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Der Einfluss von lebenden Tieren als Unterrichtsmittel auf die 
Lernerwahrnehmung der konstruktivistischen Orientierung ihres 
Biologieunterrichts

The impact of living animals as a means of teaching on the learners 
perception of the constructivist orientation of their biology lessons 

Zusammenfassung
Verschiedene Arbeiten konnten einen positiven Einfluss des Einsatzes lebender Tiere 
im Biologieunterricht auf die Motivation sowie auf den Wissenserwerb nachweisen 
(z. B. Wilde & Bätz, 2009). Die Lernerfolge wurden dabei der konstruktivistisch aus-
gerichteten Lernumgebung zugeschrieben. Anknüpfend an diese Vermutung wird in 
dieser Studie untersucht, inwiefern der Einsatz lebender Zwergmäuse tatsächlich eine 
Form gemäßigt konstruktivistischen Lernens (Reinmann & Mandl, 2006) begünstigt. 
Zu erwarten ist, dass der Einsatz lebender Tiere insbesondere situatives, aktives und 
emotionales Lernen fördert. Die Stichprobe setzt sich aus 121 Schülern aus den sechs-
ten Jahrgangsstufen zweier Gymnasien in NRW zusammen. Die Experimentalgruppe 
wurde mittels lebender Eurasischen Zwergmäusen unterrichtet, während die Kontroll-
gruppe Kurzfilme auf Laptops erhielt. Neben einem Fragebogen zur Messung konstruk-
tivistischer Unterrichtsmerkmale (PgK, vgl. Urhahne, Marsch, Wilde & Krüger, 2011) 
wurde zur Kontrolle des Lernerfolges ein Vor-, Nach- und Follow-up durchgeführt. 
Überraschenderweise fallen nicht nur die Subskalen „situativ“, „aktiv“ und „emotional“ 
zugunsten der Experimentalgruppe aus, sondern alle Subskalen des PgK. Bezüglich des 
Wissenszuwachses zeigt sich im Follow-up ein hypothesenkonformes Ergebnis. 

Schlüsselwörter: Lebende Tiere, originale Objekte, Primärerfahrung, gemäßigter Kon-
struktivismus

Abstract
Various studies show a positive impact of living animals on motivation as well as know-
ledge acquisition in biology lessons (e.g. Wilde & Bätz, 2009). The learning success was 
thereby accredited to a possibly more constructivist learning environment. In this study 
we examine whether the use of living harvest mice really facilitates a more construc-
tivist learning environment (Reinmann & Mandl, 2006). It is to be expected that the 
use of living animals particularly improves situational, active and emotional learning. 
The sample of this study consists of 121 6th graders of two secondary schools (Gymna-
sium) in North Rhine Westphalia. The experimental group was taught with living har-
vest mice whereas the control group received short movies on laptops. In addition to a 
questionnaire, which was used to measure constructivist teaching characteristics (PgK, 
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Urhahne, Marsch, Wilde & Krüger, 2011), a pre-, post- and follow-up test was carried 
out to control the knowledge gain. Surprisingly, not only the subscales “situational”, “ac-
tive” and “emotional” turn out in favour of the experimental group, but all subscales of 
the PgK. Regarding knowledge acquisition, the hypothesis is confirmed by the results 
of the follow-up test. 

Keywords: living animals, original objects, primary experiences, moderate constructivism

1 Ausgangslage

Die heutige Zeit ist durch multimediale 
Techniken geprägt. Die Faszination von 
Kindern und Jugendlichen für Medien, 
wie CD, DVD, Handy und Computer pä-
dagogisch zu nutzen, gilt darum für die 
Schule und insbesondere für den Biologie-
unterricht als sinnvoll (vgl. Köhler, 2004). 
Gleichzeitig ermahnt Köhler (2004), die 
Vermittlung von Primärerfahrungen nicht 
zu vernachlässigen. Killermann, Hiering 
und Starosta (2009, S. 157) schlagen so-
gar vor, bei der Auswahl von Unterrichts-
mitteln den lebenden Objekten – soweit 
verfügbar und bezüglich der didaktischen 
Intention sinnvoll – stets den Vorzug zu 
gewähren. Auf die positive Wirkung des 
Einsatzes originaler Objekte im Biologie-
unterricht wird in zahlreicher biologiedi-
daktischer Literatur verwiesen (Berck & 
Graf, 2010, S. 179f.; Gehlhaar, 2008; Köh-
ler, 2004). Insbesondere die Einbindung 
lebendiger Tiere in den unterrichtlichen 
Kontext wird als förderlich für Motiva-
tion und Lernerfolg der SuS angesehen, 
da sie in hohem Maße als authentisch gel-
ten und als einziges Unterrichtsmittel Pri-
märerfahrungen erlauben (Köhler, 2004). 

In dieser Hinsicht verwundert die Tatsa-
che, dass die meisten der empirischen Un-
tersuchungen zu diesem Thema älteren 
Datums sind (z. B. Düker & Tausch, 1957; 
Leicht & Hochmuth, 1979; Petsche, 1985). 
Aktuelle Forschung zum Einsatz lebender 
Tiere im Unterricht ist vergleichsweise 
selten (Klingenberg, 2008; Retzlaff-Fürst, 
2005, 2008; Schrenk, 2006). 
In verschiedenen Studien konnten bis-
lang erste Evidenzen gesammelt wer-
den, dass lebende Tiere im Vergleich zu 
Filmen in besonderem Maße die intrin-
sische Motivation jüngerer SuS (Jahrgang 
fünf/sechs) befördern (Lorenzen & Wilde, 
2009; Wilde & Bätz, 2009). Befunde zum 
Wissenserwerb weisen – wenn auch nicht 
ebenso eindeutig – in eine ähnliche Rich-
tung. SuS, die mit lebenden Zwergmäusen 
(Micromys minutus) unterrichtet wurden, 
erwerben gleich viel fachliches Wissen 
(Schröder, Mallon, Lorenzen & Wilde, 
2009) oder sogar mehr als SuS, die mit 
stellvertretenden Repräsentationsformen 
unterrichtet wurden (Wilde & Bätz, 2009; 
Meyer, Klingenberg & Wilde, 2010). Mög-
licherweise liegt der entscheidende Mehr-
wert des Einsatzes lebender Tiere gar nicht 
so sehr im kurzfristigen Lernzuwachs, 
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sondern eher in der Beeinflussung der 
Wahrnehmung des Unterrichtsprozesses 
durch die SuS.
Diese Untersuchung soll klären, inwie-
fern der Einsatz lebender Mäuse im Bi-
ologieunterricht eine in hohem Maße 
konstruktivistisch orientierte Lernum-
gebung impliziert (Reinmann & Mandl, 
2006). Mit Hilfe des Messinstrumentes 
PgK („Prozessmerkmale des gemäßigten 
Konstruktivismus“; Urhahne, Marsch, 
Wilde & Krüger, 2011) wird überprüft, 
ob die von Reinmann und Mandl (2006) 
postulierten Prozessmerkmale des gemä-
ßigten Konstruktivismus, die effektives 
Lernen fördern sollen, im Unterricht mit 
lebenden Zwergmäusen eher umgesetzt 
sind als in einem inhaltlich und metho-
disch weitgehend identisch ausgerichteten 
Unterricht mit Kurzfilmen auf Laptops. 
Gleichzeitig wird der Lernzuwachs der 
SuS mit Hilfe eines Pretests, eines Post-
tests sowie eines Follow-ups nach zehn 
Monaten kontrolliert.

2 Theorie

Ein Defizit deutscher SuS, u. a. in den Na-
turwissenschaften, liegt in der Anwendung 
von erworbenem Wissen in Alltagssituati-
onen (Horster, 2002). Das Wissen kann 
zwar in dem Kontext, in dem es erworben 
wurde, genutzt werden, wie bei Prüfungen; 
in alltagsnahen Problemsituationen ge-
lingt die Wissensanwendung jedoch oft 
nicht (Gruber, Mandl & Renkl, 2000). Kon-
struktivistische Lerntheorien zielen darauf 
ab, Kriterien zur Schaffung von Lernum-
gebungen zu finden, die dem Erwerb von 

trägem Wissen (vgl. Renkl, 1996) entge-
genwirken. Nach Reinmann und Mandl 
(2006) muss Unterricht die Aufgabe ha-
ben, Konstruktionsleistungen der SuS zu 
ermöglichen sowie Motivation und In-
teresse zu fördern. Andererseits ist auch 
Orientierung, Anleitung und Hilfe von 
Seiten des Lehrers notwendig (Reinmann 
& Mandl, 2006, S. 639 ff.). Reinmann und 
Mandl (2006) fordern für effektiven Unter-
richt also eine Balance zwischen expliziter 
Instruktion durch den Lehrenden sowie 
konstruktiver Aktivität der Lernenden. In 
dieser gemäßigt konstruktivistischen Po-
sition formulieren sie entsprechende Pro-
zessmerkmale, wonach Lernen stets als 
situativer, aktiver, emotionaler, selbstgesteu-
erter, sozialer und konstruktiver Prozess or-
ganisiert sein soll, um dem Aufbau trägen 
Wissens entgegenzuwirken. 
Der unterrichtliche Einsatz originaler Ob-
jekte, speziell lebender Tiere, eröffnet ver-
stärkt die Möglichkeit, eine Lernumgebung 
zu schaffen, welche ein solches konstrukti-
vistisch ausgerichtetes Lernen fördert. Bio-
logieunterricht mit lebenden Mäusen – wie 
in diesem Rahmen durchgeführt – sollte 
speziell die Prozessmerkmale situativ, ak-
tiv und emotional beeinflussen können. 
Das Prozessmerkmal situativ meint, dass 
Lernen nicht in unspezifischen, sondern 
in bedeutungsvollen Kontexten erfolgen 
soll (Gerstenmaier & Mandl, 1995). Mandl, 
Gruber und Renkl (1995) beschreiben ver-
schiedene Prinzipien, um situiertes Lernen 
zu realisieren. Unter anderem soll die Ler-
numgebung den Lernern ermöglichen, 
mit realistischen Problemen und authen-
tischen Situationen umzugehen. Das le-
bendige Tier ist als Unterrichtsmittel im 
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Klassenraum in seiner Authentizität nicht 
zu steigern, da es nicht – wie z. B. ein Mo-
dell oder eine Abbildung – eine abstrahierte 
Darstellung der Wirklichkeit ist, sondern 
eine „originale Begegnung“ ermöglicht 
(Köhler, 2004). Zwar wird in diesem Rah-
men der SuS nicht mit realen Lebensräu-
men konfrontiert, wie z. B. auf Exkursionen, 
dennoch kann das tierliche Verhalten in 
einem nachgeahmten Wirklichkeitszusam-
menhang (Uhlig, 1962, S. 66) im direkten 
Kontakt von SuS und Maus recht unver-
fälscht erkundet werden. 
Weiterhin fordert der Umgang mit leben-
den Zwergmäusen im Biologieunterricht 
eine besonders hohe Eigenaktivität ein-
schließlich hoher Aufmerksamkeit der SuS. 
Aktives Lernen wird von Reinmann und 
Mandl (2006) nicht ausschließlich auf äu-
ßerlich sichtbare Tätigkeiten (z. B. hands-
on Experimente, vgl. Randler & Hulde, 
2007) während des Unterrichts bezogen, 
sondern vielmehr auf kognitive Prozesse 
(vgl. Marsch, Hartwig & Krüger, 2009) und 
eine aktive Beteiligung im Sinne von moti-
viertem Lernen und der Ausbildung situ-
ationalen Interesses. Da Motivation meist 
emotional getönt ist, überlappen die Be-
grifflichkeiten (Wild, Hofer & Pekrun, 
2006). So wird auch Interesse als Konstrukt 
zum einen von Hänze (2000) als prozess-
orientierte Emotion bezeichnet, während 
es zum anderen als gegenstandsspezi-
fische Form intrinsischer Motivation gilt 
(Krapp, 2007). Die Prozessmerkmale ak-
tiv und emotional sind demnach eng mit-
einander verknüpft. Zwergmäuse sind für 
SuS niedliche Tiere, die durch ihre äußer-
liche Erscheinung einem Kindchenschema 
entsprechen (vgl. Lorenz, 1965; vgl. Immel-

mann, 1982, S. 133). Der direkte Kontakt 
zu Eurasischen Zwergmäusen sollte po-
sitive Emotionen befördern und die Her-
stellung affektiver Bindungen erlauben 
(Gehlhaar, 2008, S. 298). Bei Tieren mit 
anderen Merkmalen, z. B. ausgesprochene 
Ekeltiere wie Spinnen oder Kakerlaken, 
könnte ein besonderer unterrichtlicher Zu-
gang nötig sein, um deren Ästhetik sicht-
bar zu machen und auch hier eine positive 
emotionale Wahrnehmung dieses Prozess-
merkmals zu erreichen (vgl. Retzlaff-Fürst 
2005, 2008). Während Unterrichtsmittel, 
wie Filme, Abbildungen und Texte, di-
daktisch aufbereitet sind und lediglich Se-
kundärerfahrungen ermöglichen, bieten 
Primärerfahrungen mit Tieren durch das 
Ansprechen aller Sinneskanäle multisenso-
rische Eindrücke. Dies kann die emotionale 
Involviertheit der SuS fördern (vgl. Killer-
mann et al., 2009, S. 156). Die Prozessmerk-
male selbstgesteuert, sozial und konstruktiv 
sollten sich durch die Unterrichtsmittel 
(„lebendes Tier“ bzw. „Filmsequenz“) 
nicht unterscheiden. Die unterrichtlichen 
Freiheitsgrade sind wie für moderat kon-
struktivistische Lernumgebungen emp-
fohlen (Mayer, 2004; Kirschner, Sweller & 
Clark, 2006) durch einen sehr vergleich-
baren instruktionalen Rahmen bestimmt 
(Prozessmerkmal selbstgesteuert; vgl. Rein-
mann & Mandl, 2006; vgl. Urhahne et al., 
2011), so dass die Schülerwahrnehmung 
nicht unterschiedlich sein dürfte. Die An-
teile der Sozialformen, ob bspw. Einzel- 
oder Gruppenarbeit durchgeführt wird, 
sind in beiden Treatmentgruppen identisch 
(vgl. Reinmann & Mandl, 2006). Gemein-
same Konstruktionsprozesse sollten in glei-
chem Maße stattfinden (Prozessmerkmal 



343

Meyer et al.: Konstruktivismus und Primärerfahrungen

sozial; vgl. Lave & Wenger, 1991). Bezüg-
lich der Möglichkeit subjektiver Konstruk-
tionsleistungen für jeden einzelnen SuS 
sollten die beiden Unterrichtsmittel sich 
nicht unterscheiden. Die Inhalte der Unter-
richtssequenzen sind identisch. Auch das 
Vorwissen der SuS sollte sich nicht syste-
matisch unterscheiden. Die jeweiligen Ver-
laufspläne der Unterrichtsstunden ändern 
sich durch die verwendeten Unterrichts-
mittel nicht. Damit dürfte das Prozess-
merkmal konstruktiv in beiden Ansätzen in 
gleichem Maße ausgeprägt sein (Urhahne 
et al., 2011). 

3 Fragestellung und Hypothesen

Mit Hilfe dieser Interventionsstudie soll ge-
klärt werden, inwiefern Biologieunterricht 
mit Einsatz lebender Zwergmäuse eine 
konstruktivistisch orientierte Lernumge-
bung fördern kann, in welcher die SuS ihr 
Lernen eher als einen aktiven, situativen, 
emotionalen, selbstgesteuerten, konstruk-
tiven und sozialen Prozess wahrnehmen. 
Wie oben beschrieben (Kapitel  2), sollte 
das Unterrichtsmittel „lebendes Tier“ im 
Gegensatz zu stellvertretenden Repräsen-
tationsformen, die Lerner ganz besonders 
auf emotionaler Ebene ansprechen und ak-
tives Lernen in einem situativen Kontext 
fördern. Dementsprechend lautet die erste 
Hypothese:

H1:    Unterricht mit lebenden Zwergmäu-
sen begünstigt die Ausprägung der 
Prozessmerkmale des gemäßigten 
Konstruktivismus „aktiv“, „situativ“ 
und „emotional“ in höherem Maße 

als Unterricht mit Kurzfilmen auf 
Laptops.

Für die schulische Praxis relevant ist wei-
terhin die Frage nach kognitiven Effek-
ten des Einsatzes der lebenden Tiere. Ist 
der Lernzuwachs bei „Zwergmaus-Unter-
richt“ höher als bei einer medialen Ver-
mittlung des Stoffes? Eine Erfüllung der 
Prozessmerkmale des gemäßigten Kon-
struktivismus impliziert nach Reinmann 
und Mandl (2006) die Schaffung einer 
problemorientierten Lernumgebung, wel-
che effektives Lernen bedingt. Einen be-
sonders starken Einfluss auf die Qualität 
des Lernens könnte die Emotionalität aus-
machen, die beim Kontakt zwischen SuS 
und Zwergmaus auftritt. Positive Emoti-
onen können fördernd auf die Anstren-
gungsbereitschaft der Lerner wirken 
(Frenzel, Götz & Pekrun, 2009), wobei 
insbesondere Lernfreude den Einsatz ko-
gnitiver Strategien wie Organisation und 
Elaboration von Lernstoff befördern kann 
(Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). Wei-
terhin hat aktives Lernen im Sinne von in-
trinsisch motiviertem Lernen – welches 
Unterricht mit Zwergmäusen in hohem 
Maße bewirken kann (Wilde & Bätz, 
2009; Lorenzen & Wilde, 2009) – häufig 
gute Lernleistungen zur Folge (Schiefele 
& Schreyer, 1994; Hänze, 2000). Insgesamt 
können darum folgende Hypothesen an-
genommen werden:

H2:   SuS, die Unterricht mit lebenden 
Zwergmäusen erhielten, profitieren 
von der unterrichtlichen Intervention 
mehr als SuS, die mit Kurzfilmen auf 
Laptops unterrichtet wurden.
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H2.1:  SuS, die Unterricht mit lebenden 
Zwergmäusen erhielten, zeigen einen 
höheren Lernzuwachs von Pretest zu 
Posttest als SuS, die mit Kurzfilmen 
auf Laptops unterrichtet wurden.

H2.2:  SuS, die Unterricht mit lebenden 
Zwergmäusen erhielten, zeigen einen 
geringeren Lernverlust von Posttest zu 
Follow-up als SuS, die mit Kurzfilmen 
auf Laptops unterrichtet wurden.

4  Forschungsdesign 
und Methoden

4.1 Stichprobe

Die Stichprobe für diese Untersuchung 
setzt sich aus fünf Schulklassen des sechs-
ten Jahrgangs zweier Gymnasien zusam-
men (N = 121). Drei Klassen bildeten die 
„Zwergmausgruppe“ (N = 76), die Biolo-
gieunterricht mit lebenden Eurasischen 
Zwergmäusen erhielt und zwei Klassen 
bildeten die „Laptopgruppe“ (N = 45), wel-
che mit Kurzfilmen auf Laptops arbeitete. 

Das Geschlechterverhältnis war in etwa 
ausgeglichen (Mädchen: N = 67, Jungen: 
N = Jungen 54). Das Durchschnittsalter 
betrug 11.2 Jahre (SD = 0.6). 

4.2 Erhebungsinstrumente

Um mögliche Unterschiede zwischen 
„Laptop-“ und „Zwergmausgruppe“ hin-
sichtlich der Schülerwahrnehmung der 
Prozessmerkmale des gemäßigten Kon-
struktivismus nach Reinmann und Mandl 
(2006) auszumachen, wurde der PgK-Fra-
gebogen eingesetzt (vgl. Urhahne et al., 
2011). Er besteht aus insgesamt 28 Items, 
die in sechs Subskalen die einzelnen Pro-
zessmerkmale abfragen und jeweils mit 
einem fünfstufigen Antwortformat von 
„stimmt gar nicht“ (0 Punkte) bis „stimmt 
völlig“ (4 Punkte) versehen sind. Aus al-
len Items einer Subskala wurde jeweils das 
arithmetische Mittel gebildet. Die Mess-
genauigkeit der einzelnen Subskalen ist in 
Form der internen Konsistenz in Tabelle 1 
angegeben.

Subskala Beispiel:
„In dieser Unterrichtstunde …

Anzahl der Items Cronbachs Alpha 
(α)

aktiv …war ich beim Lernen eifrig.“ 5 .85

situativ …habe ich etwas gelernt, was mit 
meinem Alltag zu tun hat.“ 5 .88

emotional …hatte ich Spaß beim Lernen.“ 5 .89

selbstgesteuert …konnte ich beim Lernen so  
vorgehen, wie ich es wollte.“ 5 .76

sozial …habe ich mit anderen zusammen 
gelernt.“ 5 .70

konstruktiv …habe ich auf vorhandenes  
Wissen aufgebaut.“ 3 .80

Tab. 1: Überblick über die sechs Subskalen des PgK. Angegeben ist jeweils ein Beispielitem, 
die Anzahl der Items und die Reliabilität in Form des Cronbachs Alpha Koeffizienten
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Zur Messung des Lernzuwachses und 
der Vergessensrate wurde zu drei Zeit-
punkten (Pretest – Posttest – Follow-up) 
ein Wissentest benutzt, der aus sechs of-
fenen Items und 55 geschlossenen Items 
des Multiple-Choice Formats bestand. Zu 
allen Testzeitpunkten wurden identische 
Items verwendet, dessen Reihenfolge zu-
fällig verändert wurde, um Positionsef-
fekte zu vermeiden. Die offenen Items 
bestanden aus Kurzaufsatzaufgaben (vgl. 
Lienert & Raatz, 1998, S. 21f.), wie z. B.: 
„Zwergmäuse haben eine besondere Art 
zu Klettern. Erkläre, warum Zwergmäuse 
nicht auf Bäumen leben können.“ Bei 
der Auswertung konnte jedes Item mit 
0–2 Punkten bewertet werden: falsch = 0 
Punkte; wesentliche Inhalte und Konzepte 
z. T. richtig ausgeführt = 1 Punkt; wesent-
liche Inhalte und Konzepte vollständig 
und richtig ausgeführt = 2 Punkte. Bei 
den geschlossenen Items konnten die SuS 
bei jeder Frage aus vier zur Wahl gestell-
ten Antwortmöglichkeiten die als richtig 
vermuteten ankreuzen. Ein Beispiel lautet 
wie folgt: „Welche Lebensräume nutzen 
Zwergmäuse? a) Sie leben auf Rasenflä-
chen (falsch) b) Sie leben in Haferfeldern 
(richtig) c) Sie leben in Feuchtwiesen 
(richtig) d) Sie leben fast nur am Boden 
(falsch).“ Hier wurde jeweils die richtige 
Antwort mit 1 Punkt, die falsche Antwort 
mit 0 Punkten bewertet. Insgesamt konnte 
im Wissenstest eine Maximalpunktzahl 
von 67 Punkten erreicht werden.

4.3  Versuchsdesign  
und unterrichtliche Umsetzung

Die quasi-experimentelle Untersuchung 
folgte dem Schema Pretest – unterricht-
liche Intervention – Posttest – Follow-Up. 
Im Pretest wurde das Wissen aller SuS ab-
gefragt. Eine Woche später erfolgte die 
Unterrichtung zum Thema „Ökologische 
Angepasstheiten der Eurasischen Zwerg-
maus als heimische Wildtiere“ mit drei 
Unterrichtsstunden à 45 Minuten. Das 
Thema der ersten Stunde lautete: „Lebens-
raum und Lebensweise“. Ziel dieser Stunde 
war es, die Angepasstheit der Eurasischen 
Zwergmaus an ihren Lebensraum, den 
dreidimensionalen Halmwald, zu erarbei-
ten. Die Kleingruppen hatten die Aufgabe, 
die Verhaltensweisen der Zwergmaus am 
lebenden Objekt (Experimentalgruppe) 
bzw. anhand kurzer Filmsequenzen (bis 
zu 30 Sekunden; Kontrollgruppe), krite-
riengeleitet zu beobachten und in Stich-
punkten festzuhalten. Als Sicherung 
wurden die beobachteten Verhaltenswei-
sen an der Tafel zusammengetragen und 
im Plenum besprochen. In der zweiten 
Unterrichtsstunde spezifizierten die SuS 
ihre Beobachtungen, indem sie das Klet-
terverhalten der Zwergmaus analysieren 
sollten (EG: echte Tiere; KG: kurze Film-
sequenzen). Die SuS sollten in arbeitsglei-
cher Gruppenarbeit zu den Kategorien 
„Herunterklettern“ und „Heraufklettern“ 
auf die Körperteile Pfoten, Beine, Rumpf 
und Schwanz achten und ihre Beobach-
tungen in einer vorstrukturierten Tabelle 
sichern. In einem zweiten Schritt wurde 
für die Verhaltensweise „Heraufklettern“ 
die Stängeldicke variiert. Ab etwa 8 mm 
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Durchmesser können Zwergmäuse Halme 
nicht mehr gut umgreifen. Die Beobach-
tungen wurden im Plenum besprochen. 
Die Beobachtungen wurden mit Bau und 
Funktion der jeweiligen Körperteile in Be-
ziehung gesetzt. In der letzten Stunde der 
Unterrichtssequenz wurde die Zwergmaus 
mit der Hausmaus verglichen. Hierzu 
wurden in der Experimentalgruppe echte 
Zwerg- und Hausmäuse gewogen und ver-
messen. Die Kontrollgruppe schaute sich 
entsprechende Filmsequenzen an. Im Ple-
num wurde erarbeitet, wie die gefundenen 
Unterschiede in Zusammenhang mit dem 
jeweiligen Lebensraum stehen. 
Der Unterricht wurde sowohl in der 
„Zwergmausgruppe“ als auch der „Lap-
topgruppe“ so gestaltet, dass den Lernern 
innerhalb eines instruktionalen Rahmens 
(vgl. Reinmann & Mandl, 2006) relativ 
viele durch eigenständig zu bearbeitende 
Arbeitsblätter angeleitete Gruppenar-
beitsphasen mit max. sechs SuS (vgl. Lou, 
Abrami, Spence, Poulsen & D’Appolonia, 
1996) geboten wurden. Damit war mög-
lichst viel Unterrichtsvolumen mit dem zu 
untersuchenden Unterrichtsmittel (origi-
nales Objekt vs. Filmsequenzen auf Lap-
tops) ausgefüllt, so dass konstruktvalide 
Aussagen möglich sein sollten. Der Un-
terricht war in beiden Treatments inhalt-
lich identisch und unterschied sich allein 
durch die Unterrichtsmittel: Während die 
„Zwergmausgruppe“ in den Gruppenar-
beitsphasen mit lebenden Mäusen arbei-
ten durfte, erhielten die SuS der anderen 
Gruppe Laptops mit kurzen Filmen über 
das Tier. Durch die Nutzung der Laptops 
wurden die SuS der KG in der gleichen 
Sozialform wie die SuS der EG unterrich-

tet, und somit eine methodische Konfun-
dierung durch eine frontal ausgerichtete 
Vorführung von Filmen vermieden. Ca. 
eine Woche nach der Unterrichtsse-
quenz wurde der Posttest zur erneuten 
Erfassung des Wissensstandes eingesetzt. 
Außerdem wurde mittels des PgK Frage-
bogens die Schülerbeurteilung bezüglich 
der Ausprägung der sechs Prozessmerk-
male konstruktivistischen Lernens erho-
ben. Im Follow-up wurde zehn Monate 
nach dem Unterricht das Wissen der SuS 
erneut erhoben.

4.4 Statistische Auswertung

Die vorliegenden Daten wurden mittels 
parametrischer Verfahren (PgK: ANOVA; 
Wissen: ANCOVA mit Messwiederho-
lung unter Einbeziehung einer Kovari-
ate) ausgewertet. Normalverteilung für 
beiden Treatmentgruppen lag bei al-
len Messinstrumenten vor (Kolmogo-

Abb. 1: Versuchsdesign.
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rov-Smirnoff-Test). Die Prüfung der 
Varianzhomogenität erbrachte für Wis-
sen lediglich für den Follow-up ein signi-
fikantes Ergebnis (F1;93 = 7,925, p < .01**), 
das aber aufgrund des Fmax-Wertes < 10 
(Fmax = 1,65) zu vernachlässigen ist (Ta-
bachnick & Fidell, 2001). Obwohl nicht 
in allen Subskalen des PgK Varianzhomo-
genität gefunden wurde, kann auch hier 
die Anwendungsvoraussetzung vernach-
lässigt werden (Fmax = 1,72–2,21). Zur Be-
rechnung der Effektstärken wurde das 
Programm GPower 3.1 verwendet. 

5 Ergebnisse

Es wurde vermutet, dass der Unterricht mit 
lebenden Zwergmäusen die Ausprägungen 
der Prozessmerkmale des gemäßigten 
Konstruktivismus begünstigt. Entgegen 
unserer Erwartung weisen die SuS der 
„Zwergmausgruppe“ nicht nur in den Ska-
len aktiv, emotional und situativ höhere 
Werte auf, sondern in allen sechs Pro-
zessmerkmalen (emotional: F 1;113 = 19.62; 
p < .001***; selbstgesteuert: F1;114 = 4.09; 
p < .05*; situativ: F1;114 = 12.99; p ≤ .001***; 
sozial: F1;115 = 12.34; p ≤ .001***; aktiv: 

F1;115 = 13.28; p ≤ .001***; konstruktiv: 
F1;114 = 5.37; p < .05*, vgl. Tabelle 2).
Die Analyse des Wissenszuwachses von 
Pre- zu Posttest konnte einen signifikanten 
Lernzuwachs (MDiff = 5,88; SD = 6,78) un-
abhängig von der Gruppenzugehörigkeit 
nachweisen (F1;104 = 79,50; p < .001***; 
f = 0.87). Ein unterschiedlicher Lernzu-
wachs zwischen SuS, die Unterricht mit 
lebenden Zwergmäusen (MDiff = 5,24; 
SD = 6,84) erhielten und SuS, die mit-
tels Kurzfilmen (MDiff = 7,11; SD = 6,59) 
unterrichtet wurden, konnte nicht ge-
funden werden (F1;104 = 1,82; p = ns). Be-
trachtet man die Veränderung zwischen 
Posttest und Follow-up, ist es sinnvoll, 
dies unabhängig von eventuellen Pretest-
Unterschieden zu tun. Daher wurde der 
Pretest aus den beiden anderen Messzeit-
punkten als Kovariate herauspartialisiert 
(F1;85 = 22,44; p < .001***). Im Anschluss 
daran konnte eine tendenzielle Interak-
tion zwischen den Treatments und den 
Messzeitpunkten Posttest und Follow-up 
nachgewiesen werden (F1;85 = 3,61; p < .1T; 
f = 0.21). Interessant ist in diesem Fall, dass 
trotz des langen Zeitintervalls zwischen 
Posttest und Follow-up tendenziell unter-
schiedliche Entwicklungen gefunden wur-

emotional*** selbstgesteuert* situativ*** sozial*** aktiv*** konstruktiv*

M SD M SD M SD M SD M SD M SD

Laptops 2,08 1,12 1,53 0,98 1,66 1,14 1,93 0,9 2,24 1,03 2,07 1,23

Zwergmäuse 2,86 0,78 1,88 0,75 2,32 0,83 2,44 0,67 2,83 0,72 2,51 0,82

Tab. 2: Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Subskalen des PgK für beide 
Treatments. Es konnten 0–4 Punkte vergeben werden
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den, nämlich dass die „Zwergmausgruppe“ 
sogar einen leichten Lernzuwachs zeigte, 
während in der „Laptopgruppe“ das Wis-
sen in etwa gleich blieb (vgl. Tabelle 3).

6 Diskussion

6.1 Methodendiskussion

Damit die Validität eines Ergebnisses ge-
sichert ist, muss eine Untersuchung be-
stimmten Kriterien genügen. Zunächst 
muss das geplante Treatment möglichst 
theorienah im Feld abgebildet werden. 
So wurde in diesem Fall zur Vermeidung/ 
Konstanthaltung unbeabsichtigter Störva-
riablen ein inhaltlich möglichst paralleler 
Unterricht durchgeführt, der sich lediglich 
darin unterschied, dass in einer Gruppe 
lebende Tiere und in der anderen Kurz-
filme verwendet wurden. Um die Sozial-
form gleich zu gestalten, wurde auf eine 
frontale Darbietung der Filme verzichtet. 
Eine weitere Voraussetzung sind reliable 
Messinstrumente, mit Werten ab α = .70 
kann dieses Kriterium als erfüllt angese-
hen werden (Lienert & Raatz, 1998, S. 14). 
Objektivität kann aufgrund des Fragebo-

genformats angenommen werden, Va-
lidität aufgrund der Verwendung eines 
validierten Fragebogens (PgK, vgl. Ur-
hahne et al., 2011) und eines auf den Un-
terricht zugeschnittenen Leistungstests. 
Ein Vorteil dieser Untersuchung ist die 
duale Betrachtung (PgK und Wissen) 
der Wirkungen des Treatments, sodass 
ein methodenspezifisches Zustande-
kommen der Ergebnisse zugunsten der 
„Mäuse-Gruppe“ als unwahrscheinlich 
ausgeschlossen werden kann. Unter der 
Annahme, dass das Vorwissen der SuS 
über die Zeit einen stärkeren Einfluss auf 
die Leistungen im Follow-up hat als die 
kurzzeitige unterrichtliche Intervention, 
wurde der Pretest bei der Analyse der Wis-
sensveränderungen zwischen Posttest und 
Follow up als Kovariate berücksichtigt. Als 
problematisch kann die Stichprobengröße 
gewertet werden, was sich auch in der mä-
ßigen statistischen Power und dem nur 
tendenziellen Vorteil der „Zwergmaus-
Gruppe“ im Follow-up niederschlägt. Vor 
diesem Hintergrund gewinnt das gefun-
dene Ergebnis (sogar noch) an Bedeutung, 
zumal eine Vergrößerung der Stichprobe 
in einer neuen Untersuchung leicht zu re-
alisieren wäre. Im Hinblick hierauf kann 

Tab. 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der Wissenstests für beide Treatments (Maxi-
male Punktzahl 67)

Pretest Posttest Follow-up

M SD M SD M SD

Laptops 38,44 6,91 45,95 5,56 45,23 9,35

Zwergmäuse 41,46 5,54 46,89 5,57 49,32 5,68
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der gefundene Effekt von f = .2 als be-
deutsam eingeordnet werden, besonders 
da zwischen Posttest und Follow-up eine 
lange Zeitspanne von zehn Monaten liegt.

6.2 Ergebnisdiskussion

Untersucht wurde eine Sequenz regulären 
Schulunterrichts, der in der „Zwergmaus-
gruppe“ lebende Tiere als Unterrichtsmit-
tel einsetzte, im Vergleich zu Unterricht 
der „Laptopgruppe“, in dem stattdessen 
Filmsequenzen analogen Inhalts verwen-
det wurden. Der Schwerpunkt der Unter-
suchung lag auf der Frage, inwiefern der 
Biologieunterricht mit lebenden Zwerg-
mäusen konstruktivistisch orientiertes 
Lernen begünstigt. Deskriptiv lässt sich 
sagen, dass die SuS der „Zwergmaus-
gruppe“ die Prozessmerkmale des ge-
mäßigten Konstruktivismus moderat bis 
deutlich zustimmend bewerten. Ledig-
lich das Prozessmerkmal selbstgesteu-
ert wird durchschnittlich als „stimmt 
teil teils“ (Messwert nahe 2 bei min. = 0 
und max. = 4) eingeschätzt. Im Hinblick 
auf die Hypothese konnten tatsächlich 
höchst signifikante Unterschiede in der 
Schülerwahrnehmung der Prozessmerk-
male aktiv, situativ und emotional zugun-
sten der „Zwergmausgruppe“ gefunden 
werden. Der Umgang mit der lebenden 
Maus schuf erwartungsgemäß eine situ-
iertere Lernumgebung als die Arbeit mit 
dem Laptop. Das Beobachten von origi-
nalgetreuen Verhaltensweisen (wie z. B. 
Kletter- und Fressverhalten), sowie das 
Erkunden morphologischer Eigenschaf-
ten unmittelbar am originalen Objekt, 

ermöglicht den SuS Anwendungswis-
sen (Umgang mit lebenden Tieren; Be-
obachten als biologische Arbeitsweise) 
aufzubauen. Der nachgeahmte Wirklich-
keitszusammenhang (Uhlig, 1962, S. 66), 
in welchem die Zwergmaus als einheimi-
sches Wildtier den SuS präsentiert wird, 
lässt sich auf viele Aspekte von Habitaten 
wildlebender Zwergmäuse übertragen. 
Eine authentische Situation gemäß Mandl 
et al. (1995) entsteht. Die Filme bieten da-
gegen eine deutlich stärker „gefilterte“ 
Realität (vgl. Gehlhaar, 2008). Neben dem 
Prozessmerkmal situativ konnte auch be-
züglich aktiven und emotionalen Lernens 
der erwartete Unterschied zugunsten der 
„Zwergmausgruppe“ gefunden werden. 
Aktiv ist dabei weniger im Sinne von äu-
ßerlich sichtbaren Handlungen der SuS 
zu verstehen, sondern überwiegend als 
aktive Konstruktion von Wissen im Sinne 
von Aufmerksamkeit und Motivation 
(Reinmann & Mandl, 2006; vgl. Marsch 
et al., 2009). Der hier aufgezeigte Befund, 
dass die „Zwergmausgruppe“ ihr Lernen 
als aktiver beurteilt, ist damit konform 
mit früheren Untersuchungen, die positive 
Wirkung lebender Tiere auf motivationale 
Variablen gezeigt haben (Wilde & Bätz, 
2009; Klingenberg, 2008; Meyer et al., 
2010). Zwergmäuse entsprechen aufgrund 
ihrer morphologischen Erscheinung dem 
Kindchenschema (kleiner, rundlicher Kör-
per; „Knopfaugen“ etc., vgl. Lorenz, 1965,  
S. 156) und zählen damit für die SuS ver-
mutlich zu den „niedlichen“ Tieren. Eine 
originale Begegnung hat bei Zwergmäusen 
im Vergleich zu Filmen zusätzliche Qua-
litäten. SuS können das sehr weiche Fell 
spüren. Interaktion zwischen Tier und 
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Mensch ist möglich. Sind die Zwergmäuse 
bezogen auf die Anwesenheit von Men-
schen hinreichend habituiert, zeigen die 
Tiere wenig Scheu. Generell haben beson-
ders junge SuS (wie in diesem Fall Sechst-
klässler) ein hohes individuelles Interesse 
an Tieren (vgl. Köhler, 2004; Finke, 1999). 
Insgesamt kann so der höhere Wert in der 
Subskala emotional bei der „Zwergmaus-
gruppe“ erklärt werden. Während die Un-
terschiede in den Skalen situativ, aktiv und 
emotional gemäß unserer Erwartung aus-
gefallen sind, ist weiterhin interessant, dass 
gleichzeitig auch in allen anderen Subska-
len statistisch signifikant höhere Werte 
zugunsten der „Zwergmausgruppe“ vor-
liegen, wenngleich bei selbstgesteuert und 
konstruktiv auf geringerem Signifikanz-
niveau. Eventuell sind diese nicht-hypo-
thesengemäßen Unterschiede dadurch zu 
erklären, dass die einzelnen Prozessmerk-
male in ihrer Ausprägung nicht ganz un-
abhängig voneinander sind (vgl. Urhahne 
et al., 2011). Ohne die motivationale Be-
reitschaft, eigene „Aufbauleistungen“ zu 
tätigen, kann kein neues Wissen konstru-
iert werden (Reinmann & Mandl, 2006). 
Ein aktives Lernen begünstigt darum ver-
mutlich die Ausprägung des Prozessmerk-
males konstruktiv. Ein höchst signifikanter 
Unterschied findet sich in der Subskala so-
zial. Obwohl die SuS beider Treatments 
zeitlich gleiche Anteile an Gruppenarbeit 
hatten, erforderte die Handhabung der 
lebenden Tiere wahrscheinlich stärkere 
Absprachen, Rücksichtnahme und Zu-
sammenarbeit der Lerner als die Hand-
habung der Laptops und die gemeinsame 
Bearbeitung von Beobachtungsaufga-
ben zu Filmsequenzen (vgl. Bätz, Da-

merau, Lorenzen & Wilde, 2011). Auch 
das Prozessmerkmal selbstgesteuert wurde 
zwar nicht explizit im Unterricht beider 
Treatments variiert, jedoch ist nicht aus-
geschlossen, dass die SuS im experimen-
tellen Umgang mit den Mäusen verstärkt 
Handlungsspielräume gesehen haben als 
bei der Arbeit mit den Laptops. Während 
das Abspielen und Betrachten von Filmen 
eher einseitig ist, erfordern z. B. Kletterex-
perimente (vgl. Wilde, Meyer & Klingen-
berg, 2010) selbstständiges Handeln. Die 
SuS empfinden hier möglicherweise grö-
ßere Entscheidungsspielräume. So lässt 
sich dieser signifikante, aber nicht über-
mäßig große Unterschied deuten.
Neben der Wahrnehmung des Unter-
richts durch die SuS interessierte die Frage 
nach kognitiven Wirkungen des Unter-
richts. Insgesamt zeigten die SuS beider 
Treatments einen statistisch signifikanten 
Lernzuwachs. Die Effektstärke von f = 0.87 
ist dabei nach Bortz und Döring (2005,  
S. 604) als ein großer Effekt einzuordnen. 
Insbesondere interessieren die möglichen 
Unterschiede zwischen den Treatments be-
züglich des Wissenszuwachses. Die erste 
diesbezügliche Hypothese lautete: SuS, die 
Unterricht mit lebenden Zwergmäusen er-
hielten, zeigen einen höheren Lernzuwachs 
von Pretest zu Posttest als SuS, die mit Kurz-
filmen auf Laptops unterrichtet wurden. Die 
Befunde zeigen, dass zwar die SuS beider 
Treatmentgruppen lernen, es jedoch keine 
Unterschiede zwischen „Zwergmaus“- und 
„Laptopgruppe“ gibt. Diese Hypothese 
kann also nicht bestätigt werden. Obwohl 
der Unterricht in der „Zwergmausgruppe“ 
insgesamt als konstruktivistischer bewer-
tet wurde, führt dies nicht, wie erwartet, 
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zu einem Vorteil hinsichtlich eines kurz-
fristigen Lernzuwachses. Nach Pekrun, 
Goetz, Titz & Perry (2002) können positive 
Emotionen, speziell Freude an einer unter-
richtlichen Aufgabe durch die hohe Auf-
merksamkeit auf den Lerngegenstand den 
Gebrauch von kognitiven Ressourcen be-
günstigen. Schröder et al. (2009) konnten 
in einer Videoanalyse des Schülerverhal-
tens zeigen, dass Lerner, die mit lebenden 
Zwergmäusen unterrichtet wurden, ihre 
Aufmerksamkeit tatsächlich häufiger auf 
den Lerngegenstand Maus richteten. Hier-
durch entstand den SuS in dieser Studie 
insofern ein Nachteil, als das gleichzeitig 
signifikant weniger sicherndes Lernverhal-
ten, wie Lesen und Schreiben, zu verzeich-
nen war als in der „Laptopgruppe“. Dabei 
ist die Sicherung der Lernergebnisse, die es 
den SuS ermöglicht, das Erlernte als Pro-
dukt des Unterrichtsprozesses zu speichern 
(vgl. Becker, 2004, S. 208), ähnlich bedeu-
tend für die Aneignung von Fachwissen wie 
eine hohe Ausprägung der Prozessmerk-
male konstruktivistischen Lernens. Wäh-
rend der Lernzuwachs der „Laptopgruppe“ 
zu einem Großteil auf einen vergleichs-
weise höheren Anteil sichernden Lernver-
haltens zurückzuführen sein könnte, sind 
die Ursachen für den Lernzuwachs der 
„Zwergmausgruppe“ vermutlich vor allem 
in dem stärker konstruktivistisch wahr-
genommenen Unterricht zu suchen. Eine 
andere Erklärung ist der Aufbau des Wis-
sensfragebogens. Nach Pekrun et al. (2002) 
begünstigen positive Emotionen, wie Spaß, 
vor allem den Einsatz flexibler Denkwei-
sen und Zusammenhänge zwischen Ge-
danken herzustellen. Im hier eingesetzten 
Testinstrument wurde ausschließlich ein 

spezielles Spektrum an Fachwissen abge-
fragt. Eventuelle, darüber hinaus gehende 
Fertigkeiten und Wissensstrukturen wur-
den nicht gemessen.
Die zweite Hypothese zielte auf länger-
fristige Effekte ab und lautete: SuS, die 
Unterricht mit lebenden Zwergmäusen 
erhielten, zeigen einen geringeren Lern-
verlust von Posttest zu Follow-up als SuS, 
die mit Kurzfilmen auf Laptops unterrich-
tet wurden. Zeigen sich bezüglich des 
kurzfristigen Lernzuwachses zwischen 
„Zwergmaus“- und „Laptopgruppe“ keine 
Unterschiede, entsprechen die Ergebnisse 
hier den Erwartungen bzw. übertreffen 
diese. Der tendenzielle Unterschied zwi-
schen den Treatments weist mit f = 0.21 
einen Effekt mittlerer Stärke auf (Bortz 
& Döring, 2005, S. 604). Die SuS der 
„Zwergmausgruppe“ weisen nicht nur, wie 
erwartet, einen geringeren Lernverlust 
von Posttest zu Follow-up auf, tatsächlich 
zeigt sich − deskriptiv betrachtet − sogar 
ein Zuwachs an Wissen (vgl. Scharfen-
berg, Bogner & Klautke, 2006). Die Tat-
sache, dass kein fachliches Wissen über 
die Zwergmäuse vergessen wurde, kann 
darauf zurückzuführen sein, dass die 
konstruktivistisch orientierte Lernumge-
bung den SuS ermöglichte, mehr Wissen 
in bedeutungsvollen Kontexten zu erler-
nen (vgl. Reinmann & Mandl, 2006). Der 
eher situierte Unterricht mit der leben-
den Zwergmaus konnte eventuell eine 
Form von Wissen begünstigen, welches 
weniger träge, stärker verknüpft und da-
rum auch nach der langen Zeitspanne von 
zehn Monaten noch anwendbar ist. Hänze 
(1998, S. 50) weist darauf hin, dass emoti-
onal bedeutsames Lernmaterial per se zu 
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besseren Behaltensleistungen und einem 
tieferen Verständnis führt. Neben der 
emotionalen Komponente führt Hänze 
(1998, S. 126) den Grad der Selbststeu-
erung als weiteren wesentlichen Aspekt 
für eine tiefere Auseinandersetzung mit 
dem erworbenen Wissen und eine daraus 
resultierende bessere Behaltensleistung 
an. Die bei der Arbeit mit Zwergmäusen 
erfahrenen Handlungsspielräume wir-
ken sich vermutlich positiv auf die Stim-
mungen und Gefühle der Lernenden aus, 
wodurch diese zu einer weniger ober-
flächlichen Auseinandersetzung mit dem 
Lernstoff motiviert werden können.
Dies allein kann jedoch nicht den Zuwachs 
des Wissens der „Zwergmausgruppe“ er-
klären. Einen möglichen Hinweis bietet 
eine Untersuchung von Falk und Gille-
spie (2009) zum Museumslernen. Bei der 
Auswertung von Interviews fanden sie 
Anhaltspunkte, dass Museumsbesucher 
einer emotional anregenden Ausstellung 
ihre Erfahrungen stärker reflektieren 
als Besucher einer neutral ausgerichte-
ten Ausstellung. Es kam zu einer tieferen 
Auseinandersetzung mit dem Thema im 
Gespräch mit Freunden und Verwandten. 
Ähnliches könnte auch bei den Kindern 
der „Zwergmausgruppe“ stattgefunden ha-
ben, deren Emotionen durch die lebenden 
Zwergmäuse besonders stark angespro-
chen wurden. Eventuell hat auch zwi-
schen den SuS der „Zwergmausgruppe“ 
ein Austausch über das Erlernte und Er-
lebte stattgefunden, der qualitativ so be-
deutend war, dass bei einigen SuS neues 
Wissen generiert wurde.
Generell besteht bei jungen SuS ein hohes 
Interesse an Tieren (Finke, 1999), so dass 

in dieser Untersuchung sicher allein das 
Thema kognitive Lernerfolge begünstigt 
hat. Es ist dennoch bemerkenswert, dass 
auch die SuS der „Laptopgruppe“ nach 
zehn Monaten praktisch kein Vergessen 
zeigen. Der Einsatz von Laptops dürfte für 
die SuS keine alltägliche Unterrichtsme-
thode bedeuten, so dass wahrscheinlich 
nur geringfügige Unterschiede im situa-
tionalen Interesse (vgl. Krapp, 2007) zwi-
schen den Treatments auftraten.

7 Fazit und Schulische Perspektive

Der Einsatz lebender Zwergmäuse im 
Biologieunterricht konnte in dieser Un-
tersuchung die Schaffung einer konstruk-
tivistisch ausgerichteten Lernumgebung 
begünstigen. Weiterhin zeigten sich Vor-
teile in der Behaltensleistung. Aufgrund 
der geringen Stichprobengröße müssen 
die Ergebnisse mit der gebotenen Vorsicht 
interpretiert werden. Insgesamt sind die 
Befunde jedoch plausibel und konform 
mit den Ergebnissen früherer Arbeiten, 
die die positive Wirkung der Zwergmäuse 
belegen (Wilde & Bätz, 2009; Bätz et al., 
2011). Zweifellos ist der Aufwand für den 
Einsatz von Lebewesen im Unterricht oft-
mals hoch. Die positiven Effekte sprechen 
jedoch dafür, Primärerfahrungen mehr 
Aufmerksamkeit zu schenken.
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