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Staunen als Motor der epistemischen Neugier
Eine empirische Studie

Kurzfassung

Aufgaben werden oft nach ihrer Funktion spezifiziert (Konfrontation, Ubung, Transfer etc.).
Besonders Konfrontationsaufgaben verbinden die Lebenswelt der Lernenden mit
Kompetenzen, die durch Bildungsstandards definiert sind. Sie sollen kognitiv aktivieren und
Lernende dazu anregen, ihre Vorstellungen zu hinterfragen und verschiedene Losungsideen
zuzulassen. Konfrontationsaufgaben sollen dariiber hinaus epistemische Emotionen wie
Konfusion, Staunen und Neugier hervorrufen sowie ein Problembewusstsein entwickeln. Die
vorgestellte Studie untersucht den Zusammenhang zwischen den intendierten epistemischen
Emotionen (Konfusion, Neugier, Staunen und keine Langeweile) anhand von 16 MINT-
Konfrontationsaufgaben bei 1360 Lernenden. Die Ergebnisse des Mehrebenen-
Strukturgleichungsmodells zeigen einen positiven Effekt des Staunens auf die epistemische
Neugier, was wiederum den Schluss zuldsst, dass ein ausldsender Konflikt durch
Uberraschung dazu anregt, Unsicherheiten zu reduzieren und Wissensliicken zu fiillen.
Konfrontationsaufgaben kénnten daher wichtige Lerngelegenheiten bieten, um Lernende zu
aktivieren und den Kompetenzerwerb zu férdern.

Theoretischer Hintergrund

Aufgaben gelten als zentrales Element des Unterrichts, da sie eine wesentliche Rolle bei der
Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen spielen. Sie konkretisieren curriculare Ziele und Inhalte
und strukturieren dadurch Lerngelegenheiten (Jordan et al., 2006). Aufgaben, die aufeinander
aufbauen und einen Lernprozess initiieren, sind besonders effektiv (Anderson, 2000). Um dies
zu erreichen, werden Aufgaben in sogenannte Aufgabenmodelle integriert, die auf einem
Lernprozessmodell basieren. Bekannte Aufgabenmodelle finden sich beispielsweise bei
Merriénboer und Kirschner (2012) oder Oser und Patry (1990). Ein weiteres Aufgabenmodell
ist das "LUKAS-Modell" (Luzerner Modell zur Entwicklung Kompetenzfordernder
Aufgabensets), das besonders im MINT-Bereich niitzlich ist (Stuppan et al., 2023).
Aufgabensets aus dem LUKAS-Modell folgen dem Lernprozess und beriicksichtigen damit
einen kumulierenden Kompetenzaufbau durch ein Arrangement von Konfrontationsaufgaben,
Erarbeitungsaufgaben, Ubungsaufgaben, Syntheseaufgaben und Transferaufgaben (Stuppan
et al.,, 2023). Konfrontationsaufgaben intendieren, bei den Lernenden die epistemische
Neugier zu wecken. Unter epistemischer Neugier versteht man das Bediirfnis nach neuem
Wissen und Wissensliicken zu schlieBen (Loewenstein, 1994; Markey & Loewenstein, 2014).
Epistemische Emotionen wie Staunen, Konfusion und das Fehlen von Langeweile werden als
hilfreich angesehen, um epistemische Neugier zu férdern. Staunen beschreibt die Faszination
der Lernenden fiir Phiinomene, die sie zum Nachdenken anregt (Roth, 2017). Aufgaben, die
'Konfusion' hervorrufen, erzeugen einen kognitiven Konflikt und kénnen Unsicherheit und
Verwirrung ausldsen (D’Mello et al., 2014; Silvia, 2010). Langeweile wird hingegen anhand
von Aussagen gemessen wie: ,,Die gestellte Aufgabe war so langweilig, dass ich hiufig an
etwas anderes dachte” (Goetz & Hall, 2014; Pekrun et al., 2014). Vor allem



Problemlésesituationen, wie die Konfrontationsaufgaben im Lernprozessmodell, scheinen
besonders geeignet, um diese Ziele zu erreichen (Luthiger et al., 2018; Stuppan et al., 2023).
Sie ermdglichen es den Lernenden, ihren Losungsweg und ihre Idee offenzulegen (Jordan et
al., 2008; Stuppan et al., 2023). Zudem schaffen sie eine Verbindung zwischen der
personlichen Erfahrungswelt der Lernenden und den angestrebten Kompetenzen (Luthiger et
al., 2018; Stuppan et al., 2023). Entscheidend ist hierbei, die epistemische Neugier der
Lernenden zu wecken (Loewenstein, 1994; Shin & Kim, 2019; Stuppan, 2023).
Konfrontationsaufgaben wurden bislang nur wenig erforscht. Insbesondere der Prozess der
Losungsfindung und der Einfluss epistemischer Emotionen, bzw. epistemischer Neugier
wurden kaum untersucht. Auch das Inhaltsverstidndnis verschiedener naturwissenschaftlicher
und technischer Konfrontationsaufgaben ist bislang nicht geklért.

Fragestellung

Die erlduterten Desiderate fiihren zu folgender Forschungsfrage: Zeigen unterschiedliche
naturwissenschaftliche und technische Konfrontationsaufgaben die erwarteten epistemischen
Emotionen?

Methode

Die Hauptstudie basiert auf einer Stichprobe von 31 Schulen mit 124 Klassen und einer
Gesamtstichprobengrofie von N = 1360 Lernenden (50 % weiblich), welche insgesamt zu
16 MINT-Aufgaben befragt wurden (maximal drei Aufgaben pro Schiiler:in). Um die
Subskala ,.epistemische Neugier beziiglich der Losungsfindung® zu messen (Anzahl der
Items =4, Beispielitem: ,Diese Aufgabe machte mich neugierig, Losungsideen zu
entwickeln.”) und die ,.epistemische Neugier beziiglich der Inhalte zu erfahren” (n =3,
Beispielitem: ,,Jch mochte mehr iiber dieses Thema lernen.”), wurden Items aus dem
Skalenbuch von Naylor (1981) sowie Litman und Spielberger (2003) adaptiert. Die Items der
Subskala ,,Staunen* (n = 3, Beispielitem: ,,Diese Aufgabe erstaunte mich®) basieren auf den
theoretischen Grundlagen von Berlyne (1974) und Roth (2017). Um ,,Konfusion“ zu messen
(n =3, Beispielitem: ,,Diese Aufgabe verwirrte mich*), wurden die Items auf Grundlage der
Theorien von Dewey (1910), Copei (1969) und Combe (2009) erstellt. Die Subskala
,Langeweile” (n = 3, Beispielitem: ,,Ich fand die gestellte Aufgabe langweilig.”) basiert auf
den Arbeiten von Pekrun (1992). Um den Zusammenhang zwischen den intendierten
epistemischen Emotionen zu untersuchen, wurde ein Mehrebenen-Strukturgleichungsmodell
verwendet, das die genestete Datenstruktur beriicksichtigt.

Ausgewiihlte Ergebnisse

Abbildung 1 zeigt als Mehrebenen-Strukturgleichungsmodell die  gerichteten
Zusammenhinge von Staunen, Konfusion und Langeweile auf epistemische Neugier —
Losungserarbeitung und Neugier — Inhalte zu erfahren. Da Chi-Quadrat-Tests bei groen
Stichproben, wie in diesem Fall, besonders sensitiv sind, wurden zusdtzliche Fit-Indizes
einbezogen, um die Giite des Modells zu bewerten. Auf Grundlage dieser Werte kann das
vorgeschlagene Modell gut durch die erhobenen Daten reprisentiert werden (Modell-
Fit: 2 (188) =622.757, p <.001, CFI1=.972, SRMRwithin =.029, SRMRbetween = .053,
TLI=.965, RMSEA = .034).



Epistemische Neugier bzgl.
Lésungserarbeitung

Level 2 [Rater:innen und Aufgaben aggregiert]

Level 1 [Rater:innen Individualebene]

Abb. 1 MSEM mit volistindig standardisierten Effektgrofien und Residuen auf latenter
Ebene. Die manifesten Indikatoren der latenten Konstrukte sind zur besseren
Ubersichtlichkeit nicht dargestellt. Punktierte Linien stehen fiir negative Zusammenhénge,
wdéhrend durchgezogene Linien positive Zusammenhdnge darstellen. Die Signifikanz der
Koeffizienten wird wie folgt angegeben: ***p < .001, **p < .01, *p <.05;
Nwithin =2896, Nbetween = 1360.

Diskussion

Die Ergebnisse der Analysen machen deutlich, dass sich in den untersuchten
Konfrontationsaufgaben die epistemischen Facetten Staunen, Konfusion, Langeweile,
Neugier Losungserarbeitung und Neugier Inhalte zu erfahren als latente Variablen mit
zufriedenstellenden Faktorladungen abbilden lassen. Die Befunde stiitzen das theoretisch
angenommene Modell, da eine gute Passung zu den vorliegenden Daten vorliegt. was durch
eine hohe Varianzaufkldrung und einen guten Model Fit bestitigt wird. Die vorliegenden
Ergebnisse deuten auf eine enge Verbindung zwischen verschiedenen Aspekten der
epistemischen Neugier hin. Insbesondere korrelieren die ,.epistemische Neugier bzgl.
Losungsbearbeitung und ,,epistemische Neugier bzgl. Inhalte erfahren® positiv miteinander.
Die Hypothese, dass die Variable ,,Konfusion“ einen positiven Effekt auf die epistemische
Neugier hat, ist mit den vorhandenen Daten nur bedingt zu bestétigen. Vielmehr wird deutlich,
dass es einen kleinen positiven Effekt auf die Variable ,,epistemische Neugier bzgl. Inhalte zu
erfahren” gibt (auf Level 2 n.s.). Der negative, nicht signifikante Effekt (Level 1) auf die
Variable ,epistemische Neugier beziiglich Ldsungsbearbeitung® kann aus statistischen
Griinden nicht interpretiert werden. Somit spielt ,,Konfusion“ eine ambivalente Rolle bei der
Forderung der Neugier. Bemerkenswert ist der starke Einfluss der Variable ,,Staunen‘ auf die
beiden untersuchten Aspekte der Neugier in MINT-Lernaufgaben, was darauf hindeutet, dass
das Staunen eine treibende Kraft im Streben nach Wissen und Versténdnis darstellt. Keltner
und Haidt (2003) unterstiitzen dies; sie argumentieren, dass das Staunen ein Gefiihl von
Verbundenheit, Offenheit und Sinnhaftigkeit foérdert. In diesem Zusammenhang erscheint
Shermans (2010) Pladoyer fiir eine Kultur des Staunens im Klassenzimmer plausibel.
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