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Nützliche Elemente von Schülermitbestimmung im Biologieunterricht 
für die Verbesserung intrinsischer Motivation

Beneficial elements of pupils‘ choice on intrinsic motivation in biology lessons

Zusammenfassung
Selbstgesteuertes Lernen im Biologieunterricht, hier operationalisiert als Schülermitbestim-
mung, kann die intrinsische Motivation verbessern (Reinmann & Mandl 2006, vgl. Deci & 
Ryan 1985, 2000). Untersucht wurde die Frage nach den wirksamen Elementen eines Ent-
scheidungs- und Umsetzungsprozesses. Sind lediglich verwirklichte Entscheidungen für die 
Schüler motivationsfördernd oder beeinflusst die Partizipation an dem Entscheidungsprozess 
die Wahrnehmung der Autonomie der Schüler hinreichend, um die gewünschte Wirkung auch 
ohne entsprechende Umsetzung zu erzielen? Dieser Frage wurde bezüglich einer scheinbaren 
Schülermitbestimmung über den Inhalt einer Unterrichtssequenz nachgegangen. Der Unter-
richt wurde nicht nach den Entscheidungen aus der Schülerwahl ausgerichtet, sondern war 
vorab festgelegt. In einer Prä-Posttest-Studie wurden 118 Realschüler der fünften Jahrgangsstu-
fe untersucht. Es gab eine Kontrollgruppe (N = 45), die nicht den Prozess der scheinbaren Wahl 
durchlief, und eine Experimentalgruppe (N = 73), die zum Schein wählen durfte. Ergebnisse: 
Experimental- und Kontrollgruppe wiesen in ihrer Motivation Unterschiede zu Gunsten der 
Experimentalgruppe auf. Eine differenziertere Analyse der Experimentalgruppe unterschied 
Schüler, deren Wahlentscheidung realisiert war, und Schüler, deren Entscheidung nicht umge-
setzt war. Weder ein Vergleich auf der Ebene der Klassen noch eine Analyse der individuellen 
Unterschiede ergab eine zusätzliche Wirkung der tatsächlichen Schülerentscheidung für Mo-
tivation. Lediglich ein Indikator zur Zufriedenheit der Schüler mit der Umsetzung des Unter-
richts zeigte bei drei der vier Unterrichtsstunden zu erwartende Unterschiede zwischen Schü-
lern mit umgesetzter Schülerentscheidung und Schülern, die nicht ihren Willen verwirklicht 
sahen. Anscheinend ist die Autonomiewahrnehmung wichtiger als die tatsächliche Umsetzung 
des Schülerwillens.
Schlüsselwörter: intrinsische Motivation, Lernerautonomie, scheinbare Lernermitbestimmung, 
selbstgesteuertes Lernen 
 
Abstract
Self-regulated learning, like for instance the opportunity for pupils to choose topic and method 
of a biology lesson, is considered to support intrinsic motivation (Reinmann & Mandl 2006, cf. 
Deci & Ryan 1985, 2000). Accordingly, the purpose of this study was to test whether the actual 
realization of the individual (content related) pupil’s choice or the participation in a collective 
decision process – and therefore the perceived autonomy – is more relevant for the pupils’ intrin-
sic motivation. The pupils in this study were supposedly given the possibility to choose the topic 
for future biology lessons for themselves. Supposedly means that they were asked to vote for a 
topic, but regardless of their choice the topic of the lessons was chosen beforehand while they 
have merely been told that this was their choice. 118 5th graders of five classes from Germany 
participated in this quasi experimental pre/posttest study. The experimental group (N = 73) was 
given the opportunity to vote for the content and method of the next biology lesson; the control 
group (N = 45) did not get to vote. Results: The pupils of the experimental group indeed showed 
higher intrinsic motivation. Also, no significant differences between the pupils whose choices 
were realized and the pupils whose choices were not realized could be ascertained. Merely 
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1	 Einleitung

Für kompetenzorientiertes Lernen im Bio-
logieunterricht sind neben den fachspezi-
fischen Fertigkeiten und Fähigkeiten gemäß 
Weinert (2001) besonders die motivatio-
nalen und volitionalen Bereitschaften der 
Lerner zu berücksichtigen. Selbstgesteuertes 
Lernen wird als wichtiger Ansatzpunkt ver-
standen, (schulisches) Lernen zu verbes-
sern (Reinmann & Mandl 2006; vgl. Deci & 
Ryan 1985, 2000) und kann z. B. durch das 
Einräumen unterrichtlicher Entscheidungs-
möglichkeiten gefördert werden (Weinert 
1982). Gemäß Hartinger (2006) können 
beispielsweise im Sachunterricht Möglich-
keiten unterrichtlicher Mitbestimmung das 
situationale Schülerinteresse fördern (vgl. 
Krapp 1998; Vogt 2007). Hartinger (2006) 
argumentiert: Können Schüler z. B. über ihr 
Unterrichtsthema mitbestimmen, so sind 
Lehrer besser in der Lage, Vorlieben, Wün-
sche und Fragen von Schülern aufzugrei-
fen. Dieses Lehrerverhalten führe zu dem 
gesteigerten Schülerinteresse (Hartinger 
2006). Damit wäre die Ebene realer Ent-
scheidungsmöglichkeiten und spürbarer 
Folgen für die Lerner von zentraler Bedeu-
tung. Gleichzeitig können marginale Mit-
bestimmungsmöglichkeiten von Schülern 
oder faktisch gar nicht genutzte Angebote 
unterrichtlicher Wahlmöglichkeiten ähnlich 
positive Auswirkungen haben (Hartinger 
2005, 2006). Hartinger konnte in einer Be-
obachtungsstudie zeigen, dass unterrichts-
bezogene Entscheidungsmöglichkeiten das 
Selbstbestimmungsempfinden der Schüler 
prinzipiell unterstützen, auch wenn es sich 
um vergleichbar kleine Entscheidungsmög-
lichkeiten handelt. Er argumentiert weiter-

hin, dass das Selbstbestimmungsempfinden 
eine wichtige Voraussetzung für die Entste-
hung von Interesse und intrinsischer Moti-
vation ist (Hartinger 2005, 2006; vgl. Deci 
& Ryan 1993, 2002). Das könnte bedeuten, 
dass die Wahrnehmung der Lerner wich-
tiger ist, als tatsächlich umgesetzte Maßnah-
men. Für selbstgesteuertes Lernen werden 
beide Ebenen, echte und wahrgenommene 
Entscheidung, als relevant erachtet (Rein-
mann & Mandl 2006; Weinert 1982). Gemä-
ßigt konstruktivistische Ansätze (Reinmann 
& Mandl 2006) fordern zur Verbesserung 
der Qualität des Lernens als eines der zen-
tralen Prozessmerkmale Selbststeuerung der 
Lerner (im Sinne beider Ebenen). In der 
Selbstbestimmungstheorie der Motivation 
wird (neben der Kompetenzwahrnehmung) 
die Autonomiewahrnehmung als Triebkraft 
zur Ausbildung intrinsischer Motivation ge-
sehen (Deci & Ryan 1985, 2000; Ryan & 
Deci 2002). 
Biologieunterricht bietet viele Gelegen-
heiten, auf inhaltlicher und methodischer 
Ebene Schülermitbestimmung zu ermög-
lichen. Inhaltlich werden in der Biolo-
gie oftmals Prinzipien oder grundlegende 
Phänomene durch so viele Beispiele cha-
rakterisiert, dass ein erhebliches Spektrum 
echter Entscheidungen der Lerner möglich 
ist. Auf methodischer Ebene gilt Ähnliches. 
Beispielsweise lassen sich im Biologieun-
terricht oftmals sinnvolle Schülerentschei-
dungen über Arbeitsweisen (Köhler 2004) 
oder den zu wählenden Abstraktionsgrad 
des konkret einzusetzenden Unterrichts-
mittels treffen (Uhlig 1962, S. 62; Kattmann 
2008). Damit kann Schülern die Möglichkeit 
gegeben werden, tatsächlich über den Un-
terricht mitzubestimmen.

one indicator of the pupils’ satisfaction with the realization of the lesson showed the expected 
differences between the pupils with realization and those without in three of the four lessons. It 
seems as though the participation in the decision process and the feelings of autonomy it created 
alone was more important than the realization of the individuals’ choices. 
Keywords: autonomy, intrinsic motivation, self-regulated learning
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Die zentrale Frage dieser Studie zielt ab 
auf die wirksamen Elemente von Schüler-
mitbestimmung in Hinblick auf die intrin-
sische Motivation. Die für das Lernen der 
Schüler entscheidende Ebene (echte oder 
wahrgenommene Entscheidung) lässt sich 
durch Schülermitbestimmung (vgl. Bätz, 
Beck, Kramer, Niestradt & Wilde 2009; vgl. 
Bätz, Israel, Schulz & Wilde 2009) operati-
onalisieren. Gemeint ist eine demokratische 
Entscheidung der Schüler über Inhalt und 
Methode einer Unterrichtssequenz. Wird 
diese kollektive Schülerentscheidung um-
gesetzt, so werden sehr deutlich die Ebene 
echter Entscheidung sowie die Ebene wahr-
genommener Entscheidung beeinflusst. Eine 
differenzierte Untersuchung dieser beiden 
Ebenen erfordert zuerst die Operationalisie-
rung einer klaren Abgrenzung von echter 
und wahrgenommener Entscheidung. Auf 
inhaltlicher Ebene ist dies recht gut zu lei-
sten. Die inhaltliche Schülerwahl erlaubt 
eine deutliche Differenzierung zwischen 
Umsetzung und Nicht-Umsetzung der mehr-
heitlichen Klassenentscheidungen bzw. des 
vom einzelnen Schüler präferierten Themas. 
Es gibt ein klares Entweder – Oder und kei-
ne graduellen Unterschiede. Erfüllung bzw. 
Nicht-Erfüllung des individuellen Schüler-
wunsches ist jedem Schüler unmittelbar 
einsichtig. Diese Entscheidung ist darum 
sehr gut geeignet, zu überprüfen, ob die 
tatsächliche Umsetzung des persönlichen 
(inhaltlichen) Schülerwunsches oder die 
Partizipation an einer kollektiven Entschei-
dung und somit eher die Wahrnehmung von 
Autonomie durch ein Mitentscheiden (auch 
wenn die eigene Wahl dann nicht zum Tra-
gen kommt) bedeutsam ist. 
Auf dieser Basis wird in der vorliegenden 
Untersuchung nur scheinbar die inhaltliche 
Schülerentscheidung umgesetzt. Unabhängig 
von der tatsächlichen Mehrheitsentscheidung 
der Schülerwahl wird ein Thema mittlerer At-
traktivität festgesetzt. Dadurch wird erreicht, 
dass es zustimmende (Klassenverband Um-
setzung) und ablehnende Klassenverbände 
(Klassenverband Nicht-Umsetzung) geben 
wird sowie zustimmende (Schüler Umset-

zung) und ablehnende Schüler (Schüler 
Nicht-Umsetzung). Für die Gruppe Umset-
zung ist die Realisierung ihres Wunsches 
und die Partizipation am Prozess gegeben, 
für die Gruppe Nicht-Umsetzung wird der 
eigene Wunsch nicht verwirklicht. Die Parti-
zipation am Wahlprozess ist trotzdem gege-
ben. Die zentrale Frage dieser Studie lautet: 
Führt die Umsetzung der Schülerwahl und 
somit die tatsächliche Autonomie oder be-
reits die Partizipation an einem Wahlakt und 
somit die wahrgenommene Autonomie zu 
erhöhter intrinsischer Motivation? 

2	 Hypothesen

In der vorliegenden Studie wurde die Schü-
lerwahl auf methodischer Ebene lediglich 
gemäß des zu vermutenden mehrheitlichen 
Antwortverhaltens der Schüler in etwa um-
gesetzt. Auf inhaltlicher Ebene wurde – in 
Unkenntnis der Schüler – ein Thema mitt-
lerer Beliebtheit festgesetzt. Die Schüler der 
Experimentalgruppe durften nur zum Schein 
entscheiden. Dennoch könnten die positiven 
Effekte einer auch nur scheinbaren Schüler-
mitbestimmung hinreichend sein, die intrin-
sische Motivation positiv zu beeinflussen. 
1. Hypothese: Auch eine scheinbare Schü-
lermitbestimmung führt zu erhöhter intrin-
sischer Motivation der Schüler der Experi-
mentalgruppe im Vergleich zu einer Kontroll-
gruppe, die keine Wahlmöglichkeit hatte.
Die Experimentalgruppe mit scheinbarer 
Schülerwahl differenziert sich in eine Schul-
klasse, die das Thema mehrheitlich wählte, 
und zwei Klassen, die sich nicht deutlich 
dafür entschieden. Ist die tatsächliche Um-
setzung einer Schülerentscheidung wichtig, 
sollten sich entsprechende Unterschiede 
zwischen diesen beiden Typen nachweisen 
lassen. 2. Hypothese: Klassen, die sich ge-
gen das Thema entschieden haben (Klas-
senverband Nicht-Umsetzung), zeigen ge-
ringere Vorteile auf der Ebene intrinsischer 
Motivation als die Klasse, die sich für das 
Thema entschieden hat (Klassenverband 
Umsetzung). 
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Die Schüler der Experimentalgruppe mit 
scheinbarer Schülerwahl lassen sich auch 
auf individueller Ebene betrachten, nämlich 
als Schüler, die sich das Thema gewünscht 
haben (Schüler Umsetzung), und Schüler, 
die sich das Thema nicht gewünscht haben 
(Schüler Nicht-Umsetzung). Für diese diffe-
renziertere Analyse ist folgende Hypothese 
zu testen. 3. Hypothese: In der Experimental-
gruppe haben die Schüler Umsetzung höhere 
Ausprägungen in den Subskalen intrinsischer 
Motivation als die Schüler Nicht-Umsetzung. 

3	 Methode

3.1	 Stichprobe

Die Stichprobe umfasste 118 Schüler aus fünf 
Klassen der fünften Jahrgangsstufe nord- 
rheinwestfälischer Realschulen (Mädchen-

anteil: 62,7 %). Die Experimentalgruppe be-
stand aus 73 Schülern dreier Klassen. In der 
Kontrollgruppe befanden sich 45 Schüler 
aus zwei Klassen. Dieses Ungleichgewicht 
zugunsten der Experimentalgruppe war be-
absichtigt, denn die Experimentalgruppe 
wurde nochmals in Klassen ohne/mit Um-
setzung und Schüler ohne/mit Umsetzung 
unterteilt. Das Durchschnittsalter betrug 10,4 
(SD: ± 0,6) Jahre. In der Experimental- und 
in der Kontrollgruppe war das Verhältnis 
von Mädchen und Jungen etwa gleich groß.

3.2	 Versuchsdesign

Das quasiexperimentelle Versuchsdesign 
folgte dem Schema Vortest – unterrichtliche 
Intervention – Nachtest (vgl. Abb. 1). Für 
die Experimentalgruppe gab es vier Wochen 
vor dem Vortest scheinbar die Möglichkeit, 

Abb. 1: Versuchsdesign; KIM = Kurzskala intrinsischer Motivation (Wilde et al. 2009); SRQ-A = Aca-
demic Self-Regulation Questionnaire (vgl. Deci & Ryan 2009a).

Versuchsgruppe Kontrollgruppe

4
Wochen

Vortest
Relatives Autonomieempfinden (SRQ-A)

1
Woche

Unterricht

Sequenz von vier aufeinander folgenden Unterrichtsstunden
(2 Wochen)

1. Stunde: Lungenvolumen 
2. Stunde: Knochen
3. Stunde: Muskeln und Gelenke
4. Stunde: Herz

1
Woche

Nachtest 
Motivationsmessung (KIM)

Schülerwahl
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Thema und Unterrichtsmethoden der Un-
terrichtseinheit demokratisch zu wählen. 
Den Schülern der Kontrollgruppe wurde 
diese scheinbare Wahlmöglichkeit nicht ge-
geben. Im Vortest wurde das relative Auto-
nomieempfinden der Schüler mittels einer 
übersetzten, adaptierten und erweiterten 
Version des Academic-Self-Regulation-Que-
stionnaire SRQ-A (Ryan & Conell 1989; vgl. 
Deci & Ryan 2009a) erfragt. Anschließend 
wurde, unabhängig von der tatsächlichen 
Wahlentscheidung der Experimentalgruppe, 
zu dem Thema mittlerer Attraktivität „Sport 
und Bewegung“, eine vierstündige Unter-
richtssequenz in allen Klassen gehalten. Der 
Vortest wurde eine Woche vor Beginn der 
Unterrichtseinheit durchgeführt. Die Unter-
richtsstunden wurden innerhalb von zwei 
Wochen gehalten. Eine Woche später fand 
der Nachtest statt.

3.3	 Testinstrumente

Der Schülerwahlbogen der Experimental-
klasse entsprach dem bei Bätz, Israel et al. 
(2009) eingesetzten Abstimmungsinstru-
ment. Der Schülerwahlbogen enthielt zwei 

zentrale Entscheidungen, nämlich die Wahl 
des Unterrichtsthemas sowie methodischer 
Alternativen (bzgl. Sozialform, Arbeitsform, 
Medien, Sicherung).
Das relative Autonomieempfinden der Schü-
ler wurde im Vortest mit einer übersetzten, 
adaptierten und erweiterten Form des Aca-
demic Self-Regulation-Questionnaire (SRQ-
A, Ryan & Conell 1989; vgl. Deci & Ryan 
2009a) erhoben. Der SRQ-A erfragt die Qua-
lität schulischer Motivation. Dazu beziehen 
sich die Items auf verschiedene Formen der 
Verhaltensregulation von selbstgesteuert zu 
fremdgesteuert, über die Subskalen intrin-
sisch (α = .79), integriert (α = .82), introjiziert 
(α = .69) und external (α = .66) motiviert. 
Die tätigkeitsbezogene intrinsische Motiva-
tion wurde im Nachtest mit der Kurzska-
la Intrinsischer Motivation (KIM, Wilde et 
al. 2009) erfasst. KIM ist eine gekürzte und 
adaptierte Version des Intrinsic Motivation 
Inventory (IMI, Deci & Ryan 2009b). KIM 
setzt sich aus den Subskalen Interesse/Ver-
gnügen (α = .85), wahrgenommene Kompe-
tenz (α = .78), wahrgenommene Wahlfreiheit 
(α = .76), und Druck/Spannung (α = .63) mit 
je drei Items pro Skala, eine fünfstufige 
Likert-Skala verwendend, zusammen. 

Tab. 1: Überblick über die Konstrukte der Selbstregulation- und der Motivationsmessung. Anzahl der 
Items und die interne Konsistenz ausgedrückt in Cronbachs alpha (α)

Skala Beispiel Items α

SR
Q

-A

intrinsisch
„Ich erledige meine Hausaufgaben, weil es mir Spaß 
macht.“

3 .69

integriert
„Ich erledige meine Hausaufgaben, weil es zu meinem 
Leben passt.“

3 .79

introjeziert
„Ich versuche gut in der Schule zu sein, damit meine 
Lehrer denken, dass ich ein guter Schüler bin.“

4 .82

external
„Ich versuche in der Schule gut zu sein, weil ich Ärger 
bekomme, wenn ich nicht gut bin.“

4 .66

K
IM

Interesse/Vergnügen „Die Tätigkeit im Unterricht hat mir Spaß gemacht.“ 3 .85

wahrgenommene 
Kompetenz

„Mit meiner Leistung im Unterricht bin ich zufrieden.“ 3 .78

wahrgenommene 
Wahlfreiheit

„Ich konnte die Tätigkeit im Unterricht selbst steuern.“ 3 .76

Druck/ Spannung
„Bei der Tätigkeit im Unterricht fühlte ich mich unter 
Druck.“

3 .63
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Zusätzlich wurde im Nachtest die Zufrie-
denheit der Schüler mit der Unterrichtsreihe 
und jeder einzelnen Stunde mit einem Item, 
über eine fünfstufige Likert-Skala, erfragt 
(„Der Unterricht/Die Stunde verlief so, wie 
ich ihn/sie mir gewünscht habe“).

3.4	 Schülerwahl und Unterricht

Den Schülern der Experimentalgruppe 
wurde vier Wochen vor dem Unterricht ein 
Abstimmungsbogen zu vier inhaltlichen 
Themen (Nährstoffe, gesunde Ernährung, 
Bewegung und Sport oder Verletzungen der 
Bewegungsorgane) sowie methodischen 
Entscheidungen vorgelegt. Jedes der 
scheinbar zur Wahl stehenden Unterrichts-
themen wurde den Schülern jeweils etwa 
zwei Minuten lang vorgestellt, bevor sie die 
Möglichkeit bekamen, den Entscheidungs-
bogen auszufüllen. Völlig unabhängig von 
der tatsächlichen Schülerentscheidung fand 
immer Unterricht zum Thema „Bewegung 
und Sport“ statt. Zum Wahlprozess gehörte 
ebenfalls eine Abstimmung über metho-
dische Fragen. Allerdings wurde auf die 
analoge Untersuchung der Bedeutsamkeit 
der Umsetzung methodischer Unterrichts-
entscheidungen verzichtet. Die Operationa-
lisierung einer Differenzierung echter und 
wahrgenommener Entscheidung ist hierbei 
bei Weitem nicht so deutlich umzusetzen. 
Bei Bätz, Israel et al. (2009) und Bätz, Beck 
et al. (2009) wurden die methodischen Un-
terrichtsentscheidungen von den Schülern 
sehr einheitlich getroffen. Das bedeutet, es 
verbleiben wenige Schüler, die zur Grup-
pe der Nicht-Umsetzung gehören würden. 
Damit wären die zu vergleichenden Test-
gruppen zu ungleich besetzt. Zudem gibt 
es in der Methodik sehr viele Ebenen, zu 
denen Schüler sinnvoll ihren Unterrichts-
wunsch äußern könnten. Es ist nicht von 
der Hand zu weisen, dass die Schüler sich, 
aufgrund der zahlreichen Einzelentschei-
dungen, möglicherweise nicht mehr gut 
daran erinnern würden, was genau von ih-
nen bei jeder Frage angekreuzt wurde. Die 

Schüler der Experimentalgruppe durften 
dennoch Präferenzen bezüglich der Metho-
dik angeben, um den Wahlakt bedeutsamer 
zu machen. Hätten die Schüler lediglich ein 
Thema von vieren ankreuzen dürfen, wäre 
der Wahlakt vermutlich leichter vergessen 
worden. Aber statt der absichtlichen Nicht-
Berücksichtung der Schülerwünsche wur-
de dieser Einflussfaktor konstant gehalten, 
indem ein (auch bezüglich der Methode) 
standardisierter Unterricht umgesetzt wur-
de, der einer statistischen Schülermehrheit 
in etwa entsprechen könnte: schülerakti-
vierender, handlungsorientierter Unterricht, 
z. B. indem Schülerexperimente in Grup-
penarbeit durchgeführt werden. Die Stun-
den begannen immer mit einer Problemstel-
lung (z. B. „Warum kommt man beim Sport 
außer Atem?“), daran anschließend eine 
Erarbeitung mit Hilfe eines Experiments 
(z. B. Lungenvolumen messen) und einem 
informativen Arbeitsblatt (z. B. Informati-
onen über gesteigerten Sauerstoffbedarf 
beim Sport; wie Sauerstoff aus der Lunge 
in das Blut gelangt u. ä.). Die Ergebnisse der 
Experimente wurden anschließend zusam-
mengetragen, im Plenum ausgewertet und 
auf die Problemstellung rückbezogen. Die 
vierstündige Unterrichtssequenz wurde mit-
tels einer vorab entworfenen Unterrichts-
skizze standardisiert und für alle Klassen 
möglichst identisch von zwei Studenten des 
Master of Education Biologie und einem 
Doktoranden durchgeführt. Die drei Leh-
renden haben den Unterrichtsverlauf, die 
Versuche und Arbeitsblätter gemeinsam 
erprobt und nach jeder Unterrichtsstunde 
sorgfältig etwaige Abweichungen von der 
Unterrichtsskizze protokolliert. Die Pro-
tokolle zur Durchführung des Unterrichts 
weisen lediglich marginale Differenzen auf, 
z. B. bisweilen etwas unterschiedliche Zeit-
anteile der Unterrichtsphasen. 

3.5	 Statistik

Die Subskalen des SRQ waren normalverteilt. 
Der Relative Autonomy Index (RAI) wurde 
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mit der Formel (2*Intrinsisch + 1*Integriert) 
- (2*External + 1*Introjiziert) berechnet. Für 
die Subskalen der Kurzskala Intrinsischer 
Motivation (KIM) ist Normalverteilung nicht 
gegeben. Die positiven Prädiktoren weisen 
rechtsgipflige Verteilungen auf, der negative 
Prädiktor eine linksgipflige. Darum werden 
hierfür entsprechende nichtparametrische 
Verfahren eingesetzt: Kruskal-Wallis-, Mann-
Whitney-U-Test.

4	 Ergebnisse

Im Vortest wurde mit Hilfe des Academic Self-
Regulation-Questionnaire der relative Auto-
nomieindex (RAI) der Schüler errechnet. Es 
gab hierbei keine statistischen Unterschiede 
zwischen den Schülern der Experimental- 
und Kontrollgruppe (F (1; 108) = .028; p  = ns). 
Auch innerhalb der Experimentalgruppe gab 
es keine statistischen Unterschiede zwischen 
den Klassen Nicht-Umsetzung und Umset-
zung (F (1; 65) = .144; p = ns) sowie zwischen 

den Schülern Nicht-Umsetzung und Umset-
zung (F (1; 65) = .099; p = ns). 
Die Intervention dieser Studie bestand aus 
einer scheinbaren Schülermitbestimmung. 
Es gab einen klar zu identifizierenden 
„Wahlakt“, die methodische Konzeption und 
v. a. das Thema der später tatsächlich durch-
geführten Sequenz standen bereits vorab 
fest. Zuerst interessiert, ob eine scheinbare 
Schülermitbestimmung bessere Qualitäten 
intrinsischer Motivation zur Folge hatte. Alle 
Werte weisen jeweils in die erwartete Rich-
tung (vgl. Abb.2). Interesse / Vergnügen und 
wahrgenommene Wahlfreiheit zeigen signifi-
kante Unterschiede: (Mann-Whitney-U-Test: 
p (Interesse/Vergnügen) = <.05, Z = -2.510; 
p (wahrgenommene Kompetenz) = ns, 
Z = -1.268; p (wahrgenommene Wahlfreiheit) 
<.01, Z = -2.732; p  (Druck/Spannung) = ns, 
Z = -1.017). Demnach könnte auch schein-
bare Schülermitbestimmung wirksam sein. 
Die drei Experimentalklassen unterschieden 
sich in ihrer inhaltlichen Wahl: Das unter-
richtete Thema entsprach in einem Fall dem 

Abb. 2: Motivation der Schüler innerhalb der Subskalen Interesse/Vergnügen, wahrgenommene 
Kompetenz, wahrgenommene Wahlfreiheit und Druck/Spannung.
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Willen der überwiegenden Schülermehrheit; 
für die zweite Klasse war es das Thema mit 
den zweitmeisten Stimmen; in der dritten 
Klasse war es eines von drei etwa gleichat-
traktiven Themen (vgl. Tab. 1). Es handelte 
sich bei dem festgesetzten Unterrichtsthema 
also nicht um ein besonders unattraktives 
Thema, wurde aber auch nicht von allen 
Klassen als erste Präferenz gewählt.
Zentral für die Untersuchung ist die Frage, 
ob sich die tatsächlichen Mehrheitsentschei-
dungen auf der Ebene der Entscheidungen 
der drei Experimentalklassen auch in der in-
trinsischen Motivation wiederfinden lassen. 
Die Analyse ergibt überraschende Befunde: 
In keiner der vier Subskalen zeigen sich die 
erwarteten Unterschiede zwischen den drei 
Klassen der Experimentalgruppe: Interesse/
Vergnügen: χ2 = .096, p = ns; wahrgenom-
mene Kompetenz: χ2 = .337, p = ns; wahr-
genommene Wahlfreiheit: χ2 = 3.040, p = ns; 
Druck/Spannung: χ2 = 2.490, p = ns. Auf der 
Ebene der sich unterschiedlich entschei-
denden Schulklassen lässt sich kein Hinweis 
für die Bedeutung der tatsächlichen Unter-
richtsumsetzung finden.
Eine noch differenziertere Analyse betrach-
tet die individuelle Entscheidung der Schü-
ler der Experimentalgruppe. Hierfür wurde 
eine vergleichende Betrachtung zwischen 
Schülern der Gruppe Umsetzung und Schü-
lern der Gruppe Nicht-Umsetzung durchge-
führt. Für die Subskalen intrinsischer Mo-
tivation ergeben sich folgende Resultate: 
Mann-Whitney-U-Test: p (Interesse/Vergnü-
gen) = ns, Z = -.226; p  (wahrgenommene 
Kompetenz) = ns, Z = -.125; p (wahrgenom-
mene Wahlfreiheit) = ns, Z = -.006; p (Druck/
Spannung) = ns, Z = -.872. Damit zeigt sich 

in keinem Fall ein Vorteil der Schüler, die 
ihre Wahl umgesetzt sehen. Die vermutlich 
unmittelbarste Wirkung umgesetzter bzw. 
nicht-umgesetzter Schülerentscheidungen 
könnte die Schülereinschätzung darüber 
sein, inwieweit der Unterricht wunschge-
mäß verlaufen ist. Die Schüler gaben im 
Nachtest retrospektiv für jede Unterrichts-
stunde ihre Zufriedenheit an, dazu wurde 
das Item „Der Unterricht verlief so, wie ich 
ihn mir gewünscht habe.“ (mit Likertskala) 
eingesetzt. Es zeigen sich im Mann-Whitney-
U-Test (nicht normalverteilt) bei drei der 
vier Unterrichtsstunden die zu erwartenden 
statistischen Unterschiede: p (1. Unterrichts-
stunde) < .05, Z = -2.298; p (2. Unterrichts-
stunde) < .1, Z = -1.846; p (3. Unterrichtsstun-
de) < .05, Z = -2.265; p (4. Unterrichtsstun-
de) = ns, Z = -.520. Zwischen der Umsetzung 
des Unterrichtsthemas und diesem Indikator 
für Zufriedenheit der Schüler mit der Um-
setzung des Unterrichts finden sich Unter-
schiede zugunsten der Schüler mit Umset-
zung. Insgesamt jedoch stützt die verglei-
chende Analyse der Experimentalgruppe 
aus Schülern mit Umsetzung und Schülern 
mit Nicht-Umsetzung ihrer inhaltlichen 
Themenwahl die Befunde der Klassenver-
gleiche: Die tatsächliche Berücksichtigung 
der Schülerwahl in Form einer Umsetzung 
des Unterrichts ist für die intrinsische Moti-
vation der Lerner nicht bedeutsam. 

5	 Zusammenfassung und Diskussion

Vorab stellte sich die Frage, ob die intrin-
sische Motivation der Schüler auch durch 
eine lediglich scheinbare Schülerwahl posi-

Tab. 2: Resultate der Schülerwahl in den Klassen der Experimentalgruppe in Absolutzahlen

Nährstoffe Gesunde Ernährung Bewegung 
 und Sport Verletzungen

Klasse 1 1 4 14 5

Klasse 2 3 13 10 6

Klasse 3 8 3 8 7
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tiv beeinflusst werden kann. Dies war trotz 
der vorherigen Festlegung des Unterrichtsin-
halts weitgehend gegeben: Die Schüler der 
Experimentalgruppe wiesen in wesentlichen 
Subskalen (Interesse/Vergnügen und wahr-
genommene Wahlfreiheit) höhere Werte auf; 
ihre intrinsische Motivation war dementspre-
chend vermutlich höher (1. Hypothese). Um 
zu entscheiden, ob tatsächliche oder schein-
bare inhaltliche Mitbestimmung relevant 
war, wurde zunächst das Wahlverhalten der 
Schüler überprüft. Das unterrichtete Thema 
entsprach lediglich in einem Fall dem Wil-
len der überwiegenden Schülermehrheit. 
Bei Relevanz der tatsächlichen Umsetzung 
der Schülerentscheidung wären in einer ver-
gleichenden Analyse der drei Schulklassen 
Unterschiede in ihrer Motivation zu erwar-
ten: Es wurden jedoch keine Unterschiede 
gefunden (2.  Hypothese). Zur differenzierten 
Betrachtung wurden nun innerhalb der Ex-
perimentalgruppe individuelle Unterschieds-
analysen zwischen den Schülern Umsetzung 
und Nicht-Umsetzung durchgeführt: Diese 
Analysen ergaben keine signifikanten hypo-
thesengemäßen Unterschiede (3.  Hypothese). 
In der vorliegenden Untersuchung finden 
sich keine Hinweise, dass die Umsetzung der 
Schülerentscheidung für intrinsische Motiva-
tion von Bedeutung ist, die Partizipation am 
Wahlvorgang hingegen schon. 
Vor der Intervention wurde das relative Au-
tonomieempfinden aller Schüler erhoben. 
Hier unterscheiden sich weder Kontroll- 
und Experimentalgruppe, noch die Klassen 
der Experimentalgruppe, noch die Schüler 
Umsetzung versus Nicht-Umsetzung, so dass 
eine Beeinflussung der Ergebnisse durch ge-
nerell unterschiedliche Ausprägungen der 
Autonomiewahrnehmung nicht zu erwarten 
ist. Eine mögliche Konfundierung der Ex-
perimentalbedingung bestand in der Durch-
führung des Unterrichts durch verschiedene 
Personen. Aufgrund der nicht-parame-
trischen Rechnung konnte die Lehrperson 
nicht als Kovariate berücksichtigt werden. 
Um eine möglichst gute Vergleichbarkeit zu 
gewährleisten wurde die Durchführung der 
Schülerwahl und der Tests standardisiert; 

auch der Unterricht folgte in allen Klassen 
einem standardisierten Verlaufsplan. Die 
Durchführung wurde protokolliert. Größere 
Abweichungen von dieser Vorgabe wurden 
nicht festgestellt. Damit entspricht die Studie 
in ausreichendem Maße den Anforderungen 
nach Objektivität (vgl. Bortz & Döring 2002, 
S. 194f.). Die Reliabilität, bestimmt als in-
terne Konsistenz mittels Cronbachs Alpha, 
liegt in allen Fällen über der von Lienert und 
Raatz empfohlenen Mindestanforderung, 
die aussagekräftige Gruppenvergleiche 
zulässt (Lienert & Raatz 1998, S.  14, vgl. 
auch Schnell, Hill & Esser 1995, S. 142 f.). 
Die Validität der Operationalisierung des 
Konstrukts als erfüllter oder unerfüllter 
Schülerwunsch zum Inhalt der Unterrichts-
sequenz ist augenscheinlich gegeben: Schü-
ler konnten zwischen vier unterschiedlichen 
Themen wählen. Nur eine der Alternativen 
wurde umgesetzt, somit gab es eindeutig 
und zweifelsfrei erkennbar Schüler, deren 
Wunsch erfüllt wurde, und Schüler, deren 
Wunsch nicht erfüllt wurde. Inwieweit me-
thodische Entscheidungen evtl. größeres 
Gewicht gehabt hätten, lässt sich anhand 
der vorliegenden Untersuchung nicht fest-
stellen. Die methodischen Präferenzen der 
Schüler unterschieden sich nahezu gar nicht 
voneinander. Somit war es nicht möglich, 
Schüler mit Umsetzung gegen Schüler ohne 
Umsetzung der methodischen Wünsche zu 
vergleichen.
Der in dieser Studie gehaltene Unterricht 
stellte für die Schüler vermutlich ein nicht 
ganz alltägliches Ereignis dar. Die Unter-
richtssequenz wurde von neuen Lehrern 
unterrichtet, es wurden ungewohnte Fra-
gebögen bearbeitet, die Schüler erhielten 
vermutlich mehr Aufmerksamkeit als im 
ungestörten Normalunterricht. Gleichzeitig 
dauerte der Akt der Schülerwahl nicht sehr 
lange und setzte keine spektakulären Ak-
zente, so dass es vorstellbar ist, dass die 
Schüler sich möglicherweise gar nicht mehr 
an ihre inhaltliche Wahl erinnern. Dafür 
könnte das Fehlen von Unterschieden in 
der Motivation der Schülergruppen Um-
setzung und Nicht-Umsetzung in der Ex-
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perimentalgruppe sprechen; dagegen die 
erwartungsgemäßen Unterschiede in der er-
sten, zweiten und dritten Unterrichtsstunde 
zwischen Umsetzung/Nicht-Umsetzung und 
dem wunschgemäßen Verlauf des Unter-
richts (Item: „Der Unterricht verlief so, wie 
ich ihn mir gewünscht habe.“). Das Vorhan-
densein dieser Unterschiede deutet an, dass 
sich die Schüler an ihre inhaltliche Entschei-
dung erinnern und auch registrieren, ob ihr 
Thema umgesetzt wurde oder nicht. In Fol-
gestudien soll allerdings explizit überprüft 
werden, ob sich die Schüler daran erinnern, 
welches Thema sie gewählt haben. Die ge-
ringe Ausprägung der Differenzen könnte 
signalisieren, dass es für die Schüler evtl. 
keine große Rolle spielt, ob ihre inhaltliche 
Wahl berücksichtigt wird oder nicht. Die 
Akzeptanz auf der Ebene der Schulklasse 
könnte von der recht hohen Beliebtheit des 
umgesetzten Themas abhängig sein. Schul-
klassen könnten ein vielleicht „nur zweitbe-
liebtestes“ Thema mit als gelungen erlebter 
Unterrichtsumsetzung sehr gut annehmen.
Bei Bätz, Israel et al. (2009) wurde höhere 
intrinsische Motivation bei der Experimen-
talgruppe mit Schülerwahl gefunden; auch 
in der vorliegenden Studie zeigte die wahl-
berechtigte Experimentalgruppe in zwei der 
vier Subskalen der KIM statistisch bedeut-
sam höhere Ausprägungen. Der Unterschied 
zwischen Bätz, Israel et al. (2009) und der 
vorliegenden Untersuchung besteht –neben 
der unterschiedlichen Unterrichtsinhalts– 
in der hier scheinbar umgesetzten Schü-
lerwahl. Der Prozess der Partizipation am 
Wahlakt scheint der relevante Faktor für die 
höhere Ausprägung zweier Indikatoren in-
trinsischer Motivation (Interesse/Vergnügen 
und wahrgenommene Wahlfreiheit) zu sein. 
Schüler könnten nach einer Abstimmung 
das Unterrichtsthema als Ausdruck der eige-
nen Willensbekundung annehmen und als 
mitverursacht wahrnehmen, auch wenn sie 
sich mit ihrer Entscheidung gar nicht durch-
gesetzt haben (Deci & Ryan 2002). Auch 
wenn der umgesetzte Unterricht de facto 
von außen gesetzt war, kann sich der am 
Wahlprozess beteiligte Schüler leichter auto-

nom fühlen als „ungefragte“ Schüler (Deci & 
Ryan 1985, 2002). Gefühlte Autonomie und 
nicht die umgesetzte eigene Entscheidung 
erzielte die höhere intrinsische Motivation. 
Die Wirkung könnte auch dadurch beför-
dert worden sein, dass Schüler vermutlich 
nicht oft nach ihrer Meinung gefragt oder 
um Partizipation an der Planung des Unter-
richts gebeten werden. Die Wertschätzung, 
die ihnen durch diese Maßnahme von einem 
Lehrer entgegengebracht wird, könnte in 
Form verbesserter wahrgenommener sozi-
aler Einbindung (Deci & Ryan 1985, 1993) 
die Qualität der Motivation positiv beein-
flusst haben (Prenzel 1997). In dieser Studie 
wurden vorsätzlich die Mehrheitswünsche 
zweier Klassen nicht berücksichtigt. Die ab-
sichtliche Täuschung von Schülern verbie-
tet sich für jeden Lehrer. Die vorliegende 
Studie wurde nicht von der regulären Lehr-
kraft durchgeführt. Auch die Durchführung 
durch externe Lehrende bleibt ethisch dis-
kutabel und wäre für eine längere Interven-
tion, bei der sich eine Beziehung zu den 
Schülern aufbauen würde, abzulehnen. In 
dieser kurzen Interventionsstudie wurde 
die teilweise Nicht-Umsetzung der Schüler-
wahl in Kauf genommen. Für den regulären 
Schulalltag gilt uneingeschränkt, die Schüler 
sollten ernst genommen werden!

6	 Ausblick

In dieser Studie durften sich die Schüler zwi-
schen in etwa gleichattraktiven Unterrichts-
themen entscheiden, unterrichtet wurde ein 
Thema mittlerer Beliebtheit. In Folgestudien 
soll dieser Umstand variiert werden. Dabei 
soll zwei Fragen nachgegangen werden:  
1. Wird der Wahlakt per se bedeutsamer, 
wenn ein attraktives und drei eher unin-
teressante Themen zur Wahl stehen und  
2. Wird die Umsetzung des eigenen 
Wunsches bedeutsamer, wenn polarisieren-
de Themen zur Wahl stehen, die Schüler 
ein bestimmtes Thema sehr gerne unter-
richtet bekämen, die anderen drei hingegen 
gar nicht wollen. Allerdings würde dieses 
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Versuchsdesign eine größere Manipulation 
darstellen und die Durchführbarkeit wäre 
durch eine Ethikkommission zu prüfen. In 
den Folgestudien wird explizit nachgefragt 
werden, ob sich die Schüler noch an ihre 
Wahl erinnern können. Des Weiteren wird in 
Folgestudien auch der Zusammenhang zum 
Lernerfolg untersucht werden. Aufgrund 
theoretischer Überlegungen, die eine Kor-
relation von Motivation und Lernerfolg be-
schreiben (vgl. Gottfried 1985, 1990), sollte 
in der Experimentalgruppe nicht nur eine 
erhöhte Motivation, sondern auch ein hö-
herer Lernerfolg messbar sein.

7	 Schulische Perspektive

Eine pessimistisch-funktionale Sichtwei-
se, die Befunde für schulische Zwecke zu 
interpretieren und umzusetzen, ist die fol-
gende: Die Schüler lassen sich als Klas-
se und als Individuum manipulieren. Den 
Schülern wurde unzutreffend ein Thema 
als „gewählt“ präsentiert und sie ließen sich 
täuschen. Man könnte ableiten, als Lehrer 
habe man sehr gute Möglichkeiten, Mani-
pulation einzusetzen, um eigene Vorstel-
lungen von Unterricht bei guter Aktivierung 
der Schüler durchzusetzen. Ob das langfri-
stig durchzuhalten ist, ist zweifelhaft. Die 
hier umgesetzte einmalige Manipulation 
fiel den Schülern anscheinend mehrheit-
lich nicht auf; bei Wiederholungen würden 
die Schüler sicher irgendwann misstrauisch 
und das Vertrauen in ihren Lehrer verlieren 
(Weinert 1982). Selbst wenn die Täuschung 
den Schülern nicht auffallen würde, ist und 
bleibt ein solches Verhalten aus ethischen 
Gründen strengstens abzulehnen. Die „pä-
dagogische Empfehlung“ dieser Studie 
ist darum keineswegs, Schüler für höhere 
Motivation oder bessere Lernleistung mani-
pulieren zu sollen. Viel fruchtbarer könnte 
folgende Interpretation sein: Schüler lassen 
sich wirklich auf Mehrheitsentscheidungen 
ein. Sie können offenbar nachvollziehen, 
dass nicht jeder Einzelwunsch berücksichtigt 
werden kann. Auch wenn die eigenen Wün-

sche nicht umgesetzt werden, sind die Schü-
ler nicht weniger motiviert. Schüler haben 
vermutlich die Reife, unterrichtsbezogene 
Mehrheitsentscheidungen zu respektieren. 
Auch eine nichtumgesetzte Entscheidung 
eines Einzelschülers destruiert seine Auto-
nomiewahrnehmung nicht. Im Gegenteil, sie 
unterscheidet sich nicht von den Schülern, 
die ihren Willen umgesetzt sehen. Damit 
ist die Empfehlung klar: Mitbestimmungs-
möglichkeiten fördern anzustrebende Qua-
litäten von Motivation und vermutlich auch 
den Lernerfolg von Schülern (vgl. Gottfried 
1985, 1990). Minderheiten können sich bei 
der Wahrnehmung echter Partizipation sehr 
gut mit der Mehrheitsmeinung arrangieren. 
Wenn Lehrer ihren Schülern Mitbestim-
mungsmöglichkeiten einräumen, sollten sie 
aber in jedem Fall ihren Unterricht an den 
tatsächlichen Mehrheitswünschen der Schü-
ler orientieren und die Entscheidungen der 
Schüler nach bestem Wissen und Gewissen 
umsetzen.
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