard et al., 2017), die
auch fur den hier abgehaltenen Schulgartenunterricht zutreffend sind. Die
empfundene Freude, Stolz und Uberraschung der Schiiler:innen z. B. durch
das Pflanzenwachstum (siehe Kapitel 4.1), den Gang in den Schulgarten —
raus aus dem alltdglichen Klassenraum und frei zu gestaltenden
Beetflachen, sind Aspekte, die durch die natirliche Lernumgebung des
Schulgartens gegeben sind und positive Wirkungen auf das psychischen
Wohlbefinden beglnstigen kénnen (siehe Kapitel 2.2.4).

Weiterhin ist im Vergleich der zwei Lernorte zu berlcksichtigen, dass der
Unterricht im Schulgarten nach den Basic Needs, Kompetenz, Autonomie
und soziale Eingebundenheit, gestaltet wurde (siehe Kapitel 3.2.6). Im
Klassenraum haben die Fachlehriinnen nach eigenem Ermessen den
Unterricht geplant und durchgefuhrt. Indem die Basic Needs im
Schulgartenunterricht  insbesondere  durch die  Sozialform der
Gruppenarbeit, Arbeit an den Beetflachen in freier Organisation und eine
Lehrerrolle als Coach verfolgt  wurde, kann nach der
Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2017) von einer Férderung des
Wohlbefindens ausgegangen werden (siehe Kapitel 3.2.2). Diese Theorie
der Basic Need zum Wohlbefinden bzw. Unwohlsein wurde bereits durch
unterschiedliche Studien bestatigt (siehe Kapitel 2.2.3). Eine Prufung der

Erfullung der Basic Needs im Schulgartenunterricht wurde jedoch nicht
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vollzogen, die Basic Needs wurden als hypothetisches Konstrukt
angenommen. Die positiven Emotionen, gute Befindlichkeit, Interesse und
Schuler:innenfeedbacks geben die Anhaltspunkte, dass die Basic Needs
erfullt wurden, da nach der Selbstbestimmungstheorie die Erlebensqualitat
einer Person durch beispielsweise Interesse, Zufriedenheit und Freude als
inneres Rickmeldesystem fungieren (Ryan & Deci, 2000) und diese durch
die Untersuchung bestatigt wurden.

Der hier durchgefihrte naturwissenschaftlich-biologische Unterricht im
Schulgarten ist gekennzeichnet durch ein positives affektives Erleben.
Durch einen regularen Besuch im Schullalltag kann der Schulgarten u. a.
zum Ort des Wohlbefindens von Schuleriinnen werden. Der
Schulgartenunterricht kann also das Schulleben von Jugendlichen
verbessern, was dieses Setting im unmittelbaren Schulumfeld durch die
Ergebnisse zweier Studien gezeigt hat. Viele Schulen haben einen
Schulgarten, oder sind evtl. in der Planung einer Gartenanlage, fur sie ist
eine Umsetzung nach den hier vorgeschlagenen Gestaltungsprinzipien
problemlos. So kann im wiederkehrenden Jahresrhythmus der Schulgarten
far einen naturwissenschaftlich-biologischen Unterricht mit
Gesundheitspotenzial als freier, ungeplanter und naturlicher Raum den

Schiler:innen als Versuchs- und Anbauflache von Pflanzen dienen.
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6. Fazit und Ausblick

Philanthrop:innen und Reformpadagog:innen beflrworten den Schulgarten
als besonders forderlichen Ort fur die Entwicklung von Kindern (Kapitel 2.1).
Der Gedanke, den Schulgarten als einen gesundheits-férderlichen
naturlichen Raum 2zu nutzen ist somit nicht neu oder innovativ.
Padagogische Ansatze flr den Lernort Schulgarten waren schon damals
u.a. das Erlernen des selbstandigen Arbeitens und die Forderung der
eigenen Anschauung (Comenius et al., 2007; Jager, 2013; Roeckl, 1808).
Die hier gestellten Forschungsfragen dieser wissenschaftlichen Arbeit und
die damit verbundenen erfassten Daten, mit Bezug auf das
Gesundheitspotenzial von Schulgartenarbeit, liefern ein positives Bild.

Die Schuler:innen der Jahrgangsstufe sechs einer Gesamtschule erlebten
den hier gestalteten Schulgartenunterricht nach den Basic Needs
(Kompetenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit) mit positiven
Emotionen, guter Befindlichkeit, Interesse und sozial kompetentem
Verhalten. Dieses Erleben von positiven Emotionen, guter Befindlichkeit
und sozial kompetenten Verhalten war haufig hoher als im Klassenraum.
Das macht den Unterricht im Schulgarten spezifisch zum Ort mit
Gesundheitspotenzial (Kapitel. 5). Die Freiflachen stellen dabei ein
wesentliches Element der Lernumgebung dar und die selbstbestimmte
Nutzung der ungeplanten Beetflachen des Schulgartens erscheint im
Nachgang fur die Schuler:innen auRerordentlich bedeutsam.

Die Schiler:innen der sechsten Jahrgangsstufe haben keine speziellen
Entspannungsubungen oder Sinneswahrnehmungen gemacht, es war
naturwissenschaftlich-biologischer  Unterricht im  Schulgarten und
Klassenraum. Solche gezielten Bewusstseinsibungen konnten vermutlich
das Wohlbefinden noch steigern, was hier aber keine Relevanz hatte.
Untersuchungen, insbesondere auch mit alteren Jahrgangen im
Sekundarbereich Il,  waren fir eine generelle Aussage zum
gesundheitsforderlichen Schulgartenunterricht notig, hier fehlt es weiterhin
an qualitativen Studien (Ohly et al., 2016; Williams & Dixon, 2013).

Im aktuellen Nachhaltigkeitskontext (Agenda 2030) kann die Arbeit im

Schulgarten eine Chance fur das unmittelbare schulische Umfeld sein
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(Bundesministerium fur Bildung und Forschung, 2007). Zur Férderung von
Nachhaltigkeitskompetenzen (u. a. Bewerten und Handeln) sind die hier
herausgestellten emotionalen Faktoren und verhaltensbezogenen Faktoren
ebenso fur die Bildung fur Nachhaltige Entwicklung bedeutsam. Um
besonders die Naturbeziehungen und Werthaltung zur Natur zu férdern,
wird fur den Unterricht ein diskurs- und subjektorientierter Ansatz empfohlen
(Dittmer & Gebhard, 2021).

Abbildung 52 - Blick in den Garten

Mit dem Bewusstsein, dass man als Lehrer:in mit dem eigenen Unterricht
ein Angebot planen kann, welches organisatorisch und methodisch
gestaltbar ist (siehe Abb. 52), sich aber oft den sehr persénlichen Belangen
der Schuler:innen entzieht, winsche ich allen Padagog:innen nachdricklich

Mut, naturnahe und offen gestaltete Angebote zu schaffen.
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Ministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Kultur
Mecklenburg-Vorpommern

~ isterium fir Blidung, und Kulur ]
D-18048 Schwerin

Bearbeitet von: Maik Staffeld

Frau Telefon: 0385/ 588-7216
SUSB.I"I Pollin E-Mail: m.staffeld@bm. mv-regierung.de
Borwinstr. 12

Az VII-321-14000-2013/003-090
18057 Rostock Schwerin, 11.04.2016

L _

Wissenschaftliche Befragung an der Borwinschule Rostock zum Thema
»Forderung von Gesundheit und Wohlbefinden durch naturwissenschaftliches
Lernen und Arbeiten im Schulgarten*

thr Antrag vom 03.02.2016

Sehr geehrte Frau Pollin,

Ihre beantragte Untersuchung wird auf der Grundlage von § 71 SchulG M-V genehmigt.
Fir die Durchflhrung der Untersuchung werden aus schulrechtlicher Sicht folgende

Auflagen erteilt:

1. Der Termin der Untersuchung ist rechtzeitig (mindestens 14 Tage vorher) mit den
Schulleitern der betreffenden Schule abzustimmen. Die abschlieRende
Entscheidung, ob die jeweilige Schule an der Untersuchung teilnimmt oder nicht,

trifft die Schulleiterin/ der Schulleiter in eigener Zustandigkeit.

2. Vor Beginn der Untersuchung sind die Teilnehmer darauf hinzuweisen, dass die
Teilnahme freiwillig ist sowie auf anonymer Basis verlauft. Auch besteht im Falle

einer Teilnahme keine Verpflichtung, alle Fragen zu beantworten.

3. Das Ergebnis der Untersuchung bitte ich, dem Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft

und Kultur M-V mitzuteilen.

Im Ubrigen gelten die Bestimmungen des Landesdatenschutzgesetzes Mecklenburg-

Vorpommern (DSG M-V) in der jeweils glltigen Fassung. Dieses Schreiben bitte ich als

Genehmigungsschreiben bei Ihrer Kontaktaufnahme mit den Schulen beizufiigen.
Fir die Durchfiihrung der Untersuchung wiinsche ich lhnen viel Erfolg.

Mit freundlichen Griiken
Im Auftrag

gez. Dietrich Schwarz

Hausanschrift: Postanschrift: Telefon: +48 385 588-0
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Telefax: +49 385 588-7082
Kultur Mecklenburg-Vorpommem Kultur Mecklenburg-Vorpommern poststelle@bm mv-regierung.de

Werderstralle 124, D-19055 Schwerin D-18048 Schwerin http:/hfwww.bm regierung-mv.de



Anhang B
Genehmigung Studie Il

Staatliches Schulamt
Rostock

- Staatiches Schulamt Rostock 1
Posttach 20 12 08, 18073 Rostack

Bearbeitet von:  Friesicke, Jenny

i Telefon: +49 381 7000-78418
Frau Susan Pollin
e-mail: J.Friesi hulamt-hro.bm.mv-regierung.de
- per Mail - Az: HRO

Rostock, den 13. Marz 2017

L =

Genehmigung einer empirischen Erhebung

Sehr geehrte Frau Pollin,

die beabsichtigte empirische Befragung und Untersuchung an der Borwinschule
Rostock wird gemaf § 71 des Schulgesetzes firr das Land Mecklenburg-Vorpommermn
(SchulG M-V) genehmigt.

Fur die Durchfiihrung der lhres wissenschaftichen Forschungsvorhabens werden
folgende Auflagen erteilt:

g Es obliegt der Schule zu entscheiden, ob sie freiwillig an lhrer Befragung
teilnimmt.

2. Es ist auf die Freiwilligkeit der Teilnahme der Schilerinnen und Schiiler bzw.
der Lehrerinnen und Lehrer ausdriicklich hinzuweisen.

3. Fir den Fall, dass die Beantwortung von Fragen personenbezogene oder
personenbeziehbare Daten enthalt, sind diese unverziiglich von lhnen zu
léschen.

4, Die Befragung darf nur auBerhalb der Unterrichtsstunden stattfinden.

Begrundung:

Die von lhnen beabsichtigte empirische Befragung und Untersuchung ist gemaR § 71
SchulG M-V genehmigungspflichtig und genehmigungsfahig. Die Befragung ist
Gegenstand  |hrer  Ausbildung. Sie wird der Anforderung des § 34
Landesdatenschutzgesetzes Mecklenburg-Vorpommern (DSG M-V) entsprechend
anonym durchgefiihrt.

Neben der Freiwilligkeit der Teilnahme der einzelnen Schuler und Lehrkrafte unterliegt
auch die Teilnahme der Schule der Freiwiligkeit. Die Entscheidung der/des

Hausanschrift:

Staatiiches Schulamt Rostock Telefon:  +45 381 70 00 - 78 400
im Behordenzentrum Telefax.  +49 3817000 - 78 450
Méliner Strate13

18102 Rostock Sprechzeiten:

dienstags 10:00 Uhr bis 12:00 Uhr; 13:00 Uhr bis 17:00 Uhr
{oder nach Vereinbarung)



Schulleiterin/Schulleiters ist magebend und vor Durchfiihrung der Befragung zwingend
einzuholen. Die organisatorische Absprache mit der Schule liegt in Ihrer eigenen
Verantwortung. Unterrichtsablaufe durfen nicht tangiert werden.

Dieses Genehmigungsschreiben ist der Schule vor Beginn der Befragung vorzulegen.

Die Befragung und das Elternanschreiben darf nur in der zuletzt vorgelegten und damit
genehmigten Fassung verwendet werden.

Mit freundlichen Grafien
Im Auftrag




Anhang C

Arbeitsblatt Bodenversuche

Name:

Wasserspeicherung in 4 Blumentopfe, Wasser,

verschiedenen Bodenproben = §Mesbecher/Bechergliser,
Stoppuhr

Bodenproben: Sand, Lehm, Kompost
& Boden aus dem Schulgarten

Aufgabe Fihre den folgenden Versuch durch!

- die Blumentopfe mit je 150 g Boden der angegebenen Bodenproben fiillen
- die Blumentopfe auf ein leeres Becherglas stellen

- die Messzylinder mit je 100 ml Wasser fillen

- den Inhalt eines Messbechers auf je eine Bodenprobe gieRen

- das durchgesickerte Wasser jeder Bodenprobe protokollieren:

1) Trage in die Tabelle den Wasserverlust der Bodenprobe je Minute ein.

2) Errechne folgerichtig die gespeicherte Wassermenge der unterschiedlichen
Bodenproben nach der 3 Minute.

3) Bewerte die beobachtete FlieRgeschwindigkeit im Vergleich mit - schnell, mittel,

langsam.
Zeit ml/min ml/min ml/min ml/min
Sandboden Lehmboden Gartenboden Kompostboden
nach 1 min
nach 2 min
nach 3 min
FlieBgeschwindigkeit

Auswertung Begriinde, welche Bodenart ist fuir die Anzucht von Pflanzen gut geeignet.




Anhang D

Organisation im Garten

il

~ a ; -
Abbildung B — angelegte Gartenbeete der Schiiler*innen,
gekennzeichnet durch Schilder (Klasse und Gruppe)

Abbildung A —'Vordergru‘na Hochbeet,‘Hinte-fgmnd
Gartenhaus mit bereitgestellten Gartengeréten

. [ 3 —
Abbildung D — Pavillon im Schulgarten, fiir di
Besprechungen, Versuche und Schreibtatigkeiten

Abbildung C — Gartengeréte im Gartenhaus, weitere
Dinge, wie z. B. Handgerate, Gartenhandschuhe... in den
Schréanken



Anhang E

Inhalte mit Kompetenzbezug nach Rahmenplan

Inhalte und Gartenarbeit der
Unterrichtseinheit, Pflanzen und Boden

Rahmenplan Fach Naturwissenschaften —
5.6.1; 5.6.2; 5.7.1; 5.7.2; 5.7.3:
Kompetenzbezug; Die Schiiler*innen

Schulgartenunterricht |
Besichtigung des Gartens, Beete abmessen -

Wege als Abgrenzungen
Unkraut gejatet

Klassenraumunterricht |

Thema Boden: Boden Definition,
Bodenbestandteile

Bau und Lebensweise Regenwurm
Vielfalt Bodentiere

- berichten Uber ihre Erfahrungen mit
verschiedenen Béden

- charakterisieren die Béden- informieren sich
Uber verschiedene Bodenarten

- beschreiben die Verwitterung von Gestein

- nennen Bodenlebewesen

Schulgartenunterricht |1

Bodenbearbeitung — Warum? das Séen und
Pflanzen

Protokolle der Wachstumsbeobachtung werden
besprochen

- planen ,Experimente® zur Untersuchung der
Lebensbedingungen von Samenpflanzen,
fiihren sie durch und werten sie aus

- beschreiben die Lebensbedingungen der
Samenpflanze

Klassenraumunterricht 11
Bau eines Samens Bau Samenpflanze,
Exkurs: Nahrungsaufnahme Schnecke

- kennen die Organe der Samenpflanze und
deren Funktionen
- weisen Starke in Pflanzenteilen nach

Schulgartenunterricht Ill
Bodenbearbeitung und Pflanzenpflege,

- berichten Uber die Lebensweise ausgewahlter
Bodenlebewesen

Gartengerate . . O
Protokolle des Pflanzenwachstums - zeigen Spuren der Liebestatigkeit von
Bodenlebewesen
Schneckenbeobachtung
- zerlegen nach Anleitung eine Bliite
Klassenraumunterricht 111 - beschreiben die Entwicklung einer

Bliite sezieren und Bestandteile beschriften
Von der Blute zur Frucht, Verbreitungsstrategien

Samenpflanze
- unterschieden zwischen geschlechtlicher und
ungeschlechtlicher Fortpflanzung

Schulgartenunterricht IV
Protokolle des Pflanzenwachstums,

Bodenversuche (Luftgehalt und
Wasserspeicherung),
Ernte von Radieschen und Kresse

- Uberprifen vorausgesagte Eigenschaften der
Bodenarten

- nennen Unterschiede in den Eigenschaften
der Bodenarten

- planen ,Experiment” zur Unterscheidung von
Bodeneigenschaften

- leiten MaRnahmen zur Erhaltung der
Bodenqualitat ab

Klassenraumunterricht IV
Vertreter und Merkmale der Pflanzenfamilien

- bestimmen Pflanzen verschiedener Familien
- kennen die Merkmale einer ausgewahlten
Pflanzenfamilie

Schulgartenunterricht V
Protokolle des Pflanzenwachstums

Bodenbearbeitung und Pflanzenpflege,
Ernte, Pflanzenbestimmung

- kennen typische einheimische und
fremdlandische Kultur- und Wildpflanzen
- bestimmen Pflanzen verschiedener Familien

Klassenraumunterricht V.
Wiederholung der Pflanzenfamilien und Bau der
Blite, Evaluation des Schulgartenunterrichts

- kennen die Merkmale einer ausgewahlten
Pflanzenfamilie




Anhang F

Beetzuteilungen im Garten
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Anhang G

Gruppeneinteilung Arbeitsblatt

Gruppe 1

Name: Name:

Name: Name:
Gartenkresse Ringelblumen
Petersilie Kohlrabi

Gruppe 2

Name: Name:

Name: Name:

Speiseklrbis

Strohblumen

Gartenerbsen Mohre

Gruppe 3

Name: Name:

Name: Name:
Pflicksalat Sonnenblumen
Mairtbe Schnittlauch

Gruppe 4

Name: Name:

Name: Name:
Gartenbohne Kapuzinerkresse
Kopfsalat Mairibe

Gruppe 5

Name: Name:

Name: Name:
Radieschen Kornblumen
Lupine Speisekurbis

Gruppe 6

Name: Name:

Name: Name:

Kohlrabi Sonnenblume
Gartenbohne Radieschen

Gruppe 7

Name: Name:

Name: Name:
Gartenkresse Wicken
Gartensalat Mohre




Anhang H

Pflanzeneinteilung fur Lehrkraft

Pflanzen des Schulgartenunterrichts 2016/2017 - sortiert nach den Pflanzenfamilien

Korbblitengewéchse/Korbblitler (Asteraceae)

Ringelblumen (Calenduala L.) Gattung: Ringelblumen
Garten-Strohblumen (Xerochrysum bracteatum vent.) Gattung: Xerochrysum
Pflicksalat (Lactuca sativa var. crispa L.) Gattung: Lactuca
Kornblume (Cyanus segetum) Gattung: Cyanus
Sonnenblumen (Helianthus annuus L.) Gattung: Helianthus
Gartensalat (Lactuca sativa L.) Gattung: Lactuca

Hilsenfrichtler (Fabaceae)-> Unterfamilie Schmetterlingsblitengewachse/
Schmetterlingsblutler

Wicken (Vicia L.) Gattung: Wicken
Gartenerbse (Pisum sativum L.) Gattung: Erbsen (Pisum)
Gartenbohne (Phaseolus vulgaris L.) Gattung: Phaseolus
Lupine (Lupinus hartwegii) Gattung: Lupinen
Puffbohnen/Ackerbohne (Ficia faba L.) Gattung: Wicken (Vicia)
Sojabohne (Glycine max. (L.) Merr.) Gattung: Glycine

Kreuzblutengewadchse/Kreuzblitler (Brassicaceae)

Gartenkresse (Lepidium sativum L.) Gattung: Kressen/Lepidium
Kohlrabi (Brassica oleracea var. gongylodes) Gattung: Brassica

Senf (Sinapsis alba) Gattung: Senfe (Sinapis)
Mairtibe (Brassica rapa) Gattung: Brassica (Kohl)
Radieschen (Raphanus sativus var. sativus L.) ~ Gattung: Rettiche

Raps (Brassica napus L.) Gattung: Kohl (Brassica)

Nachtschattengewdchse (Solanaceae)
Kartoffel (Solanum tiberosum L.) Gattung: Solanun

Kapuzinerkressengewachse (Tropaeolaceae)
Kapuzinerkresse (Tropaeolum L.) Gattung: Kapuzinerkressen

Amaryllisgewachse (Amaryllidaceae)
Schnittlauch (Allium schoenoprasum L.) Gattung: Lauch (Allium)

Doldenbltler (Apiaceae)
Petersilie (Petroselinum crispum) Gattung: Petroselinum
Karotten (Daucus carota subsp. Sativus) Gattung: Daucus/Mohren

Kirbisgewachse (Cucurbitaceae)
Speiseklrbis (Hokkaidokiirbis)  (Cucurbita maxima) Gattung: Kirbisse




Protokoll Arbeitsblatt Pflanzenwachstum
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Anhang J

Fragebogen Geflhlstagebuch

f Bilde deinen Codenamen aus GroBbuchstaben und Zahlen - schreibe bitte deutlich:

(1) die ersten beiden Buchstaben vom Vornamen deiner Mutter (2) die beiden letzten
Buchstaben deines Vornamens (3) die Ziffern deiner aktuellen Hausnummer.
Codename:

ROstocker
petum: ey, Gl
zstqf')eb

e h

Geschlecht: O weiblich O mannlich

f 2 Welche folgenden Gefiihle hast du im Unterricht wahrgenommen?
Kreuze an, wie stark du diese Gefiihle einschdtzt und beschreibe kurz die dazugehérige Situation.

gar Wie stark war dein Gefiihl? Beschreibe kurz mit eigenen Worten, was du
Gefiihl nicht getan oder erlebt hast, als du es gefiihlt hast.
SRS gefihlt |schwach | mittel | stark
Wut/Arger O O &= O
Furcht/Angst m] O O O
Uberraschungy/- O O O O
Verwunderung
Kummer/Traurigkeit O O O O
Ekel B O e O
Freude/Begeisterung O | O 0O
Verachtung O O O O
Frustration/- O a O O
Enttduschung
Stolz O O O O
Peinlichkeit a ] O O

# 3 Wihrend der Stunde war ich...

sehr gelangweilt wD—O_D_D sehr interessiert



Anhang K

Befindlichkeitsfragebogen

Befindlichkeitsfragebogen

R. Steyer, P. Schwenkmezger, P. Notz und M. Eid 1997

zg 4 Unten findest du eine Liste von Wértern, die verschiedene Stimmungen beschreiben! Bitte gehe

die Wérter der Liste nacheinander durch und kreuze bei jedem Wort das passende Kistchen an, das
deine augenblickliche Starke der Stimmung beschreibt.

Uberhaupt - - - sehr
nicht
Im Moment fihle ich mich 1 2 3 4 5

1. zufrieden o o o (@] o
2. ausgeruht o] O @] O o
3. ruhelos o] O @] (@] o
4. schlecht o O o (@] o
5. schlapp o} (@] (@] O (e}
6. gelassen o] o] e} (e} (o]
7. miide o O o} O o}
8. gut o] O O (e} o]
9. unruhig o O O O o]
10. munter o O @] (@] o
11. unwohl O (@] @] O o
12. entspannt o} O (@] O e}




Anhang L

Beobachtungsbogen in Studie | eingesetzt

Beobachtungsbogen zum Erfassen sozial-emotionaler Verhaltensweisen

Beobachtungszeitraum:

Beobachtete Gruppe (unterstreichen):

Grin Rot Blau Orange
Beobachtungsdatum:
Uhrzeit: Beobachter/in:
Stichprobe Nr.: Ort:
Situationsbeschreibung:
Ratingskala zur Einschatzung der Verhaltensauspragung:
++ (trifft sehr zu)  + (trifft zu) o (trifft einigermafSen zu) - (trifft weniger zu) - - (trifft gar nicht zu) [ (nicht beobachtbar)
Indikatoren Auspragung Bemerkungen
=1
=)
1) Spricht deutlich und ausreichend laut. * |
5 2) Begriindet Kritik sachlich.
2
z 3) Kann Blickkontakt halten.
5
E
E 4) Kann eigenen Standpunkt vertreten.
x
5) Hért aufmerksam zu / lasst aussprechen.
6) Kann teilen / abgeben.
7) Arbeitet im Interesse des Teams.
§
E 8) Kann eigene Interessen zugunsten der Gruppe
§ zuriickstellen.
S 9) Akzeptiert den Rat/die Meinung anderer.
10) Zeigt Verantwortungsbewusstsein.
11) Bietet Hilfe an / Hilft von sich aus.
o
_E 12) Setzt sich fur andere ein.
S
s £ — — — —
g8
£ 21| 13) Bemiiht sich um Kompromissbereitschaft bei
E § Meinungsverschiedenheiten.
H [ — [— —
w E 14) Zeigt Verstandnis und nimmt Riicksicht auf die
4 Bed(irfnisse anderer.
s (- — — —
15) Trdstet / Spricht gut zu, wenn es einer Person
schlecht ergeht.
Arger T
Furcht
c -
2 Uberraschung
8
=4
g Kummer / Traurigkeit
i
2 Ekel
3
-]
Freude
Verachtung

* Strichlistenspalte (,

entspricht einem positiven, ,—*“ einem negativen Event)

** Ratingspalte

*** peobachtete Basis-Emotionen werden durch ,|“ gekennzeichnet



Anhang M

Beobachtungsbogen in Studie Il eingesetzt

Beobachtungsbogen zur Erfassung sozialer Interaktionen

Beobachtungszeitraum:

Beobachtungsdatum:

Beobachtete Gruppe (unterstreichen):
Kleidung/Leibchen

Besonderheit:

Uhrzeit:

Stichprobe Nr.:

Beobachter/in:

Ort:
Schulgarten oder Klassenraum

Beobachtet wird in 10minttigen-Intervallen — Pause von 5min!

Indikatoren

Auspragung (Strichliste) Tatigkeit

Symbo Symbol Symbo
lerin Schiilerln Schiilerin

Schiilerin S

einzeichnen einzeichnen einzeichnen | einzeichnen

spricht deutlich und ausreichend laut

begriindet Kritik sachlich

kann Blickkontakt halten

kann eigenen Standpunkt vertreten

hért aufmerksam zu / lasst
aussprechen

kann teilen / abgeben

arbeitet im Interesse des Teams

kann eigene Interessen zugunsten
der Gruppe zurlickstellen

akzeptiert den Rat/die Meinung
anderer

1)
c |2
S
k|
£ (3
=]
E
£ |4
o
x
5)
6)
7)
c
S
s [
[
o
o
S |9
10)

zeigt Verantwortungsbewusstsein

Hinweise/Besonderheiten




Anhang N

Handreichung fur Beobachter:innen Kommunikation

Kommunikation

Definition: Kommunikative Kompetenz meint die Fahigkeit, sich auf verbaler und nonverbaler Ebene
verstandlich auszudriicken und Signale angemessen zu interpretieren.

Nihere Bestimmung der Indikatoren: Der Schiler/die Schiilerin...
...spricht deutlich und ausreichend laut:

...nuschelt nicht sondern spricht die Worter klar und deutlich aus.

...spricht in einem angemessenen Tempo, nicht zu schnell und nicht zu langsam.
...spricht in einer angemessenen Lautstérke, nicht zu laut und nicht zu leise.
...spricht in zusammenhdngenden Satzen.

...der Gesprachspartner bittet nicht um Wiederholung des Gesagten.

...begriindet Kritik sachlich:

...der Grund fiir die Kritik / das Problem wird benannt.
...greift nicht persoénlich an oder wird unfair.
...verwendet Ich- statt Du-Botschaften.

...kann Blickkontakt halten:

(nur zu beobachten, wenn sich Gesprachs-/Interaktionspartner angucken)
...starrt nicht.
...schweift nicht andauernd ab.

...kann eigenen Standpunkt vertreten:

...erklart diesen verstandlich.
...nennt verschiedene Argumente.
...zeigt sich Gberzeugt.

...hért aufmerksam zu / lisst aussprechen:

...wendet sich der sprechenden Person zu (Oberkdrper, Gesicht und Blick).
...sichert das Gehorte durch Nachfragen ab.

...zeigt Interesse.

...redet nicht dazwischen.



Anhang O

Handreichung fur Beobachter:innen Kooperation

Kooperation im Team

Definition: Kooperation ist die Bereitwilligkeit und Fahigkeit mit anderen Menschen gemeinsam an
einer Sache zu arbeiten, Meinungen auszutauschen und gemeinsam Ldsungen zu finden, um ein
angestrebtes Ziel realisiert zu konnen.

Nahere Bestimmung der Indikatoren: Der Schiiler/die Schilerin...
...arbeitet im Interesse des Teams:

...ubernimmt eine bestimmte Aufgabe / Rolle und bearbeitet diese eigenstandig
...arbeitet mit anderen Teammitgliedern zusammen

...kann teilen / abgeben:

...zeigt sich kooperativ

...teilt freiwillig Eigentum ohne zu zégern
...diskutiert nicht

...ist dadurch nicht verargert

...kann eigene Interessen zugunsten der Gruppe zuriickstellen:

...ist kompromissbereit, auch wenn die eigene Meinung besser erscheint
...fallt die Entscheidung zu Gunsten der Gruppe
...wird nicht abféllig / beleidigend

...akzeptiert den Rat/die Meinung anderer:

...widerspricht und rechtfertigt sich nicht

...zweigt Wertschatzung gegenuber anderen Meinungen
...lasst andere ausreden,

...nimmt Kritik nicht als personlichen Angriff

...zeigt Verantwortungsbewusstsein:

...zeigt Initiative fir die gemeinsame Sache
...geht auf andere zu

... ergreift die Initiative, treibt die Arbeit voran
...unterbreitet Losungsvorschlage



Anhang P

Handreichung Beobachter:innen Fehler

Fehler beim Beobachten:

Halo-Effekt:
0 das Urteil Gber ein herawsragendes Merkmal , Oberstrahlt” die Beurteilungen anderer
Merkmale einer Person

Positions-Effekt:
0 eine erste joder eine letzte) Information prigt das Urteil

Logische Fehler:
0 die implizite Annahme dber die logische Zusammengehorigkeit bestimmter Merkmale
dominiert

Mildefehler:
0 Meigung groBolgig zu bewerten = Beobachter erzielt hihere Mittelwerte

Strengefehler:
0 Tendenz zu unterdurchschnittlichen Urteilen

Zentrale Tendenz
0 Beurteiler bevorzugt neutrale und meldet extreme Urteile

Extrernurteile
0 Tendenz zu Urteilen im extrernen negativen und/oder posithren Bereich

Erwartungs-Effiekt
0 Bsurteiler lsst sich in seinen Schlussfolgerungen von ungepriiften Hypothesen leiten

GegenmaRnahmen im Sinne der Objektivitst:
0 Einsatz mehrerer unabhéngiger Beobachter
0 Beobachterrotation (Beocbachter wechseln die zu beobachtenden Gruppen)
0 ‘Wahrend der Beobachtung keine Absprache unter den Beobachtern / Besprechung der
Ergebnisse erst nach der Beobachtung
0 Kategorenzuordnung beachten



Anhang Q

Kommentierte Geflihle Studie |

- Kommentare nach Kategorien dargestellt Geflinlstagebuch 2016

- Haufigkeit/Anzahl der Kommentare aufsteigend sortiert

(Werte aufgerundet)
- Gartenn =396
- Klassenraum n = 294

Gefiihl Ort der Kommentare Kategorie Anzahl (%)

Gartenarbeit 94 (50 %)
Pflanzen 72 (38 %)

Schulgarten (n=188) Tiere 8 (5%)

Garten 6 (3 %)

Wetter 4 (2 %)

Mitschiler*in 4 (2 %)
Freude/ Unterricht 59 (65 %)
Begeisterung Leistungstest 11 (12 %)

Pflanzen 6 (7 %)

Klassenraum (n=91) Vo.rtrag" - 6 (7 %)

Mitschiler*in 4 (4 %)

Lehrer*in 3(3%)

Tiere 1(1%)

Privat 1(1%)

Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)

Pflanzen 64 (58 %)
Gartenarbeit 44 (40 %)

Schulgarten (n=111) | Garten 1(1%)

Wetter 1(1%)

Mitschiler*in 1(1%)

Stolz
Unterricht 12 (43 %)
Vortrag 7 (25 %)
Klassenraum (n=28) Leistungstest 6 (21 %)
Pflanzen 2(7 %)
Tiere 1(3 %)




Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Pflanzen 67 (64 %)
Tiere 19 (18 %)
Schulgarten (n=105) Gartenarbeit 6 (6 %)
Wetter 5(5 %)
Garten 4 (4 %)
Verwunderung/ ) " .
Uberraschung Mitschiler*in 4 (4 %)
Unterricht 16 (43 %)
Pflanzen 11 (30 %)
Klassenraum (n=37) | Leistungstest 6 (16 %)
Vortrag 2(5%)
Tiere 2(5%)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Mitschiler*in 37 (64 %)
Pflanzen 6 (10 %)
Schulgarten (n=58) Gartenarbeit 5(8 %)
Wetter 4 (7 %)
Fragebogen 4 (7 %)
Lehrer*in 2(3%)
Mitschiler*in 3(18 %)
Wut/Arger Leistungstest 3 (18 %)
Vortrag 2 (12 %)
Lehrer*in 2 (12 %)
Klassenraum (n=17) | Fragebdgen 2 (12 %)
Unterricht 2 (12 %)
Wetter 1(6 %)
Pflanzen 1(6 %)
Privat 1(6 %)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Tiere 42 (91 %)
Schulgarten (n=46) Mitschiler*in 3(7 %)
Ekel Pflanzen 1(2%)
Pflanzen 5(42 %)
Klassenraum (n=12) | Tiere 4 (33 %)

Mitschiler*in

3 (25 %)




Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Mitschiler*in 9 (47 %)
Wetter 4 (21 %)
Schulgarten (n=19) Pflanzen 3 (16 %)
Gartenarbeit 2 (11 %)
Frust/Enttduschung Lehrer*in 1(5%)
Unterricht 3 (50 %)
. T 5
Klassenraum (n=6) Mlitschuler in 1(17 %)
Leistungstest 1(17 %)
Vortrag 1(17 %)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Pflanzen 5 (29 %)
Mitschiler*in 4 (24 %)
Gartenarbeit 2 (12 %)
Schulgarten (n=17) Wetter 2 (12 %)
Privat 2 (12 %)
Kummer/Trauer Tiere 1(6 %)
Lehrer*in 1(6 %)
Privat 5(42 %)
Lei 4 9
Klassenraum (n=12) elstungstest (33 %)
Lehrer*in 2 (17 %)
Tiere 1(8 %)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
H [o)
Schulgarten (n=16) Tlére - - 13 (81 %)
Mitschiler*in 3(19%)
Furcht/Angst -
Unterricht 10 (91 %)
Klassenraum (n=11) -
Lehrer*in 1(9 %)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Schulgarten (n=7) Mitschiler*in 7 (100%)
Verachtung
Klassenraum (n=0) - 0 (0 %)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
. A, .
N . Schulgarten (n=5) l\/ll.tschuler in 4 (80 %)
Peinlichkeit Privat 1 (20 %)

Klassenraum (n=0)

0 (0 %)




Anhang R

Kommentierte Geflihle Studie I

Kommentare nach Kategorien dargestellt Gefiihlstagebuch 2017

Haufigkeit/Anzahl aufsteigend sortiert (Werte aufgerundet)

Garten n =223

Klassenraum n

=215

Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Gartenarbeit |27 (42 %)
Pfl 19 (299
Schulgarten (n=64) anzen (29 %)
Garten 16 (25 %)
Tiere 2(3%)
Freude/ -
. Unterricht 15 (55 %)
Begeisterung
Leistungstest |4 (15 %)
Klassenraum (n=27) | Mitschuler*in |4 (15 %)
Tiere 3(11%)
Pflanze 1(4 %)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Pflanzen 34 (58 %)
Garten 14 (24 %)
Schulgarten (n=58) |Gartenarbeit |7 (12 %)
Tiere 2(3%)
Verwunderung/ . o
.. Mitschiler*in |1 (2 %)
Uberraschung
Unterricht 5 (55 %)
H 0,
Klassenraum (n=9) Lelstungstest 2 (22 %)
Lehrer*in 1(11 %)
Tiere 1(11 %)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Gartenarbeit |22 (48 %)
Pl 12 (26 %
Schulgarten (n=46) anzen (26 %)
Garten 10 (22 %)
Stolz . N .
Mitschiler*in |2 (4 %)
Unterricht 7 (70 %
Klassenraum (n=10) n errc (70 %)
Leistungstest |3 (30 %)




Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Schulgarten (n=20) | Tiere 20 (100 %)
Ekel Pflanzen 7 (35 %)
Klassenraum (n=20) |Tiere 7 (35 %)
Unterricht 6 (30 %)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Mitschiler*in |6 (54 %)
Schulgarten (n=11) | Gartenarbeiten |3 (27 %)
.. Lehrer*i 2 (189
Wut/Arger e. rer*in (18 %)
Leistungstest |1 (33 %)
Klassenraum (n=3) | Mitschuler*in |1 (33 %)
Tiere 1(33 %)
Gefihl Ort Kategorie Anzahl (%)
] Schulgarten (n=5) Pflanzen 5 (100 %)
Frustration/
Enttauschung Klassenraum (n=9) | Leistungstest|2 (100 %)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
o,
Schulgarten (n=6) Pfl.anzejw - > (83 %)
Mitschiler*in |1 (17 %)
Kummer/Trauer Unterricht 2 (50 %)
Klassenraum (n=4) | Leistungstest |1 (25 %)
Privat 1 (25 %)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Schulgarten (n=3) | Tiere 3 (100 %)
Furcht/Angst Leist test |6 (67 9
/Ang Klassenraum (n=9) _els Hngstes (67 %)
Tiere 3(33%)
Gefihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Schulgarten (n=1) Mitschiiler*in |1 (100 %)
Verachtung -
Klassenraum (n=1) | Leistungstest |1 (100 %)
Gefiihl Ort Kategorie Anzahl (%)
Schulgart =0
Peinlichkeit chulgarten (n=0)

Klassenraum (n=0)




Anhang S
Statistik Interesse Studie |

Studie | im Jahr 2016 Interesse: Haufigkeit

Auspragung | absolut Werte | absolute Werte | prozentuale Werte | prozentuale Werte
Interesse Klassenraum Schulgaren Klassenraum Schulgarten

1 sehr gelangweilt 21 13 7,4 3,1

2 34 10 12,1 2,4

3 56 63 19,9 14,9

4 75 119 26,6 28,2

5 46 105 16,3 249

6 sehr interessiert 50 1 12 1 7,7 26,5

Mittelwert Klassenraum: 3,85 Median Klassenraum: 4 n =282

Mittelwert Schulgarten: 4,49 Median Schulgarten: 5 n=422

Wilcoxon—-Test, Interesse 2016

Summe der
H Mittlerer Rang Rénge
Klassenraum - Garten Negative Range 1442 120,25 17316,00
Positive 78° 95,35 7437,00
Range 39°
Bindungen 261
Gesamtsumm

e

a. Klassenraum < Garten
b. Klassenraum > Garten

c. Klassenraum = Garten

Teststatistiken®

Klassenraum - Garten

U -5,228°
Asymp. Sig. (2-seitig) ,000

a. Wilcoxon-Test

b. basierend auf positiven Rangen.



Interesse von Jungen und Madchen im Schulgarten 2016

Auspragung | absolut Werte | absolute Werte | prozentuale Werte | prozentuale Werte
Interesse Schulgarten Schulgaren Schulgarten Schulgarten
Madchen Jungen Madchen Jungen

1 sehr gelangweilt 3 10 1 14 479

2 5 5 2,3 2,5

3 35 28 16,0 13,8

4 63 56 28,8 27,6

5 62 43 28,3 21,2

6 sehr interessiert 51 61 23,3 3010

Mé&dchen Schulgarten n = 219, Jungen Schulgarten n = 203
Médchen Mittelwert: 4,495; Jungen Mittelwert: 4,492

Interesse von Jungen und Madchen im Klassenraum 2016

Auspragung | absolut Werte | absolute Werte | prozentuale Werte | prozentuale Werte
Interesse Klassenraum Klassenraum Klassenraum Klassenraum
Madchen Jungen Madchen Jungen

1 sehr gelangweilt 5 1 6 317 1 018

2 17 17 12,7 11,5

3 30 26 22,4 17,6

4 33 42 24,6 28,4

5 24 22 17,9 14,9

6 sehr interessiert 25 25 1 8,7 1 6,9

Médchen Schulgarten n = 134, Jungen Schulgarten n = 148
Mé&dchen Mittelwert: 3,962; Jungen Mittelwert: 3,756

Interesse 2016 - prozentuale Werte Schulgarten

Auspréagung | Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts-
Interesse stunde 1 stunde 2 stunde 3 stunde 4
n=110 n =109 n =100 n=103

1 sehr getangweitt 1,82 % 5,50 % 4,00 % 0,97 %
2 0,91 % 2,75 % 2,00 % 3,88 %
3 6,36 % 13,76 % 25,00 % 15,53 %
4 22,73 % 33,94 % 26,00 % 30,10 %
5 30,91 % 21,10 % 24,00 % 23,30 %
6 sehrinteressiert 37,27 % 22,94 % 19,00 % 26,21 %
Mittelwert 4,91 4,31 4,21 4,49




Interesse 2016 - prozentuale Werte Klassenraum

Auspragung | Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts-
Interesse stunde 1 stunde 2 stunde 3 stunde 4
n=41 n =96 n=90 n =255

1 sehr gelangweilt 2,44 % 521 % 11,11 % 9,09 %
2 9,76 % 11,46 % 15,56 % 9,09 %
3 19,51 % 18,75 % 23,33 % 16,36 %
4 31,71 % 27,08 % 26,67 % 21,82 %
5 17,07 % 22,92 % 8,89 % 16,36 %
6 sehrinteressiert 19,51 % 14,58 % 14,44 % 27,27 %
Mittelwert 4,09 3,94 3,50 4,09

Statistik Interesse Studie Il

Studie | im Jahr 2017 Interesse: Haufigkeit

Auspragung | absolut Werte | absolute Werte | prozentuale Werte | prozentuale Werte
Interesse Klassenraum Schulgaren Klassenraum Schulgarten
1 sehr gelangweitt 11 6 55 2,8
2 33 19 16,5 8,8
3 74 53 37,0 245
4 56 54 28,0 25,0
5 19 49 9,5 22,7
6 sehrinteressiert 7 35 35 16,2
Mittelwert Klassenraum: 3,3 Median Klassenraum: 3 n =200

Mittelwert Schulgarten: 4,04 Median Schulgarten: 4 n=216

Interesse

N Glltig 0

Fehlend 1

Garten N Gltig 216
Fehlend 7

Median 4,00

Klasse N Gltig 200
Fehlend 15

Median 3,00




Wilcoxon-Test, Interesse 2017 Studie Il

Statistik fiir Test?

Interesse

4
Asymptotische

Signifikanz (2-seitig)

-4,543°

,000

a. Wilcoxon-Test

b. Basiert auf positiven Rangen.

c. Basiert auf negativen Rangen.

Interesse von Jungen und Madchen im Schulgarten 2017 Studie |l

Auspragung | absolut Werte | absolute Werte | prozentuale Werte | prozentuale Werte
Interesse Schulgarten Schulgaren Schulgarten Schulgarten
Méadchen Jungen Méadchen Jungen
1 sehr gelangweilt 1 5 0,8 5,4
2 9 10 7,3 10,9
3 22 31 17,7 33,7
4 38 16 30,6 17,4
5 37 12 29,8 13,0
6 schrinteressiert 17 18 13,7 19,6

Madchen Schulgarten n = 124, Jungen Schulgarten n = 92
Méadchen Mittelwert: 4,225; Jungen Mittelwert: 3,804

Interesse von Jungen und Madchen im Klassenraum 2016 Studie |

Auspragung | absolut Werte | absolute Werte | prozentuale Werte | prozentuale Werte
Interesse Klassenraum Klassenraum Klassenraum Klassenraum
Méadchen Jungen Méadchen Jungen

1 sehr gelangweilt 3 8 215 1011

2 23 10 19,0 12,7

3 40 34 33,1 43,0

4 39 17 32,2 21,5

5 13 6 10,7 7,6

6 sehr interessiert 3 4 2s5 511

Médchen Schulgarten n = 121, Jungen Schulgarten n =79
Madchen Mittelwert; 3,37; Jungen Mittelwert; 3,189




Interesse Garten 2017 - prozentuale Werte Schulgarten

Auspragung | Unterrichts- | Unterrichts- | Unterrichts- | Unterrichts- | Unterrichts-
Interesse stunde 1 stunde 2 stunde 3 stunde 4 stunde 5
n=>50 n =47 n =47 n =49 n=23

1 sehr gelangweilt 2,00 % 0,00 % 6,38 % 2,04 % 4,35 %
2 6,00 % 6,38 % 2,13 % 12,24 % 26,09 %
3 20,00 % 31,91 % 23,40 % 26,53 % 17,39 %
4 26,00 % 17,02 % 34,04 % 26,53 % 17,39 %
5 28,00 % 19,15 % 17,02 % 26,53 % 21,74 %
6 schrinteressiort | 18,00 % 25,53 % 17,02 % 26,53 % 13,04 %
Mittelwert 4,26 4,25 4,04 3,81 3,65

Interesse Garten 2017 - prozentuale Werte Klassenraum

Auspragung | Unterrichts- | Unterrichts- | Unterrichts- | Unterrichts- | Unterrichts-
Interesse stunde 1 stunde 2 stunde 3 stunde 4 stunde 5
n=41 n=42 n=45 n =47 n=24

1 sehr gelangweilt 4,88 % 4,76 % 4,44 % 2,13 % 16,67 %
2 17,07 % 9,52 % 15,56 % 12,77 % 37,50 %
3 36,59 % 38,10 % 35,56 % 44,68 % 20,83 %
4 34,15 % 35,71 % 31,11 % 19,15 % 16,67 %
5 4,88 % 9,52 % 8,89 % 17,02 % 417 %
6 schrinteressiert 2,44 % 2,38 % 4,44 % 4,26 % 417 %
Mittelwert 3,24 3,42 3,37 3,48 2,66




Anhang T

MDBF Werte — Signifikanzen und Effekte nach Unterrichtszeit

Tabelle A - Vergleich der ,,Gut-Schlecht*Befindlichkeit nach Unterrichtszeiten (Signifikanzen und

Effektstédrken) im Schulgarten

Unterrichts-
zeiten 9:30 12:00
Schulgarten
kleiner Effekt kleiner Effekt
7:40 *=p<.028 *** = p<.001
dcohen = 0.444 dcohen = 0.38
mittlere Effekt
9:30 - *=p<.021
dcohen =0.645

Tabelle B - Vergleich der ,,Gut-Schlecht“-Befindlichkeit nach Unterrichtszeiten (Signifikanzen und

Effektstérken) im Klassenraum

Unterrichts-
zeiten

Klassenraum

9:30

12:00

7:40

=p<.089

kleiner Effekt
dcohen = 0.343

*** = 5 < 000

groRer Effekt
dcohen = 0.791

9:30

** = p < .004

mittlere Effekt
dcohen = 0.494

Tabelle C - Vergleich der ,Wach-Miide“-Befindlichkeit nach Unterrichtszeiten (Signifikanzen und

Effektstéarken) im Schulgarten

Unterrichts-
zeiten 9:30 12:00
Schulgarten
mittlerer Effekt mittlere Effekt
7:40 *=p<.002 *** =p<.000
dcohen = 0.649 dcohen = 0.719
kleiner Effekt
9:30 - =p<.088
dcohen =0.278




Tabelle D - Vergleich der ,Wach-Miide“-Befindlichkeit nach Unterrichtszeiten (Signifikanzen und

Effektstédrken) im Klassenraum

Unterrichts-
zeiten 9:30 12:00
Klassenraum
groRer Effekt groRer Effekt
7:40 *** =p <.000 *** =p<.000
dcohen = 0.981 dcohen = 1.274
kleiner Effekt
9:30 - **=p<.008
dcohen = 0.446

Tabelle E - Vergleich der ,,Ruhig-Unruhig“Befindlichkeit nach Unterrichtszeiten (Signifikanzen und

Effektstérken) im Schulgarten

Unterrichts-
zeiten 9:30 12:00
Schulgarten
kleiner Effekt mittlerer Effekt
7:40 *=p<.038 **=p<.008
dcohen = 0.42 dconhen = 0.541
kleiner Effekt
9:30 - =p<.14
dcohen = 0.237

Tabelle F - Vergleich der ,Ruhig-Unruhig“-Befindlichkeit (Signifikanzen und Effektstdrken) nach

Unterrichtszeiten im Klassenraum

Unterrichts-
zeiten 9:30 12:00
Klassenraum
mittlerer Effekt grolRer Effekt
7:40 **=p<.005 *** =p<.000
dcohen = 0.586 dcohen = 0.793
kleiner Effekt
9:30 - *=p<.052
dconen = 0.326




Anhang U
Beobachtungen Statistik Studie |

7 Beobachter*innen (unterschiedlich oft — im Klassenraum zwischen 0 und 12
Beobachtungen und im Schulgarten zwischen 12 und 25 Beobachtungen getatigt)
- Gruppenbeobachtung immer von 4 Schiler*innen

- Anzahl der Beobachtungen = 160 (Intervalle von 10 Minuten)

(Schulgarten n =115, Klassenraum n = 45)

- eine Beobachterrotation erfolgt nach jedem Intervall

Anzahl der Beobachtungen
Beobachter*in insgesamt im Schulgarten im Klassenraum
Beobachterin 1 32 25 7
Beobachter*in 2 17 14 3
Beobachter*in 3 30 18 12
Beobachter*in 4 17 12 5
Beobachter*in 5 26 17 9
Beobachter*in 6 16 16 0
Beobachter*in 7 22 13 9
Summe 160 Summe 115 Summe 45




SPSS Statistik Studie |
- Mittelwert der Beobachtungen von Schilergruppen — bezieht sich auf Anzahl der

Schuler*innen (maximal 4), die das Verhalten (nach den Indikatoren) gezeigt haben

Deskriptive Statistik
Standard-
Ort N Minimum | Maximum [ Mittelwert abweichung
Garten kom_deutlich 115 0 4 3,35 ,983
kom_begruendet 115 0 4 ,49 ,912
kom_Blick 115 0 4 2,63 1,552
kom_Standpunkt 115 0 4 1,28 1,322
kom_hoert_zu 115 0 4 2,28 1,581
koo_teilt 115 0 4 72 1,196
koo_im_Team 115 0 4 2,57 1,511
koo_Interessen 115 0 4 ,70 1,156
koo_akzeptRat 115 0 4 1,43 1,332
koo_Verantbew 115 0 4 1,62 1,322
Klassen- kom_deutlich 45 0 4 1,98 1,373
raum kom_begruendet 45 0 2 20 ,548
kom_Blick 45 0 4 2,27 1,671
kom_Standpunkt 45 0 4 47 ,815
kom_hoert_zu 45 0 4 1,82 1,683
koo_teilt 45 0 4 24 ,743
koo_im_Team 45 0 4 73 1,286
koo_Interessen 45 0 4 ,31 874
koo_akzeptRat 45 0 4 47 919
koo_Verantbew 45 0 4 44 ,943




Mann-Whitney-Test

Rénge

ort_numersich N Mittlerer Rang Rangsumme

kom_deutlich 0 45 48,23 2170,50
1 115 93,13 10709,50
Gesamt 160

kom_ 0 45 71,20 3204,00

begruendet 1 115 84,14 9676,00
Gesamt 160

kom_ 0 45 74,30 3343,50

Blick 1 115 82,93 9536,50
Gesamt 160

kom_ 0 45 59,78 2690,00

Standpunkt 1 115 88,61 10190,00
Gesamt 160

kom_ 0 45 72,02 3241,00

hoert_zu 1 115 83,82 9639,00
Gesamt 160

koo_ 0 45 68,66 3089,50

teilt 1 115 85,13 9790,50
Gesamt 160

koo_ 0 45 45,52 2048,50

im_Team 1 115 94,19 10831,50
Gesamt 160

koo_ 0 45 67,57 3040,50

Interessen 1 115 85,56 9839,50
Gesamt 160

koo_ 0 45 55,67 2505,00

akzeptRat 1 115 90,22 10375,00
Gesamt 160

koo_ 0 45 49,86 2243,50

Verantbew 1 115 92,49 10636,50
Gesamt 160




kom_deutli [ kom_begru | kom_Blick | kom_Standpun| kom_hoert_zu
ch endet kt
Mann-Whitney-U 1135,500 2169,000 2308,500 1655,000 2206,000
Wilcoxon-W 2170,500 3204,000 3343,500 2690,000 3241,000
z -5,877 -2,095 -1,113 -3,767 -1,495
Asymptotische
,000 ,036 ,266 ,000 ,135
Signifikanz (2-seitig)
koo_im_Tea | koo_Interess | koo_akzept | koo Verantb koo _teilt
m en Rat ew
Mann-Whitney-U 1013,500 2005,500 1470,000 1208,500 2054,500
Wilcoxon-W 2048,500 3040,500 2505,000 2243,500 3089,500
4 -6,197 -2,717 -4,478 -5,461 -2,575
Asymptotische
,000 ,007 ,000 ,000 ,010
Signifikanz (2-seitig)




Beobachtungen Statistik 2017 Studie I

7 Beobachter*innen (unterschiedlich oft — zwischen 7 und 15 Beobachtungen im
Klassenraum und Schulgarten getatigt)

Gruppenbeobachtung von 4 Schiler*innen

Anzahl der Beobachtungen = 150 (Intervalle von 10 Minuten)

(Schulgarten n = 82, Klassenraum n = 68)

eine Beobachterrotation erfolgt nach jedem Intervall

Anzahl der Beobachtungen
Beobachter*in insgesamt im Schulgarten | im Klassenraum
Beobachterin 1 23 14 9
Beobachter*in 2 28 13 15
Beobachter*in 3 19 10 9
Beobachter*in 4 12 8 4
Beobachter*in 5 22 1 11
Beobachter*in 6 15 11 4
Beobachter*in 7 24 15 9
Beobachter*in 8 7 0 7
Summe 150 Summe 82 Summe 68




SPSS Statistik Studie I

- Mittelwert der

Beobachtungen

(aller

Indikatoren)

(9 Klassenraumstunden, 10 Schulgartenstunden)

Deskriptive Statistiken

je  Unterrichtsstunde

Ort_first N Minimum Maximum | Mittelwert

Klassenraum  kom_deutlich_mean 9 2,43 8,45 5,0767
kom_begruendet_mean 9 ,00 1,30 ,4599
kom_Blick_mean 9 2,63 7,25 4,4360
kom_Standpunkt_mean 9 14 1,50 ,5831
kom_hoert_zu_mean 9 ,50 9,63 5,6107
koo_teilt_mean 9 ,00 ,88 ,3682
koo_im_Team_mean 9 ,00 2,38 ,9021
koo_lInteressen_mean 9 ,00 ,50 ,1250
koo_akzeptRat_mean 9 ,00 1,50 ,4204
koo_Verantbew_mean 9 ,00 1,25 ,3560
Glltige Anzahl (listenweise) 9

Schulgarten kom_deutlich_mean 10 4,50 18,00 11,8528
kom_begruendet_mean 10 ,67 4,50 1,7289
kom_Blick_mean 10 1,92 8,83 5,2678
kom_Standpunkt_mean 10 ,90 417 2,1611
kom_hoert_zu_mean 10 1,00 6,67 4,4561
koo_teilt_mean 10 42 3,00 1,4367
koo_im_Team_mean 10 4,25 8,67 6,8333
koo_Interessen_mean 10 ,50 1,67 1,0428
koo_akzeptRat_mean 10 1,00 4,67 2,2972
koo_Verantbew_mean 10 2,33 7,50 3,8839
Gliltige Anzahl (listenweise) 10




Deskriptive Statistiken

Ort_first Standardabweichung

Klassenraum kom_deutlich_mean 1,96440
kom_begruendet_mean 46765
kom_Blick_mean 1,59367
kom_Standpunkt_mean 45672
kom_hoert_zu_mean 3,14330
koo_teilt_mean ,33313
koo_im_Team_mean , 75842
koo_Interessen_mean ,21651
koo_akzeptRat_mean 45978
koo_Verantbew_mean ,46096

Schulgarten kom_deutlich_mean 4,12340
kom_begruendet_mean 1,10770
kom_Blick_mean 2,61870
kom_Standpunkt_mean 1,08890
kom_hoert_zu_mean 1,63643
koo_teilt_mean , 79027
koo_im_Team_mean 1,33400
koo_Interessen_mean , 39198
koo_akzeptRat_mean 1,14194
koo_Verantbew_mean 1,40272




Mann-Whitney-Test

Rénge

ort_ num H Mittlerer Rang | Summe der Rénge

kom_deutlich_mean 1,00 9 5,61 50,50
2,00 10 13,95 139,50
Gesamtsumme 19

kom_begruendet_mean 1,00 9 5,83 52,50
2,00 10 13,75 137,50
Gesamtsumme 19

kom_Blick_mean 1,00 9 9,56 86,00
2,00 10 10,40 104,00
Gesamtsumme 19

kom_Standpunkt_mean 1,00 9 5,39 48,50
2,00 10 14,15 141,50
Gesamtsumme 19

kom_hoert_zu_mean 1,00 9 10,89 98,00
2,00 10 9,20 92,00
Gesamtsumme 19

koo_teilt_mean 1,00 9 5,67 51,00
2,00 10 13,90 139,00
Gesamtsumme 19

koo_im_Team_mean 1,00 9 5,00 45,00
2,00 10 14,50 145,00
Gesamtsumme 19

koo_Interessen_mean 1,00 9 5,11 46,00
2,00 10 14,40 144,00
Gesamtsumme 19

koo_akzeptRat_mean 1,00 9 5,39 48,50
2,00 10 14,15 141,50
Gesamtsumme 19

koo_Verantbew_mean 1,00 9 5,00 45,00
2,00 10 14,50 145,00
Gesamtsumme 19




Teststatistiken

kom_deutlich | kom_begruendet | kom_Blick_ | kom_Stand-
_mean _mean mean punkt_mean
Mann-Whitney-U-Test 5,500 7,500 41,000 3,500
Wilcoxon-W 50,500 52,500 86,000 48,500
u -3,227 -3,070 -,327 -3,391
Asymp. Sig. (2-seitig) ,001 ,002 744 ,001

Exakte Sig. [2*(1-seitige
,000° ,001P ,780° ,000°

Sig)]

Teststatistiken

kom_hoert_zu_ | koo_teilt_ | koo_im_Team_ | koo_Interessen

mean mean mean mean
Mann-Whitney-U-Test 37,000 6,000 ,000 1,000
Wilcoxon-W 92,000 51,000 45,000 46,000
u -,653 -3,186 -3,676 -3,662
Asymp. Sig. (2-seitig) ,513 ,001 ,000 ,000
Exakte Sig. [2*(1-seitige Sig.)] ,549° ,001° ,000° ,000°

Teststatistiken

koo akzeptRat mean

koo Verantbew _mean

Mann-Whitney-U-Test
Wilcoxon-W

u

Asymp. Sig. (2-seitig)

Exakte Sig. [2*(1-seitige Sig.)]

3,500
48,500
-3,393
,001
,000°

,000
45,000
-3,682
,000
,000°




Anhang V

MDBF Statistik Studie |

Deskriptive Statistik

Statistik Std.-
Fehler

MDBF_GS_mean_ Mittelwert 16,8920 ,23739
Garten 95% Konfidenzintervall Untergrenze 16,4217

des Mittelwerts Obergrenze 17,3623

5% getrimmtes Mittel 17,0813

Median 17,5000

Varianz 6,481

Std.-Abweichung 2,54574

Minimum 8,50

Maximum 20,00

Spannweite 11,50

Interquartilbereich 3,42

Schiefe -1,104 ,226

Kurtosis ,719 447
MDBF_WM_mean Mittelwert 14,5398 ,28720
_Garten 95% Konfidenzintervall | Untergrenze 13,9709

des Mittelwerts Obergrenze 15,1088

5% getrimmtes Mittel 14,6777

Median 15,0000

Varianz 9,486

Std.-Abweichung 3,07989

Minimum 5,00

Maximum 19,75

Spannweite 14,75

Interquartilbereich 4,00

Schiefe -,688 ,226

Kurtosis ,196 447
MDBF_RU_mean_ Mittelwert 15,2101 ,22787
Garten 95% Konfidenzintervall Untergrenze 14,7586

des Mittelwerts Obergrenze 15,6615

5% getrimmtes Mittel 15,2551




MDBF_RU_mean_ Median 15,2500
Garten Vananz 5,071

Std.-Abweichung 2,44366

Minimum 9,50

Maximum 20,00

Spannweite 10,50

Interquartilbereich 3,50

Schiefe -210 226

Kurtosis -415 447
MDBF_GS_mean_ Mittelwert 16,4600 ,19330
Klassenraum 95% Konfidenzintervall | Untergrenze 16,0771

des Mittelwerts Obergrenze 16,8429

5% getrimmtes Mittel 16,5171

Median 16,5000

Varianz 4,297

Std.-Abweichung 2,07293

Minimum 11,00

Maximum 20,00

Spannweite 9,00

Interquartilbereich 3,00

Schiefe -363 226

Kurtosis -532 A47
MDBF_WM_mean Mittelwert 14,7804 22673
Klassenraum 95% Konfidenzintervall Untergrenze 14,3313

des Mittelwerts Obergrenze 15,2296

5% getrimmtes Mittel 14,7331

Median 14,6667

Varianz 5,912

Std.-Abweichung 243141

Minimum 9,00

Maximum 20,00

Spannweite 11,00

Interquartilbereich 3,568

Schiefe ,207 226




Kurtosis -,531 447
MDBF_RU_mean_ Mittelwert 15,3903 ,20792
Klassenraum 95% Konfidenzintervall | Untergrenze 14,9784

des Mittelwerts Obergrenze 15,8022

5% getrimmtes Mittel 15,4047

Median 15,6667

Varianz 4,971

Std.-Abweichung 2,22965

Minimum 10,00

Maximum 20,00

Spannweite 10,00

Interquartilbereich 3,00

Schiefe -,053 226

Kurtosis -610 447




MDBF Statistik Studie Il

Deskriptive Statistik

Statistik Standardfehler

MDBF_GS_mean Mittelwert 15,9179 31382
Garten 95% Untergrenze 15,2882

Konfidenzint

ontidenzinterva Obergrenze 16,5476

Il des Mittelwerts

5% getrimmtes Mittel 15,9251

Median 15,7500

Varianz 5,219

Standardabweichung 2,28462

Minimum 11,75

Maximum 20,00

Spannweite 8,25

Interquartilbereich 3,08

Schiefe ,000 327

Kurtosis -, 796 644
MDBF_GS_mean Mittelwert 15,1267 22835
Klassenraum 95% Untergrenze 14,6685

Konfidenzint

ontidenzinierva Obergrenze 15,5850

Il des Mittelwerts

5% getrimmtes Mittel 15,0810

Median 15,0000

Varianz 2,764

Standardabweichung 1,66245

Minimum 12,50

Maximum 19,00

Spannweite 6,50

Interquartilbereich 2,89

Schiefe 331 327

Kurtosis -,833 ,644
MDBF_RU_mean Mittelwert 14,3236 ,29699
Garten 95% Untergrenze 13,7276

Konfidenzinterva Obergrenze 749795

Il des Mittelwerts

5% getrimmtes Mittel 14,2532

Median 13,6667




Varianz 4,675

Standardabweichung 2,16215

Minimum 11,00

Maximum 19,40

Spannweite 8,40

Interquartilbereich 2,93

Schiefe 597 327

Kurtosis -513 644
MDBF_RU_mean. Mittelwert 13,6192 ,28222
Klassenraum 95% Untergrenze 13,0529

Konfidenzinterva Obsrgronze 141855

Il des Mittelwerts

5% getrimmtes Mittel 13,5180

Median 13,0000

Varianz 4,221

Standardabweichung 2,05462

Minimum 10,00

Maximum 20,00

Spannweite 10,00

Interquartilbereich 2,32

Schiefe 993 327

Kurtosis 1,367 644
MDBF_WM_mean Mittelwert 12,8377 ,39863
Garten 95% Untergrenze 12,0378

Konfidenzint

ontidenzinterva Obergrenze 13,6376

Il des Mittelwerts

5% getrimmtes Mittel 12,8352

Median 12,8000

Varianz 8,422

Standardabweichung 2,90208

Minimum 5,00

Maximum 20,00

Spannweite 15,00

Interquartilbereich 3,22

Schiefe ,053 327

Kurtosis ,983 644




MDBF_WM_mean
Klassenraum

Mittelwert 11,7682 ,39591
95% Untergrenze 10,9738

Konfidenzinterva Obsrgrenze 125637

Il des Mittelwerts

5% getrimmtes Mittel 11,7697

Median 12,2000

Varianz 8,308

Standardabweichung 2,88228

Minimum 4,00

Maximum 19,00

Spannweite 15,00

Interquartilbereich 3,00

Schiefe -,104 327
Kurtosis 1,078 644
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