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Wie beeinflusst Schulermitbestimmung im Biologieunterricht intrinsische
Motivation und Wissenserwerb?

How does pupils’ choice in biology lessons influence intrinsic motivation and
knowledge gain?

Zusammenfassung

Selbststeuerung gilt fir schulisches Lernen als wichtiger Einflussfaktor. Dies wird gestiitzt durch
die Selbstbestimmungstheorie sowie durch gemifigt konstruktivistische Vorstellungen zum
Lernen. Mittels eines Pri-Posttest-Designs wurden Wissenserwerb und intrinsische Motivation
bei 96 Realschiilerinnen und Realschiilern! der fiinften Jahrgangsstufe evaluiert. Die Schiiler
der Versuchsgruppe erhielten die Moglichkeit tiber Inhalt und Methoden einer vierstiindigen
Unterrichtssequenz abzustimmen. Der darauf folgende Unterricht wurde auf die Schiilerwiin-
sche zugeschnitten. Die Schiiler der Kontrollgruppe erhielten denselben Unterricht ohne jede
Mitbestimmung. Die Umsetzung der Schiilerwiinsche gelang gut. Im Wissenszuwachs und in
unterschiedlichen Dimensionen intrinsischer Motivation waren die Resultate der Versuchsgrup-
pe deutlich erhoht.

Schliisselworter: Flow-Erleben — intrinsische Motivation — Lernermitbestimmung — selbstgesteu-
ertes Lernen

Abstract

For learning outcomes elements of self-regulation at school are regarded as valuable. In the
Self-Determination Theory as well as in moderate constructivist approaches self regulation
plays an important role. In a pre-post-test study with follow-up test, knowledge and intrinsic
motivation of 96 junior high school pupils were evaluated. The self-regulated treatment voted
on the subject and on the methods of a sequence of four biology lessons. The lessons were
designed to match the pupils’ decision as good as possible. The control group got identical les-
sons without vote. The implementation of the lessons succeeded well. Knowledge and intrinsic
motivation of the self-regulated treatment were superior to the results of the control group.
Key words: flow — intrinsic motivation — learners™ choice — self-regulated learning

1 Einleitung dem Begriff ,selbstgesteuertes Lernen® als

echte Handlungskontrolle sowie als Gefiihl

Selbststeuerung wird fir Lernvorginge er-
hebliche Bedeutung beigemessen (Rein-
mann & Mandl, 2006; Deci & Ryan, 1993;
Weinert, 1982). Dabei wird der Begriff selbst-
gesteuertes Lernen sehr unterschiedlich auf-
gefasst. Weinert (1982) berticksichtigt in sei-
ner Betrachtung selbstgesteuerten Lernens
u. a. Moglichkeiten echter Einflussnahme der
Lerner. Reinmann und Mandl (2006) messen

des Lerners, inwieweit er sich in seinem Tun
eingeschriankt fiihlt, entscheidende Bedeu-
tung zu. Deci und Ryan (1985) sechen in der
wahrgenommenen Autonomie der handeln-
den Person eine wesentliche Triebkraft fiir
intrinsisch und extrinsisch motiviertes Han-
deln. Die Autonomiewahrnehmung eines
Lerners ldsst sich durch die Gewihrung
groferer Freiheitsgrade (Deci & Ryan, 1993)

1 Fir eine bessere Lesbarkeit wird im Folgenden fiir alle Personen die minnliche Form verwendet.
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oder durch das Gefiihl, sein Handeln bis
zu einem gewissen Grade zu kontrollieren
(Grolnick & Ryan, 1987), also durch selbst-
gesteuertes Lernen im Sinne Reinmann und
Mandls (2006), positiv beeinflussen. Die Be-
deutung von selbstgesteuertem Lernen ldsst
sich demnach aus konstruktivistischen An-
sitzen (Reinmann & Mandl, 2006) sowie aus
der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan,
1985) ableiten.

Offene Unterrichtsformen folgen der Grund-
idee, Mitbestimmung der Lerner Uber un-
terrichtliche Handlungsmoglichkeiten als
konstituierend zu erachten (Berck, 2005,
50; Bannach, 2002). Zu den offenen Un-
terrichtsformen zihlen z. B. Wochenplan-
unterricht (Claussen, 1997; vgl. Petersen,
1980; vgl. Montessori, 1967) oder Projekt-
unterricht (Frey, 1982; Apel & Knoll, 2001).
Diese Offnung von Unterricht kann auch
die inhaltliche und die methodische Mit-
bestimmung der Lerner an Unterrichtsent-
scheidungen betreffen (Hartinger, 2005;
2006) und so den Lernern tatsichliche
Handlungsspielriume eroffnen (Reinmann
& Mandl 2006), die ihre Autonomiewahr-
nehmung beeinflussen konnten (Deci &
Ryan, 1985; 2000). Im Biologieunterricht
wird Schiilermitbestimmung beispielswei-
se im Projektunterricht bzw. im projektori-
entierten Unterricht (Hedewig, 1993) oder
im Rahmen von Stationenlernen (Sturm &
Bogner, 2008) umgesetzt. Erhart (2005) un-
tersuchte die unterrichtliche Wirksamkeit
von ,Lerninseln mit Wahlmoglichkeiten
den Inhalt und die Sozialform betreffend.
Dartiber hinaus gibt es zu biologischen An-
teilen offenen Unterrichts mit Ausnahme
von Bitz, Israel, Schulz und Wilde (2009)
kaum deutsche Studien (vgl. Berck, 2005,
50), wenngleich die neuen an Kompe-
tenzen orientierten Lehrpline (KMK, 2005,
z. B. Kernlehrplan fir das Gymnasium —
Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen, Bi-
ologie (Ministerium fiir Schule und Weiter-
bildung, Wissenschaft und Forschung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2008)) ausrei-
chend Freiraum bieten, nicht nur metho-
dische sondern vielfach selbst inhaltliche
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Schiillermitbestimmung zu ermoglichen.
Im Rahmen des Sachkundeunterrichts
der Grundschule untersuchten Hartinger
(2005; 2006) sowie Hartinger und Hawel-
ka (2005) in Feldstudien obne Intervention
verschiedene Wirkungen der Offnung von
Unterricht. Die Schulpraxis wird nicht sel-
ten dominiert vom Dilemma zwischen der
Umsetzung einer gewtinschten und v. a.
von Pidagogen geforderten (vgl. Bannach,
2002; Peschel 2006a; 2006b) Lernermitbe-
stimmung und institutionellen Vorgaben
(z. B. Lehrplan), die diesen ,Lernereinfluss®
oftmals als kaum realisierbar erscheinen
lassen (Bannach, 2002, 354 ff.).

In der vorliegenden Studie wurde Schiiler-
mitbestimmung im Biologieunterricht im
Rahmen bestehender Lehrpline umgesetzt.
Die Schiiler stimmten tGiber eine vorgegebene
Auswahl von inhaltlichen und methodischen
Alternativen ab. Fur die Schiler bedeute-
te dies eine umfassende Moglichkeit, ihre
Winsche zu duern. Die Lehrer sollten nun
diesen Schiilerwunsch zur obersten Leitli-
nie der Planung einer vierstiindigen Unter-
richtssequenz erheben und, die gegebenen
methodischen und organisatorischen Mog-
lichkeiten bertcksichtigend, die Stunden
so gestalten, dass die Mehrheit der Schiile-
rinnen und Schiler ihre Unterrichtswahl als
befriedigend erachten. Die zentrale Frage
dieser experimentellen empirischen Pilot-
studie lautet: Fiihrt dieser Biologieunterricht
mit Schilermitbestimmung zu giinstigeren
motivationalen und kognitiven Lernresul-
taten als identischer Unterricht ohne diese
Moglichkeiten echter Einflussnahme?

2 Theorie
2.1 GemaBigter Konstruktivismus

Fur die Organisation von Lernprozessen
unterscheiden Reinmann und Mandl (2006)
zwei puristische Positionen: In der techno-
logischen Auffassung wird das Unterrichten
im Sinne von Anleiten, Darbieten und Erkli-
ren verstanden. Der Lerner (ibernimmt eine



eher passive oder zumindest vorwiegend re-
zipierende Rolle, der Lehrer eine aktive. Der
auf konstruktivistischen Grundannabmen
basierende Wissenserwerb (Gerstenmaier &
Mandl, 1995) dagegen weist dem Lerner eine
aktive, dem Lehrer eine reaktive Rolle zu.
Unterrichten wird im Sinne von Unterstiit-
zen, Anregen und Beraten verstanden (Rein-
mann & Mandl, 2006). Beide Auffassungen
weisen als Reinform fiir die praktische Um-
setzung im schulischen Kontext deutliche
Schwichen auf. Der stark durch Instrukti-
on geprigte technologische Ansatz kann zu
Jrigem Wissen“ (Renkl, 1996; 20006; Grisel,
2000; Gruber, Mandl & Renkl, 2000) fiihren.
Konstruktivistischen Ansitzen wird Ineffek-
tivitit vorgeworfen (Reinmann & Mandl,
2006). Dennoch lassen sich Elemente bei-
der Vorstellungen in schulischen Kontexten
lohnend umsetzen. Dazu sollte eine Balance
zwischen Instruktion seitens der Lehrenden
und konstruktiver Aktivitit seitens der Ler-
nenden als Ziel gelten (vgl. Linn, 1990). Ein
zentrales Prozessmerkmal des gemifigten
konstruktivistischen Ansatzes ist die Selbst-
steuerung. Die geforderte Aktivierung der
Lernenden konnte durch die Forderung
von Elementen selbstgesteuerten Lernens
erreicht werden (Reinmann & Mandl, 2006;
Weinert, 1982). Eine Beteiligung der Lerner
an richtungsweisenden Unterrichtsentschei-
dungen konnte ein solches Element selbst-
gesteuerten Lernens sein, denn dadurch
werden den Schilern zum einen Moglich-
keiten tatsichlicher Einflussnahme einge-
riumt (Reinmann & Mandl, 2006; Weinert,
1982), zum anderen wird vermutlich die
entsprechende Wahrnehmung der Schiiler
(Reinmann & Mandl, 2006) durch den Pro-
zess des Abstimmens, das Offenlegen der
Wahlergebnisse und die Transparenz in der
unterrichtlichen Umsetzung beeinflusst. Ob
die tatsidchliche Einflussnahme oder die an-
zunehmende ,geftihlte“ Einflussnahme in
erster Linie das Lernen befordert, ldsst sich
in dieser Untersuchung nicht unterscheiden.
Insgesamt werden durch Schilermitbestim-
mung zentrale Elemente bertihrt, die selbst-
gesteuertes Lernen konstituieren. Neben der
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eigentlichen Schiilermitbestimmung ist auch
die Kommunikation der unterrichtlichen
Umsetzung der Schillerwiinsche durch die
Lehrenden nicht zu unterschitzen. Die sub-
jektive Wahrnehmung der Lerner spielt eine
wichtige Rolle (Reinmann & Mandl, 20006).

2.2 Selbstbestimmungstheorie

Gemif Deci und Ryan (1985; 2000; Ryan &
Deci, 2000; Bles, 2002) ist die Entstehung mo-
tivierten Verhaltens, neben physiologischen
und emotionalen Voraussetzungen, auf die
Grundbediirfnisse nach sozialer Einbindung,
Kompetenz und Autonomie zurtickzufiihren.
Deci und Ryan (1985; 2000) unterscheiden
zwischen intrinsischer und extrinsischer Mo-
tivation. Intrinsisch motiviertes Verhalten ist
gekennzeichnet durch Freiwilligkeit, Spon-
taneitit, Neugier, Interesse (Deci & Ryan,
1993) sowie durch autotelisches Erleben
(Csikszentmihalyi, 2005). Dagegen werden
extrinsisch motivierte Verhaltensweisen mit
instrumenteller Absicht und ,um der Kon-
sequenzen willen“ ausgefiihrt (Bles, 2002).
Extrinsisch motivierte Verhaltensweisen wer-
den allerdings nicht notwendigerweise als
fremdbestimmt erlebt. Deci und Ryan (1993;
Ryan & Deci, 2000) differenzieren unter-
schiedliche Qualititen extrinsisch motivierter
Handlungen. In dem Ausmas, in dem eine
(extrinsisch motivierte) Handlung als frei
gewdihlt erlebt wird, kann sie als autonom
wahrgenommen werden. Entsprechende
Lernhandlungen korrespondieren mit hoher
Verarbeitungstiefe und guter Behaltenslei-
stung (vgl. Bles, 2002; Ryan & Deci, 2000;
Grolnick & Ryan, 1987). Schulischer Erfolg
und intrinsische Motivation hingen ebenfalls
zusammen (vgl. Gottfried, 1985; 1990). Stu-
dien zu Wirkungen externaler Motivatoren
auf intrinsisch motiviertes Verhalten, in de-
nen Rickmeldungen systematisch manipu-
liert wurden, ergaben, dass materielle Beloh-
nungen, Strafandrohungen, Bewertungen,
Termindruck etc. als kontrollierend erlebt
werden und intrinsische Motivation destru-
ieren konnen (Deci & Ryan, 1993; Grolnick
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& Ryan, 1987). Im Gegensatz dazu wird in-
trinsische Motivation bei einem Angebot von
Wablmaoglichkeiten und bestimmten Formen
anerkennender AuBerungen verstirkt (vgl.
Bles, 2002; Deci & Ryan, 1993; 2000; Grol-
nick & Ryan, 1987). Eine Mitbestimmung von
Schiilern konnte ihre Autonomiewahrneh-
mung und die Qualitit ihrer Lernmotivation
positiv beeinflussen.

2.3 Flow-Theorie

Nimmt man an, Lernermitbestimmung kon-
ne die intrinsische Motivation von Schiilern
beeinflussen, so konnte eine moglichst un-
mittelbar auf den Unterrichtsprozess zu be-
ziehende Grofde intrinsischer Motivation be-
sonders interessante Hinweise auf die Wahr-
nehmung der konkreten Unterrichtssituati-
on liefern. Ein solches Konstrukt stellt das
Flow-Erleben dar. Unter dem Begriff Flow
versteht man gemif3 Csikszentmihalyi (2005)
das vollige Aufgehen in einer Titigkeit. Die
Handlung wird als ein FlieRen beschrieben,
wobei jeder Schritt glatt in den nichsten
tubergeht, ,als liefe das Geschehen glei-
tend wie aus einer inneren Logik“ (Rhein-
berg, Vollmeyer & Engeser, 2003, 263). Der
Handelnde ist sich seiner selbst nicht be-
wusst und geht vollig in dem Geschehen
auf. Seine gesamte Aufmerksamkeit gilt der
Ausfiihrung der Titigkeit. Eine Reflexion fin-
det nicht statt (Csikszentmihalyi, 2005, 61).
Dabei hat der Handelnde trotz ggf. hoher
Anforderungen das Gefiihl, alles unter Kon-
trolle zu haben. Befiirchtungen moglicher
Folgen der Handlung, Unsicherheiten in
der Titigkeit etc. sind mit Beginn des Flow-
Zustandes wie ,weggeblasen® (Csikszentmi-
halyi, 2005, 69). Bei dem Gefiihl, alles unter
Kontrolle zu haben, handelt es sich um eine
unterbewusst wahrgenommene Gewissheit,
dass nichts passieren kann. Interessanter-
weise kann Flow bei fast allen Handlungen
auftreten. Das gilt auch fur Titigkeiten, die
scheinbar kein Vergniigen beinhalten (Csiks-
zentmihalyi, 2005, 59), oder fur Titigkeiten
mit extrinsischer Initialmotivation (Rhein-
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berg & Vollmeyer, 2003), wie z. B. Lernpro-
zesse im Biologieunterricht. Entsteht Flow
durch einen dueren Anstof, so entspricht
auch dieser Flow autotelischem Erleben
(Csikszentmihalyi, 2005, 59): Das Ziel der
Handlung wird die Handlung selbst. Den-
noch spielt die Initialmotivation eine Rolle,
wenn es darum geht, ob ein Lerner sich auf
flow-auslosende Aktivitit einldsst. Fir den
Handelnden ist hier die ,erlebte Entschei-
dungsfreiheit* von madgeblicher Bedeutung
(Rheinberg & Vollmeyer, 2003).

2.4 Selbstbestimmungstheorie
und Flow-Theorie

Die Selbstbestimmungstheorie und die Flow-
Theorie konnen sich in ihrer Beschreibung
intrinsischer Motivation erginzen: Wihrend
sich die Flow-Theorie mit den unmittelbaren
Verhaltensweisen beschiftigt, betrachtet die
Selbstbestimmungstheorie die ultimaten
Ziele von Verhalten (Krombass & Harms,
20006). Beide Konstrukte bilden intrinsische
Motivation ab und weisen korrelative Zu-
sammenhinge auf (Krombass, Urhahne &
Harms, 2007).

3 Hypothesen

Unterschiedliche Ansitze (s. Theorie-
teil: 2.1. GemiRigter Konstruktivismus,
2.2. Selbstbestimmungstheorie, 2.3. Flow-
Theorie) nehmen besondere Lernwirksam-
keit von Selbststeuerung im Unterricht an.
Schiilermitbestimmung als Operationalisie-
rung selbstgesteuerten Lernens, eines he-
rausgehobenen Prozessmerkmals gemafigt
konstruktivistischer Lernsettings (Reinmann
& Mandl, 2006), sollte dem Lernen niitzen.
Die erste Hypothese lautet: Die Moglichkeit
fiir die Schiiler, den Unterricht inhaltlich und
methodisch mitzubestimmen, fiihrt zu einem
hoheren Wissenszuwachs. Die zweite Hypo-
these stiitzt sich auf die Selbstbestimmungs-
theorie nach Deci und Ryan (1993). Die
Wahlmoglichkeiten der Unterrichtssequenz



koénnen die Autonomiewahrnehmung po-
sitiv beeinflussen. Die Hypothese zwei lau-
tet: Die Schiilermitbestimmung fordert die
intrinsische Motivation. Gemif3 Rheinberg
und Vollmeyer (2003) beeinflusst die erlebte
Entscheidungsfreiheit, ob sich ein Lerner auf
eine flow-auslosende Aktivitit einldsst. Die
den Schulern gebotenen Wahlmoglichkeiten
haben darauf vermutlich eine positive Wir-
kung. Hypothese dreilautet: Die Schiilermit-
bestimmung beglinstigt das Flow-Erleben.

4 Methode
4.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasste 96 Schiiler aus vier
Schulklassen der flinften Jahrgangsstufe ei-
ner Realschule in Nordrhein-Westfalen. Zu
Beginn der Studie lag das Durchschnittsal-
ter bei M=10.60 Jahren (SD=.59). 47 Pro-
banden waren weiblich, 49 minnlich. Der
Unterricht wurde von Lehramtsstudierenden
hoheren Semesters mitentwickelt, unterricht-
lich erprobt, nach Kritik weiterentwickelt,
verschriftlicht und gehalten. Die Masterstu-
denten waren somit mit den Unterrichtsin-
halten und dem umzusetzenden Treatment
sehr gut vertraut.

4.2 Versuchsdesign

Das quasiexperimentelle Versuchsdesign
folgte dem Schema Vortest — unterrichtliche
Intervention — Nachtest 1 und Nachtest 2.
Davor geschaltet war in der Versuchsgrup-
pe eine Abstimmung Uber Inhalte und Me-
thoden (Bogen zur Schiilerabstimmung) der
bevorstehenden Unterrichtssequenz. In der
Kontrollgruppe stellte sich die Lehrperson
lediglich vor. Zwei Schulklassen reprisen-
tierten die Versuchsgruppe, zwei Schulklas-
sen die Kontrollgruppe. Drei Klassen wur-
den von derselben Person, eine nachtriglich
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zusitzlich erhobene Versuchsklasse wurde
von einer anderen Lehrperson? unterrich-
tet. Der zentrale Unterschied zwischen Ver-
suchs- und Kontrollgruppe lag in der Mitbe-
stimmung tiber den Unterricht. Die Abstim-
mung bzw. die Vorstellung der Lehrperson
fand drei Wochen vor dem Vortest statt. Der
Vortest wurde in beiden Treatmentgruppen
zwei Tage vor Beginn der Unterrichtseinheit
durchgefiihrt. Nach vier aufeinander fol-
genden Biologiestunden im Zeitraum von
zwei Wochen, fand in der jeweils darauf
folgenden Biologiestunde der Nachtest 1
statt, etwa 15 Wochen spiter der Nachtest 2.
Abbildung 1 gibt einen Uberblick tiber das
Versuchsdesign, den Unterricht und die ver-
wendeten Messinstrumente.

Versuchsgruppe Kontrollgruppe

Vorstellung und

Schilerabstimmung Vorstellung

(

Vortest
Wissenstest 1 (offene Items)
Wissenstest 2 (geschlossene Items)

¢

Unterricht
Sequenz von vier aufeinander folgenden Unterrichtsstunden (2 Wochen)
1. Stunde: Belastbarkeit von Knochen
2. Stunde: Sportverletzungen
3. Stunde: Erste-Hilfe (Einsatz der FKS)
4. Stunde: Haltungsschwéchen/Haltungsschaden (Einsatz der FKS)

2-4
Tage

&

Nachtest 1
Wissenstest 1 (offene Items)
Wissenstest 2 (geschlossene Items)
Motivationsmessung (IMI)

(f

Nachtest 2
Wissenstest 1 (offene Items)
Wissenstest 2 (geschlossene Items)

Abb. 1: Versuchsdesign; FKS = Flow-Kurzskala
(Rheinberg, 2004); IMI = Intrinsic Motivation In-
ventory (Deci & Ryan, 2005).

2 Der Einflussfaktor Lehrer wird als Kovariate berticksichtigt.
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4.3 Testinstrumente

Der Bogen zur Schiilerabstimmung orien-
tierte sich aus pragmatischen Erwigungen
heraus neben den Inhaltsdimensionen an
Meyers (2006, 234 ff.)  Strukturmodell me-
thodischen Handelns“. Die resultierenden
Entscheidungsdimensionen waren den Schii-
lern unmittelbar einsichtig. In der Versuchs-
gruppe enthielt der Bogen zur Schiilerab-
stimmung funf Dimensionen zur Erfassung
der Wiinsche der Schuler (vgl. Bitz et al,,
2009). Im ersten Bereich wurden den Schu-
lern vier Unterrichtsangebote zum Thema
,2menschlicher Korper, Bewegung und Er-
nihrung® vorgeschlagen. Die vier Angebote
lauteten ,Verletzung der Bewegungsorgane
— Erste Hilfe“, ,Gesunde Erndhrung®, ,Nihr-
stoffe und Brennstoffe unseres Bewegungs-
systems“ und ,Bewegung und Sport“. Die
Schiiler sollten sich fiir eine Moglichkeit ent-
scheiden. Im zweiten Bereich konnten die
Schiler fur die Sozialformen Klassenunter-
richt, Gruppenarbeit, Partnerarbeit und Ein-
zelarbeit Priferenzen angeben. Hier waren
Mehrfachnennungen moglich. In den letzten
drei Bereichen gaben die Schiiler den Grad
ihrer Zustimmung oder Ablehnung auf einer
funfstufigen Likert-Skala von ,stimmt vollig*
bis ,stimmt gar nicht an. Bei den Items im
dritten Bereich handelte es sich um Aussa-
gen zu der Art und Weise, wie im Unterricht
gelernt werden soll. Beispiele: ,Ich mochte
gerne (...): a) dem Lehrer zuhoren, b) sel-
ber vortragen, ¢) experimentieren.“ Analog
konnten die Schiiler im vierten Bereich ihre
Vorlieben fir den Einsatz bestimmter Medien
zum Ausdruck bringen. Beispiele: ,Im Un-
terricht soll verwendet werden: a) die Tafel,
b) der Tageslichtprojektor, ¢) Filme.“ Die
Items im finften Bereich umfassten Aussa-
gen tber die Art und Weise der Sicherung der
Ergebnisse am Ende einer Unterrichtsstunde.
Beispiele: ,Ich mochte in der Stunde (...):
a) eine Zusammenfassung diktiert bekom-
men, b) die neuen Informationen eigenstin-
dig aufschreiben, ¢) Ritsel losen.“

Die Schiiler bearbeiteten im Vortest, Nach-
test 1 und Nachtest 2 jeweils zwei Wis-
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senstests. Wissenstest 1 bestand aus sieben
offenen Items, Wissenstest 2 aus 18 geschlos-
senen Items des Multiple-Choice-Typs. Im
Vortest und in den Nachtests wurden iden-
tische Items verwendet, die, um Positions-
effekte zu vermeiden, in den Nachtests zu-
fallsverteilt durchmischt wurden. Die Items
im Wissenstest 1 (offene Items) bestanden
aus Kurzaufsatzaufgaben (Lienert & Raatz,
1998, 21) wie z.B.: ,Erliutere, warum Kinder
seltener Knochenbriiche haben als Erwach-
sene? In der Auswertung wurden fiir jedes
Item maximal zwei Bewertungseinheiten
vergeben: falsch = 0 Punkte, wesentliche In-
halte und Konzepte z. T. richtig ausgefiihrt=1
Punkt und wesentliche Inhalte und Konzepte
vollstindig und richtig ausgefiihrt = 2 Punkte.
Das ergab eine maximal zu erreichende
Punktzahl von 14 fiir den offenen Test. Das
Ergebnis wurde als Summe der erreichten
Bewertungseinheiten bestimmt. Eine Uber-
prifung der Urteileriibereinstimmung lieferte
eine Signierobjektivitit von k = .90 (vgl. Diehl
& Staufenbiel, 2002, 161 f.). Cronbachs Al-
pha lag bei o = .61. Wissenstest 1 fordert den
Schiilern kognitive Leistungen ab, die i.d.R.
Anforderungsbereich I des Kompetenzbe-
reichs Fachwissen tbersteigen (KMK, 2005).
Wissenstest 2 (geschlossene Items) bestand
aus Multiple-Choice-Items (Bortz & Doring,
2002, 214) wie z.B.: Typische Haltungs-
schwichen sind der (...): a) Hohlrticken,
b) Hohlrundriicken, ¢) Rundriicken, d) Flach-
ricken.“ Jedes richtige Item wurde mit einem
Punkt bewertet. Fiir den geschlossenen Test
ergab sich eine maximale Punktzahl von
18. Das Ergebnis wurde als Summe der er-
reichten Bewertungseinheiten bestimmt.
Cronbachs Alpha erreichte einen Wert von
a = .76. Wissenstest 2 fordert den Schiilern
kognitive Leistungen ab, die vorwiegend An-
forderungsbereich I des Kompetenzbereichs
Fachwissen zuzurechnen sind (KMK, 2005).
Nach Analysen gemifs Anderson und Krat-
wohl (2001) misst Wissenstest 2 eher Ebenen
der Reproduktion, Wissenstest 1 dagegen
v.a. hohere kognitive Anforderungen. Fir
die Ergebnisse der Schiiler in diesen beiden
Tests werden gleichlidufige Zusammenhinge



miBiger Korrelation erwartet. Damit lassen
sich geeignete Aussagen zu unterschied-
lichen Ebenen kognitiver Leistungsfihigkeit
in Abhingigkeit von der gewihlten Opera-
tionalisierung der Einflussnahme auf selbst-
gesteuertes Lernen machen.

Zwei Ebenen intrinsischer Motivation der
Schiiler wurden mit Hilfe der Messinstru-
mente Intrinsic Motivation Inventory (IMI,
Deci & Ryan, 2005) und Flow-Kurzskala
(FKS, Rheinberg, 2004) bestimmt, die als
komplementire Instrumente zur Bestimmung
intrinsischer Motivation zu verstehen sind:
FKS wird unmittelbar auf den Prozess bezo-
gen gemessen, IMI wird retrospektiv erho-
ben. Die Intensitit von Flow ldsst sich mit der
Flow-Kurzskala (FKS) wdébrend einer Tatig-
keit im Unterricht und genau auf diese Taitig-
keit bezogen bestimmen (vgl. Tabelle 1). Die
verwendete Version des Instruments besteht
aus zehn Items mit funfstufiger Likert-Skala.
Inhaltlich werden die Dimensionen Absor-
biertheit und glatter Verlauf erfasst (Rhein-
berg, 2004). Die FKS wurde in der dritten
und vierten Unterrichtsstunde jeweils nach
einer definierten Unterrichtsphase eingesetzt.
Die Erfassung von Flow erlaubt unmittelbar
auf den Unterricht bezogene Aussagen. Ver-
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zerrungen der Messung durch nachtrigliche
Kommunikation der Schiiler oder im Nach-
hinein erworbene andere Informationen sind
ausgeschlossen. Dafiir ist die Aussagekraft
nur auf die unmittelbar vor der Messung
stattfindende Unterrichtssituation zu bezie-
hen. Eine Extrapolierung der beiden FKS-
Werte auf die gesamte Unterrichtssequenz
konnte fehlerhaft sein. Mit Hilfe der Skalen
des Intrinsic Motivation Inventory (IMIL; Deci
& Ryan, 2005) wurde die intrinsische Moti-
vation retrospektiv, nimlich in Nachtest 1,
bezogen auf die gesamte Unterrichtssequenz
erfasst. Dabei wurde ein Ausschnitt des IMI
mit funfstufiger Likert-Skala verwendet. Die
Darstellung der Bewertungseinheiten wurde
auf ein Item mit Likert-Skalierung gemittelt
(max. Punktzahl = 4). Gemessen wurden die
Dimensionen Interesse / Vergniigen, wahbr-
genommene Kompetenz, wahrgenommene
Wablfreibeit, Druck / Spannung und soziale
Eingebundenbeit. Tabelle 1 gibt einen Ein-
blick in die vier positiven und den negativen
Pridiktor intrinsischer Motivation.

Cronbachs Alpha als Indikator interner Kon-
sistenz der Wissenstests 1 und 2, aller Subs-
kalen des adaptierten Intrinsic Motivation
Inventory (IMD und der beiden Flow-Mes-

Tab. 1: Uberblick tiber die Konstrukte der Motivationsmessung, Anzahl der ltems und die interne

Konsistenz ausgedriickt in Cronbachs Alpha (a).

Skala Beispiel Items o
Interesse / ., Die Tatigkeit im Unterricht hat mir
. u 3 77
Vergntgen SpaB gemacht.
wahrgenommene . Mit meiner Leistung im Unterricht 3 80
Kompetenz bin ich wirklich zufrieden." ’
s wahrgenommene .Bei der Tatigkeit im Unterricht konnte ich 3 76
= | Wahlfreiheit wahlen, wie ich es mache." '
soziale .Ich hatte das Gefihl, der Lehrerin 5 85
Eingebundenheit trauen zu kdnnen.” '
Druck / .Ich fahlte mich wahrend der Tatigkeit im
) . 5 .60
Spannung Unterricht sehr angespannt.
Flow-Messung .Ich weif3 bei jedem Schritt, 10 80
% (Messzeitpunkt 1) was ich zu tun habe.” ’
“ | Flow-Messung .Ich habe das Gefuihl, die Tatigkeit in der
i i o B 10 .85
(Messzeitpunkt 2) Unterrichtseinheit unter Kontrolle zu haben.
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sungen (FKS) weist fiir alle Tests ausreichend
hohe Werte auf (vgl. Tab. 1). Alle Messungen
waren fur Gruppenvergleiche hinreichend
reliabel (vgl. Lienert & Raatz, 1998, 14).

4.4 Versuchsablauf

In der Versuchsgruppe wurde drei Wochen vor
dem Vortest die Schiilerabstimmung durch-
geftihrt. Auf der Basis der Abstimmungser-
gebnisse wurde die vierstiindige Unterrichts-
einheit ,Verletzungen der Bewegungsorgane*
konzipiert. Zwei Tage vor Beginn des Unter-
richts wurde von den Schiilern beider Treat-
mentgruppen der ca. 25-minitige Vortest be-
arbeitet. In der Versuchs- und Kontrollgruppe
wurde anschlieend die inhaltlich und me-
thodisch gleich gestaltete Unterrichtssequenz
durchgefiihrt. Tabelle 2 zeigt einen Ausschnitt

der Abstimmungsergebnisse der Schiiler und
deren Umsetzung in den vier Unterrichtsstun-
den. Die beiden Klassen der Versuchsgruppe
unterschieden sich in ihrem Antwortverhal-
ten sehr wenig (vgl. Bitz et al., 2009). Die
Wahlergebnisse der beiden Klassen werden
gemeinsam dargestellt. Von den 45 Schiilern
in der Versuchsgruppe hatten sich etwa zwei
Drittel inhaltlich gemif3 des tatsichlich reali-
sierten Unterrichts entschieden. Methodisch
war die Zustimmung z.T. erheblich hoher.
(Bei zwei Entscheidungen stimmten alle
Schiler fiir eine bestimmte Mainahme.) Die
Offenlegung der Ergebnisse der Schiilerwahl
macht den Schiilern verstindlich, warum evtl.
nicht alle Entscheidungen jedes einzelnen be-
ricksichtigt werden konnten. Die Transpa-
renz in der Durchfiihrung dokumentiert fir
die Schiiler, an welchen Punkten ihre Wahl
umgesetzt wurde.

Tab. 2: Ausschnitt der Abstimmungsergebnisse in der Versuchsgruppe (N = 45) und deren Umsetzung
im Unterricht; die in den einzelnen Zeilen aufgefiihrten Zahlen stehen fiir die Anzahl der Schiler, wel-
che fur die jeweilige Alternative gestimmt haben. Hierbei wurden bei C, D und E nur die beantwor-

teten Stufen , stimmt vollig” und ,stimmt ziemlich”

berticksichtigt. Mehrfachnennungen waren bei B,

C, D und E moglich. Dargestellt sind jeweils die Ergebnisse der drei haufigsten Schilernennungen. Der
letzten Spalte ist die unterrichtliche Umsetzung der Abstimmungsergebnisse zu entnehmen.

Unterrichtsstunde
Abstimmungsergebnis
1. | 2. | 3. | 4.
1. Wahl: Verletzungen der Bewegungsorgane (28) X X X X
A) Themen 2. Wahl: Gesunde Erndhrung (8)
3. Wahl: Bewegung und Sport (7)
1. Wahl: Gruppenarbeit (32) X X X
B) Sozialformen 2. Wahl: Partnerarbeit (16) X
3. Wahl: Klassenunterricht (3) X
1. Wahl: Experimentieren (45) X
Q) Arbeitsformen | 2. Wahl: Zeichnen (41) X X
3. Wahl: Expertenrunde (33) X
1. Wahl: Experimente (45) X
D) Medien 2. Wahl: Filme (43) X
3. Wahl: Modelle (32) X
1. Wahl: Ratsel (37) X X
E) Sicherung 2. Wahl: Arbeitsblatt (23) X X
3. Wahl: selbststandig mitschreiben (15) X X X
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4.5 Unterricht

Das Thema , Verletzungen der Bewegungs-
organe‘ und die zentralen methodischen
Entscheidungen der vierstiindigen Unter-
richtssequenz richteten sich nach Mehr-
heitsentscheidungen der Schiiler (vgl. Tab.
2). In der ersten Unterrichisstunde wurden
zum Thema ,Knochen und Belastbarkeit
von Knochen® arbeitsgleiche Experimente
in Gruppen durchgefiihrt (Schillerwunsch:
Experimentieren, Gruppenarbeit). Den
Schiilern wurden Funktionsmodelle (Schii-
lerwunsch: Modelle) sowie Versuchsan-
leitungen mit Arbeitsblittern gestellt, so
dass die Schuler weitgehend selbststindig
experimentieren konnten (Schilerwunsch:
Arbeitsblitter, selbststindig mitschreiben).
Die Lehrperson hielt sich im Hintergrund,
stand fir Fragen jedoch zur Verfigung.
Nach Abschluss der Experimente wurden
die Ergebnisse im Unterrichtsgesprich zu-
sammengetragen. Als Sicherung notierten
die Schiler selbststindig zentrale Be-
obachtungen, Ergebnisse und Interpretati-
onen (Schillerwunsch: selbststindig mit-
schreiben). Auf einen Tafelanschrieb oder
eine diktierte Zusammenfassung wurde
aufgrund des Schilervotums verzichtet. In
der zweiten Unterrichtsstunde bearbeiteten
die Schiler in Anlehnung an Renkls (1997)
,2Lernen durch Lehren“ in Expertenrunden
die vier typischen Sportverletzungen Mus-
kelriss, Knochenbruch, Verstauchung und
Verrenkung (Schiilerwunsch: Expertenrun-
de, Arbeitsblatt, selbststindig mitschreiben).
Jede Expertengruppe bearbeitete zunichst
ihr Thema, bevor sich die Stammgruppen
zu gegenseitigem Austausch trafen (Schu-
lerwunsch: Gruppenarbeit). Die Sicherung
der Ergebnisse wurde mittels eines Ritsels
(Schillerwunsch) durchgefiihrt. Die dritte
Unterrichtsstunde beinhaltete ein Rollen-
spiel (Schilerwahl: Partnerarbeit) zum The-
ma ,Erste Hilfe“, auf dessen Grundlage in
einem Unterrichtsgesprich richtiges und
falsches Verhalten in einer Notsituation von
den Schiilern beobachtet, mit dem Sitznach-
barn besprochen (Schiilerwahl: Partnerar-
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beit) und an der Tafel zusammengetragen
werden sollte. Das Rollenspiel wurde an-
schlieend wiederholt. Dabei sollten die
vorher im Gesprich zusammengetragenen
Punkte zu richtigem Verhalten berticksich-
tigt werden (Schiillerwahl: Partnerarbeit). Die
Sicherung der Ergebnisse wurde mit einem
Plakat durchgefiihrt, an dem gemeinsam mit
den Schiilern die nach Keggenhoff (2003)
empfohlenen Verhaltensweisen festgehalten
wurden (Schillerwahl: Zeichnen, selbststin-
dig mitschreiben). Das Thema der vierten
Stunde war ,Haltungsschwichen und Hal-
tungsschidden“. Anhand eines Arbeitsblattes
(Schilerwunsch) wurden erste Informati-
onen zu Risikofaktoren und vorbeugenden
Mafnahmen von Haltungsschiden vorge-
stellt. Anschlieend trafen sich die Schiiler
in Vierergruppen und diskutierten tiber Ri-
sikofaktoren in ihrem eigenen Alltagsleben
(Schilerwunsch: Gruppenarbeit). Ein Ar-
beitsblatt mit Abbildungen leitete die Schii-
ler an, Ubungen fiir den Riicken am Sitzplatz
durchzuftthren (Schiilerwunsch: Arbeits-
blatt, selbststindig mitschreiben, zeichnen).
Anschlieffend stellten ein bis zwei Gruppen
ihre Ergebnisse und eine ihrer Ubungen
vor. Gemeinsam mit der Klasse wurden die
mit den Ubungen trainierten Bereiche am
Korper bestimmt. Nach einem Film (Schi-
lerwunsch) tiber Haltungsschiden bearbei-
teten die Schiiler zum Abschluss ein eigens
entwickeltes Ritsel (Schillerwunsch).

4.6 Statistik

Die Daten wurden mittels parametrischer
Verfahren (fir unabhingige Daten univari-
ate ANOVAe, fiir abhingige Daten ANOVAe
mit Messwiederholung) analysiert. Gegen
etwaige Verletzungen der Normalvertei-
lung sind die verwendeten Tests bei ho-
her Stichprobengrofse und in etwa gleicher
Zellenbesetzung insgesamt recht robust
(zZofel, 2002, 209). Diese Voraussetzungen
sind in der vorliegenden Stichprobe erfullt,
sodass signifikante Abweichungen von der
Normalverteilung in einigen Variablen zu
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vernachlissigen sind (Experimentalgruppe:
Wissenstest1 in VT (Z=1.69, p<.01) und
in NT2 (Z=1.54, p<.05); Interesse/Ver-
gniigen: (Z=1.59, p<.05); Kontrollgruppe:
Wissenstest 1 in VT (Z=1.77, p<.01); In-
teresse/ Vergniigen: (Z=1.52, p<.05)). In
allen tbrigen Stichproben unterscheiden
sich die Verteilungen der Variablen nicht
signifikant von der Normalverteilung. Sto-
rungen der Varianzhomogenitit wiegen
schwerer (Zofel, 2002, 209). Lediglich bei
einer Variablen gibt es eine entsprechende
signifikante Abweichung von der Varianz-
homogenitit (wahrgenommene Kompetenz
im NT: Levene-Test (F=7.01, p<.05). Hier
wird zur Uberpriifung des Ergebnisses der
ANOVA zusitzlich ein nichtparametrisches
Verfahren (U-Test) eingesetzt. Alle ibrigen
Mittelwertvergleiche erfiillen das Kriterium
der Varianzhomogenitit.

5 Ergebnisse

Im Fokus dieser Untersuchung stehen die
treatmentbezogenen motivationalen und
kognitiven Lernfolgen. Zunichst wird die
prozessbezogene Unterrichtsebene (FKS)
aufgegriffen, dann die Befunde zur retro-
spektiven Motivationsmessung (IMI) vor-
gestellt, bevor die Ergebnisse der beiden
Wissenstests dargestellt werden. Fur alle
Dimensionen wurde die Variable Lebrper-
son als Kovariate berticksichtigt.

5.1 Motivation

Eine grundlegende Frage dieser Arbeit be-
zieht sich auf die motivationalen Aspekte
schiilermitbestimmten Unterrichts. Fir das
prozessbezogene Mafd intrinsischer Moti-
vation, das Flow-Erleben (FKS; Rheinberg,
2004), liegen die Mittelwerte beider Grup-
pen zwischen M=2.50 (SD=0.58) und
M=2.95 (SD=0.53) und somit im mittleren

bis hohen Bereich. In Abbildung 2a sind
die durchschnittlichen Werte der Versuchs-
und Kontrollgruppe fiir die Intensitit des
Flow-Erlebens dargestellt. Diese unterschie-
den sich in beiden Messungen kaum. Fur
beide Messungen berichten die Probanden
der Experimentalgruppe signifikant und be-
deutsam erhohtes Flow-Erleben: Messzeit-
punkt1 (3. Stunde): F(1;73) = 6.46; p <.05;
d=0.59; Messzeitpunkt2 (4. Stunde):
F(1;73)=4.57, p<.05; d=0.50. Die Schi-
lermitbestimmung hat sich deutlich positiv
ausgewirkt.

Die auf die gesamte Unterrichtssequenz be-
zogene Einschitzung der intrinsischen Moti-
vation mittels des adaptierten Intrinsic Mo-
tivation Inventory (IMI; Deci & Ryan, 2005)
ist in Abbildung 2b fiir die funf Subskalen
dargestellt. Hypothesengemifie statistisch
signifikante Unterschiede zwischen der Ver-
suchs- und Kontrollgruppe koénnen, korri-
giert um die Kovariate Lehrperson, fiir fol-
gende Subskalen berichtet werden: wahr-
genommene Wablfreibeit (F(1;84) =6.97,
p<.05; d=0.58), wabrgenommene Kompe-
tenz 3 (F(1;84)=5.11, p<.05; d=0.49) und
Druck/Spannung (F(1;84) =4.30; p<.05;
d=0.45). Die Messdimension Interesse/ Ver-
gniigen ergibt keinen Unterschied zwischen
den Treatments (F(1;84)=0.01; p=ns). Die
Subskala soziale Eingebundenbeit zeigt
kein hypothesenkonformes Ergebnis. Die
Schiiler der Kontrollgruppe fiihlen sich
stirker sozial eingebunden: F(1;84) =4.41;
p<.05; d=0.46. Insgesamt war Schiilermit-
bestimmung in der Mehrzahl der erhobenen
Dimensionen intrinsischer Motivation theo-
rieckonform wirksam.

Nach Abschluss der Unterrichtssequenz
wurden die Probanden (unter Verwendung
einer funfstufigen Likert-Skala) befragt, in-
wieweit sie meinten, ihre Vorstellungen
seien insgesamt umgesetzt worden. Es er-
gab sich im Mittel ein Wert von M=3.29
(SD=0.72, bei einem Maximum von 4
Punkten).

3 Analoges Ergebnis beim Mann-Whitney-U-Test: U = 715.0, p < .01.
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Abb. 2: (a) Flow-Erleben der Schiiler in der 3. Unterrichtsstunde (Messzeitpunkt 1) und in der 4. Un-
terrichtsstunde (Messzeitpunkt 2); (b) Motivation der Schiler innerhalb der Subskalen Interesse / Ver-
gnlgen, wahrgenommene Wahlfreiheit, wahrgenommene Kompetenz, Druck / Spannung und

soziale Eingebundenheit; Lernerfolg fur die Messinstrumente Wissenstest 1 (c) und Wissenstest 2 (d);
dargestellt sind jeweils die Mittelwerte und die Standardabweichung.
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5.2 Wissen

Wie erwartet, weisen Wissenstest 1 und Wis-
senstest 2 eine positive mittlere Korrelation
von r=.33 (nach Spearman) auf. Offenbar
messen die beiden Tests weitgehend unter-
schiedliche Ebenen kognitiver Leistung.

Im Wissenserwerb ergeben sich der Moti-
vation korrespondierende Befunde: Wie
Abbildung 2 ¢ zeigt, unterscheiden sich in
Wissenstest 1 Versuchs- und Kontrollgrup-
pe im Vortest nicht (t=1.49, df =94, p=ns).
Vom Vor- zu den beiden Nachtestzeitpunk-
ten ergeben sich in der ANOVA mit Mess-
wiederholung, korrigiert um die Kovariate
Lehrer, hoch signifikante Treatmenteffekte
(F(1;,90)=7.37, p<.01, d=0.57). Die einma-
lige Schulerwahl fithrte fiir den Wissenstest 1
zu verbesserten Ergebnissen. Fir Wis-
senstest 2 ist das Bild analog (vgl. Abb.2d):
Es gab keine signifikanten Unterschiede im
Vortest (t=1.18, df =94, p=ns). Die beiden
Nachtests weisen in der ANOVA mit Mess-
wiederholung, wiederum korrigiert um den
Lehrereinfluss, deutliche Vorteile der Ver-
suchsgruppe fiir den Wissenszuwachs nach
(F(1;90)=10.25, p<.01, d=0.67). Die Ergeb-
nisse der Analysen von Wissenstest 1 und 2
unterscheiden sich in ihrer Grofenordnung
und Richtung nicht.

6 Diskussion

Die Validitit der Operationalisierung von
Selbststeuerung als Wahl der Schuler tiber
begrenzte inhaltliche und methodische Un-
terrichtselemente ist nicht leicht nachzu-
weisen. Zunichst birgt eine Schilerwahl
als Operationalisierung von Selbststeue-
rung per se Tucken: Es liegt in der Natur
einer demokratischen Entscheidung, dass
es Minderheiten gibt, deren Wiinsche gar
nicht (z. B. bei der Wahl des Themas) oder
in geringerem Ausmaf (z. B. bei der Wahl
der Sozialform) Berticksichtigung finden. In
der vorliegenden Studie entschied sich eine
deutliche Mehrheit fiir das tatsdchlich im
Unterricht behandelte Thema , Verletzungen
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der Bewegungsorgane®“. Lediglich etwa ein
Drittel der Schiler wurde nicht berticksich-
tigt. Bei den vier methodischen Entschei-
dungen lag die jeweils favorisierte und un-
terrichtlich vorwiegend umgesetzte Katego-
rie im Bereich von 32 bis 45 Stimmen. Somit
sind zumindest bei einigen methodischen
Entscheidungen alle Schiiler berticksichtigt
worden. Die Frage nach der Zufriedenheit
mit der Umsetzung des Unterrichts wurde
mit sehr hoher Zustimmung bewertet. An-
scheinend konnten auch die Schiiler, deren
inhaltliche Wahl nicht umgesetzt wurde, die
Mehrheitsentscheidung annehmen. Auf die-
ser Ebene scheint die Operationalisierung
individueller Selbstbestimmung als Schiiler-
wahl gelungen zu sein. Inwieweit Schuler
der Kontrollgruppe sich genauso entschie-
den hitten wie die Schiler der Versuchs-
gruppe, war nicht Gegenstand der Untersu-
chung. Es ist nicht auszuschliefien, dass die
Schiiler der Kontrollgruppe dhnliche Prife-
renzen gedufert hitten. Wichtig fir die Be-
wertung der Befunde konnte die Frage sein,
ob in der Versuchsgruppe die tatsichliche
oder die wahrgenommene Verantwortlich-
keit fur den gehaltenen Unterricht relevant
war. Die Schiiler der Versuchsgruppe hatten
in dieser Untersuchung tatsichlich Einfluss
auf alle grundlegenden Unterrichtselemen-
te. Gleichzeitig wurde ihnen wihrend des
Unterrichts transparent gemacht, worin die
Umsetzung gewinschter Unterrichtsent-
scheidungen bestand. Fur die Schiiler wurde
also, ganz abgesehen von der tatsichlichen
Mitbestimmung, wahrscheinlich auch das
subjektive Gefiihl mitzubestimmen, ver-
starkt. Es wire moglich, dass der subjektive
Eindruck relevanter als die Tatsache selbst
ist (vgl. Grolnick & Ryan, 1987). Auf beiden
Ebenen, objektive Mitbestimmung sowie
wahrgenommene Wahlfreiheit, missten sich
jedoch Versuchs- und Kontrollgruppe unter-
scheiden. Fuir wahrgenommene Wahlfreiheit
lasst sich dieser Unterschied zeigen. Eine
weitere Auswirkung der Schiilerwahl konnte
sich im Verhalten der Lehrer duern, denn
ihre Aufgabe war es, die Schiilerabstimmung
so gut wie moglich umzusetzen. Damit hat



sich die Perspektive der Unterrichtsvorbe-
reitung und wahrscheinlich auch der Um-
setzung verdndert. Moglicherweise verhilt
sich eine Lehrperson im Bewusstsein, die
Schilerentscheidungen umsetzen zu wollen,
in der Versuchsgruppe besonders autono-
mieunterstiitzend. Diese schiilerzentrierte
Haltung konnte sich in der Wahrnehmung
der Schiiler widerspiegeln. Die Frage, ob
die wahrgenommene oder die tatsidchliche
Entscheidung der Schiiler fiir die gemesse-
nen Effekte bestimmend war, lisst sich im
Rahmen dieser Untersuchung nicht kliren.

Die Schiiler profitierten von der Mitbestim-
mung. Zunichst sollen die beiden Ebenen
intrinsischer Motivation diskutiert werden,
spiter die Befunde zum Wissenserwerb.
Alle Mittelwerte der Flow-Kurzskalen (FKS,
Rheinberg, 2004) zeigten ein recht hohes Ni-
veau. Das spricht fur die Erfillung mafSgeb-
licher Voraussetzungen fiir Flow-Erleben im
Unterricht, wie z. B. eine gute Passung von
Handlungsanforderungen und Fihigkeiten
der Schiler (angemessenes Unterrichtsni-
veau), die Sicherheit der Schiiler, den Anfor-
derungen gewachsen zu sein (freundliche,
autonomie- und kompetenzunterstiitzende
Lernatmosphire), eindeutige Handlungsan-
forderungen (klarer instruktionaler Rahmen)
etc. (vgl. Csikszentmihalyi, 2005, 59 ff.). Die
Versuchsgruppe bewertete ihr Flow-Empfin-
den jedoch hoher. Vermutlich beeinflussten
die Entscheidungsmoglichkeiten der Schiler
tatsdchlich ihre Initialmotivation, so dass sich
in der Experimentalgruppe mehr Schiiler
ernsthaft auf unterrichtsbezogene Aktiviti-
ten einlassen konnten, ohne Anstrengungen
zu vermeiden (vgl. Rheinberg & Vollmeyer,
2003). Einige Schiiler der Versuchsgruppe
bearbeiteten — im Gegensatz zu denen der
Kontrollgruppe — in der dritten Unterrichts-
stunde bis in die Pause hinein eine fakultativ
zu erledigende Aufgabe. Obwohl eher anek-
dotisch, spricht gerade diese Beobachtung
fur ein echtes ,Versinken“ in der Tatigkeit
und fir hohere prozessbezogene intrinsi-
sche Motivation in der Versuchsgruppe. Die
Messungen des Flow-Erlebens konnen als
Momentaufnahmen intrinsischer Motivation
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aufgefasst werden. Damit beschreiben sie
weitgehend unverfilscht ein Charakteristi-
kum des Prozesses. Gleichzeitig konnten
Flow-Messungen eher von Zufilligkeiten
der gerade vorgefundenen Unterrichtssitua-
tionen abhingen. Das Testinstrument /ntrin-
sic Motivation Inventory (IMI, Deci & Ryan,
2005) dagegen wurde retrospektiv erhoben
und bezieht sich auf die Wahrnehmung der
eigenen Titigkeit in der gesamten Unter-
richtssequenz.

Die Ergebnisse der fiinf erhobenen Subska-
len des IMI kdonnen die Befunde der FKS als
Indikator intrinsischer Motivation stiitzen.
Insgesamt scheinen die Schuler bei sehr
geringer Belastung hohe intrinsische Moti-
vation erlebt zu haben. Diese weitgehende
Abwesenheit von Druck ist fir die Autono-
mie von Lernern und ihre Wahrnehmung
intrinsischer Motivation wichtig (vgl. de-
Charms, 1968; vgl. Deci & Ryan, 1993). Die
Mitbestimmungsmoglichkeiten sollten den
Schiilern der Versuchsgruppe die Moglich-
keit eroffnen, sich als Verursacher ihres
schulischen Handelns zu erleben (vgl. Wild,
Hofer & Pekrun, 2001, 233 f.). Das Ange-
bot von Wahlmoglichkeiten misste eine
hohere Wahrnehmung von Autonomie zur
Folge haben und die intrinsische Motivation
steigern (Deci & Ryan, 1993). Diese Annah-
me ldsst sich weitgehend stitzen: Fur die
Subskalen wahrgenommene Wablfreibeit,
wahrgenommene Kompetenz und Druck/
Spannung (negativer Priadiktor!) entspre-
chen die Befunde genau dieser Annahme.
Interesse / Vergniigen weist in beiden Grup-
pen ein so hohes Messniveau auf, dass sich
aufgrund eines Deckeneffekts vermutlich
keine Unterschiede zeigen konnen. Fiir so-
ziale Eingebundenheit weichen die Ergeb-
nisse vom vermuteten Muster ab: Die Werte
der Kontrollgruppe waren hier hoher. Um
eine begrindete Interpretation zu versu-
chen, sind die konkreten Itemformulie-
rungen zu betrachten. Das Instrument wurde
so verwendet, dass die soziale Eingebun-
denheit in Bezug auf die Lebrperson erfragt
wurde. Moglicherweise meinten die Schuler
der Kontrollgruppe, den angenehmen Un-
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terricht v. a. dem Lehrer zu verdanken. Die
Versuchsklasse dagegen hatte sich aktiv fir
diesen Unterricht entschieden. Der Lehrer
fuhrte lediglich ihre Wiinsche aus. Diese
Schiler konnten sich in hoherem Mafie als
Verursacher des Unterrichts wahrgenommen
haben und wiirden sich dem Lehrer darum
weniger verpflichtet fihlen. So konnten sich
die Abweichungen in dieser Dimension er-
kliaren lassen.

Intrinsische Motivation und Schulleistung
(Gottfried, 1985; 1990) sowie intrinsische
Motivation und hohere kognitive Anforde-
rungen wie auch Behaltensleistungen (Grol-
nick & Ryan, 1987) hingen zusammen. Die-
se Befunde lassen sich durch die vorliegen-
de Untersuchung stiitzen: Die Schilerwahl
wurde fiir hohere kognitive Anforderun-
gen wirksam (Wissenstest 1), jedoch auch
fur vorwiegend Reproduktion erfordernde
Items (Wissenstest 2). Das steht scheinbar
nicht in Einklang mit den Befunden von
Grolnick und Ryan (1987): Autonomiefor-
dernde Mainahmen wirkten sich in ihrer
Untersuchung nicht so sehr auf Reprodukti-
on, vielmehr auf konzeptuelles Lernen und
die Behaltensleistung (dies auch bei Re-
produktion) aus. Zu erkliren ist dieser Be-
fund durch Unterschiede in der Anlage der
Untersuchung. In der vorliegenden Studie
wurde eine vierstiindige Unterrichtssequenz
untersucht. Das Fach Biologie wurde in der
untersuchten Schule zwei Stunden pro Wo-
che unterrichtet. Damit erstreckte sich die
Intervention tiber zwei Wochen. Somit be-
zog sich schon der Testzeitpunkt des Nach-
tests 1 auf Inhalte, die recht kurz zuvor oder
auch zwei Wochen zuvor Gegenstand des
Unterrichts gewesen sein konnten. Grolnick
und Ryan (1987) hatten eine weit kiirzere
Intervention untersucht, deren Wirksamkeit
unmittelbar danach und, als Retention-Test,
eine Woche nach der Intervention erho-
ben wurde. Somit stellt der Nachtest der
vorliegenden Untersuchung gemessen an
Grolnicks und Ryans (1987) Studie eine Mi-
schung zwischen Post- und Retention-Test
dar. Die besseren Ergebnisse der Experi-
mentalgruppe im Wissenstest 2 bereits im
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Nachtest 1 sind so erkldrbar. Im Nachtest 2
der vorliegenden Untersuchung, also tiber
vier Monate nach der Schiilerabstimmung,
zeigen sich die treatmentbedingten Unter-
schiede kaum noch. Die Wissensvorteile der
Experimentalgruppe im Nachtest 1 sollten
demgemifd unbedingt im Folgeunterricht
unmittelbar nach der Unterrichtssequenz
genutzt und gefestigt werden.

7 Fazit und schulische Perspektive

In dieser vergleichenden empirischen Un-
tersuchung profitierten Schuler in Motivati-
on und Wissenserwerb von der Moglichkeit
der Mitbestimmung vor der Konzipierung
einer Unterrichtseinheit im Fach Biologie.
Die Schiiler der Versuchsgruppe hatten im
Vergleich zur Kontrollgruppe hohere in-
trinsische Motivation und zugleich erhohte
Wissenszuwichse. Anscheinend gewinnt
Biologieunterricht fiir Schiiler, die durch
Mitbestimmung daran beteiligt sind, eine
andere Bedeutung. Pidagogische Forde-
rungen nach selbstgesteuertem Lernen
konnten sich gerade durch die neuen Bio-
logielehrpline mit deutlichem Bekenntnis
zur Kompetenzorientierung (Kernlehrplan
fir das Gymnasium — Sekundarstufe I in
Nordrhein-Westfalen, Biologie (Ministerium
fur Schule und Weiterbildung, Wissenschaft
und Forschung des Landes Nordrhein-West-
falen, 2008)) mit institutionellen Zwingen,
die ja bislang nicht selten v. a. bestimmte
Fachinhalte gefordert hatten, versbhnen las-
sen. Trotz mancher Einschrinkungen waren
die Schiler in dieser Studie mit der Umset-
zung der (lehrplangemifen) Unterrichts-
sequenz zufrieden. Dieser Punkt ist wahr-
scheinlich entscheidend. Wenn Schiiler sich
im Biologieunterricht nicht fremdbestimmt
fiihlen, sondern in ihrem Lernhandeln als
autonom wahrnehmen, kann sich intrinsi-
sche Motivation entwickeln. Intrinsische Mo-
tivation korrespondiert mit besonders guten
Lernresultaten (Gottfried, 1985; Grolnick &
Ryan, 1987; Ryan & Deci, 2000). Die Lern-
griinde der Schuler konnten sich von einer



eher defensiven Perspektive eines dufderen
Zwangs hin zu einer expansiven Perspekti-
ve verdndern, die auf eine freiwillige Erwei-
terung gesellschaftlicher Teilhabe gerichtet
ist (Bannach, 2002, 20 ff.; vgl. Holzkamp,
1993). Schiilermitbestimmung kann sich po-
sitiv auf das Lernen auswirken.
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