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Autonomie, Struktur und Beziehung 

Zentrale Befunde aus der Selbstbestimmungstheorie für motivierenden 
und wirksamen Unterricht 

Zusammenfassung 
Die Selbstbestimmungstheorie nach E. Deci und R. Ryan bietet umfangreiche Evidenzen, dass 
schulisches Lernen, Engagement und Wohlbefinden maßgeblich davon abhängen, in welchem 
Ausmaß die psychologischen Grundbedürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer 
Eingebundenheit in Lernprozessen befriedigt oder frustriert werden. Wie können Lehrpersonen 
einen motivierenden und wirksamen Unterricht gestalten? Dieser Beitrag übersetzt Ergebnisse 
aus Untersuchungen und Reviewanalysen, wie durch Autonomieunterstützung, kompetenz-
förderliche Struktur und pädagogische Beziehungsgestaltung schulisches Lernen gelingen kann. 

 

Selbstbestimmungstheorie in Schule und Unterricht 
Die Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination Theory, SDT) hat sich über etwa drei 
Jahrzehnte zu einer der bedeutendsten Makrotheorien der Motivation und Persönlichkeit 
entwickelt (Ryan & Deci, 2017). Im Zentrum der Selbstbestimmungstheorie – genauer der 
sogenannten Mini- bzw. Subtheorie zu den psychologischen Grundbedürfnissen1 – steht die 
Annahme, dass schulisches Lernen, Engagement und Wohlbefinden maßgeblich davon 
abhängen, in welchem Ausmaß die psychologischen Grundbedürfnisse nach Autonomie, 
Kompetenz und sozialer Eingebundenheit in Lernprozessen unterstützt oder frustriert werden 
(Niemiec & Ryan, 2009; Ryan & Moller, 2017). Diese Bedürfnisse fungieren dabei nicht als rein 
additive Einflussfaktoren, sondern als funktional unterschiedliche, teilweise interagierende 
Wahrnehmungen, die in motivational relevante Prozesse übersetzt werden.  

Für den schulischen Kontext impliziert dieser Ansatz eine spezifische Perspektivierung von 
Unterricht. Unterricht wird nicht primär über curriculare Inhalte oder formale 
Organisationsformen beschrieben, sondern in den sozialen Interaktionen verstanden, in denen 
Lehrpersonen durch ihr pädagogisches Handeln Internalisierungsprozesse begünstigen oder als 
kontrollierend erlebt werden. Die SDT liefert in diesem Sinne kein normatives Ideal von 
Unterrichtsqualität, sondern ein erklärendes Wirkmodell, das beschreibt, wie pädagogisches 
Handeln mit motivationalen Regulationsformen, Lernqualität und emotionalen Entwicklungs-
verläufen zusammenhängt (Howard et al., 2021; Niemiec & Ryan, 2009).  

Die empirische SDT-Forschung im schulischen Bereich weist dabei eine ausgeprägte thematische 
und methodische Differenzierung auf. Systematische Metaanalysen belegen robuste 
Zusammenhänge zwischen autonomen Motivationsformen und adaptiven schulischen 
Outcomes wie Engagement, Persistenz, tiefen Lernstrategien und Wohlbefinden (Howard et al., 

 
1 Im Original: Basic Psychological Needs Theory (BPNT)  
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2021). Längsschnittstudien zeigen darüber hinaus, dass motivationale Prozesse im Unterricht 
dynamisch verlaufen und sich in wechselseitigen Beziehungen zwischen Unterrichtsgestaltung, 
Bedürfnisbefriedigung und dem Verhalten von Schüler*innen über die Zeit entwickeln (Jang et al., 
2010; Kleinkorres et al., 2023).  

Die drei psychologischen Grundbedürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer 
Einbindung lassen sich zu drei Dimensionen pädagogischen Handelns umschreiben, die für die 
Erklärung motivational wirksamen Unterrichts zentral sind: Autonomieunterstützung, 
kompetenzförderliche Struktur und pädagogische Beziehungsgestaltung. Empirische Befunde 
zeigen, dass diese Dimensionen zwar alle mit günstigen motivationalen Outcomes verbunden 
sind und dennoch bestimmte stärkere Zusammenhänge aufweisen können. Autonomie-
unterstützung beeinflusst insbesondere die Qualität motivationaler Regulation (intrinsische und 
identifizierte Motivationsregulation), Struktur wirkt primär über das Erleben von Kompetenz durch 
Klarheit und Orientierung im Unterricht, während pädagogische Beziehungen sich auf das 
Zugehörigkeitsgefühl sowie auf sozial-emotionale Entwicklungsprozesse günstig auswirken 
können (Guay et al., 2017; Niemiec & Ryan, 2009; Sierens et al., 2009). Zugleich deuten mehrere 
Studien darauf hin, dass diese Dimensionen ihre Wirkung nicht isoliert entfalten, sondern in ihrem 
Zusammenspiel Lernqualität, Wissensneugier, vertieftes Lernen und günstige Formen der 
Motivation beeinflussen (Ruiz-Alfonso & León, 2019; Sierens et al., 2009). Dem zugrunde liegt eine 
Grundannahme der Selbstbestimmungstheorie, dass Individuen bestrebt sind, Werte, Über-
zeugungen und Verhaltensregeln aufzunehmen und in ihr eigenes Selbst zu integrieren. Dieser 
Prozess der Internalisierung wird durch die Befriedigung der Grundbedürfnisse begünstigt (Ryan 
& Deci, 2017). Entdecken Lernende also beispielsweise den persönlichen Wert und Nutzen einer 
ursprünglich extern vorgegebenen Aktivität, ermöglicht ihnen der durch Autonomieförderung 
begünstigte Internalisierungsprozess, diese Aktivitäten als eigene Bestrebungen zu akzeptieren 
und zu übernehmen (Reeve & Cheon, 2021). 

Vor diesem Hintergrund verfolgt der vorliegende Beitrag das Ziel, zentrale Befunde der SDT-
basierten Unterrichtsforschung entlang der Dimensionen Autonomie, Struktur und Beziehung 
systematisch zu bündeln und miteinander zu verknüpfen. Der Fokus liegt dabei nicht auf der 
Darstellung einzelner Studien, sondern auf der Rekonstruktion von Wirkzusammenhänge, die 
erklären, unter welchen Bedingungen Unterricht Motivation, Engagement und Wohlbefinden 
fördert oder – bei ungünstiger Ausprägung – in ungünstige Motivationsformen bis hin zu 
Desinteresse und Apathie mündet. Aus dieser Grundlage werden abschließend empirisch 
fundierte Empfehlungen für die pädagogische Praxis abgeleitet.  

Befunde für motivierenden und wirksamen Unterricht 

Autonomie als wahrgenommene Selbstbestimmung 

Das Bedürfnis nach Autonomie wird als subjektives Erleben von Volition („Ich fühle mich als 
Ursprung meiner Handlungen“) und Selbstkongruenz („Das, was ich tue, passt zu mir“) 
verstanden und geht daher über ein Zugestehen von formalen Freiheitsgraden oder der bloßen 
Bereitstellung von Wahlmöglichkeiten hinaus (Niemiec & Ryan, 2009; Ryan & Moller, 2017). 
Autonomie beschreibt vielmehr eine motivational relevante Bedeutungszuschreibung 
schulischer Anforderungen: Lernende gehen Aktivitäten nach, weil diese als sinnvoll, persönlich 
relevant oder mit eigenen Zielen vereinbar wahrgenommen werden.  
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Es liegen sehr umfassende empirische Evidenzen vor, dass wahrgenommene Autonomieunter-
stützung insbesondere die Qualität von motivationaler Regulation beeinflusst. Die Metaanalyse 
von Howard et al. (2021) zeigt auf, dass autonome Regulationsformen – vor allem intrinsische 
Motivation („… weil es mir Freude bereitet.“) und identifizierte Motivationsregulation („… weil es 
für meine berufliche Zukunft wichtig ist.“) – systematisch mit adaptiven schulischen Outcomes 
wie Persistenz, selbstreguliertem Lernen, tiefen Lernstrategien und Wohlbefinden zusammen-
hängen, während kontrollierte Regulationsformen mit ungünstigeren motivationalen und 
affektiven Folgen assoziiert sind.  

Diese qualitative Wirklogik wird durch Studien zur Unterrichtsinteraktion weiter präzisiert. 
Untersuchungen zur Autonomieunterstützung in Verbindung mit hoher wahrgenommener 
„Teacher Immediacy“ – ein Konstrukt, das von kommunikativer Nähe und Zugewandtheit 
gegenüber den Schüler*innen geprägtes Lehrer*innenverhalten beschreibt – zeigen auf, dass 
Lernende bei autonomieförderlicher Kommunikation eher tiefes Verständnislernen und adaptive 
Lernstrategien einsetzen, während kontrollierende Kommunikationsformen mit oberflächlichen 
Lernstrategien einhergehen (Assor & Katz, 2007; Flunger & Chanal, 2023). Entscheidend ist dabei, 
dass Autonomieunterstützung nicht mit einfachen Auswahlmöglichkeiten gleichzusetzen ist. 
Assor und Katz (2007) zeigen, dass Wahl nur dann motivationsförderlich wirkt, wenn sie in einer 
Weise gestaltet ist, die Kompetenz- und Zugehörigkeitserleben berücksichtigt; andernfalls kann 
sie als Überforderung oder implizite Verantwortungsabwälzung erlebt werden.  

Mehrere Arbeiten verdeutlichen zudem, dass Autonomieunterstützung auf unterschiedlichen 
Ebenen des Unterrichts wirksam wird. Flunger et al. (2024) weisen nach, dass sowohl individuell 
wahrgenommene als auch klassenbezogene Autonomieunterstützung eigenständige Beiträge zur 
Erklärung von Motivation und Engagement leisten, während wahrgenommene relative 
Benachteiligung in der Autonomieunterstützung mit stärker kontrollierter Regulation assoziiert 
ist. Diese Befunde unterstreichen, dass Autonomie nicht allein eine Frage pädagogischen Stils ist, 
sondern auch der wahrgenommenen Fairness im Klassenkontext sowie Kohärenz der Lehrperson. 

Reeve und Cheon (2021) führen autonomieförderliches Lehrverhalten auf zwei Grundsätze 
zurück: Lernendenorientierung und ein verständnisvoller, zwischenmenschlicher Ton (vgl. Abb. 
1). Bei einer Lernendenorientierung wird besonders auf die Förderung von intrinsischer Motivation 
geachtet, indem Lehrpersonen Schüler*innen ermutigen, eigene Interessen zu verfolgen und bei 
der Konzeption von Lernaktivitäten auf die drei psychologischen Grundbedürfnisse achten. Als 
zweite Facette von Autonomieförderung werden durch sinnstiftende Erklärungen, durch die 
Verwendung von einladender Sprache, durch das Vermeiden von Zeitdruck und einer 
Wahrnehmung und Berücksichtigung auch von negativen Gefühlen bei Schüler*innen 
Internalisierungsprozesse unterstützt. 
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Abb. 1: Autonomieförderliches Lehrverhalten im Unterricht nach Reeve und Cheon (2021, S. 56), Übersetzung durch 
die Autor*innen des Beitrags 

Jang et al. (2016) zeigen zudem auf, dass wahrgenommene Autonomieunterstützung über die 
Befriedigung psychologischer Grundbedürfnisse mit zunehmendem Engagement über die Zeit 
hinweg verbunden ist. Diese Effekte verlaufen reziprok: Steigendes Disengagement geht mit einer 
Zunahme wahrgenommener Kontrolle und einer Abnahme wahrgenommener Autonomie-
unterstützung einher, was auf sich selbst verstärkende Interaktionsprozesse im Unterricht 
hindeutet. Entsprechende reziproke Muster werden auch in multivarianten Analysen bestätigt, in 
denen Autonomieunterstützung durch die Lehrperson auch von proaktivem Verhalten von 
Schüler*innen mitbeeinflusst wird (Matos et al., 2018; Reeve & Cheon, 2021). 

Auch über längere Entwicklungszeiträume hinweg erweist sich Autonomie als zentrale Bedingung 
schulischen Wohlbefindens. Kleinkorres et al. (2023) zeigen, dass wahrgenommene 
Autonomieunterstützung im Verlauf der Adoleszenz tendenziell abnimmt und dass diese 
Abnahme mit parallelen Rückgängen in zentralen Facetten des schulischen Wohlbefindens 
verbunden ist. Ergänzend weisen neuere Arbeiten darauf hin, dass Autonomieunterstützung in 
Wechselwirkung mit relationalen Unterrichtsmerkmalen steht und insbesondere dann langfristig 
wirksam wird, wenn sie in einem unterstützenden Beziehungsklima verankert ist (Chacon Valdez 
et al., 2024; Wang et al., 2024).  

Kompetenzerleben durch Struktur 

Struktur bezeichnet im SDT-Kontext jene Merkmale von Unterricht, die Lernenden Orientierung 
und Vorhersehbarkeit ermöglichen, indem beispielsweise Erwartungen und Abläufe 
nachvollziehbar geklärt, Ziele transparent gemacht und Rückmeldungen so gestaltet werden, 
dass der nächste Handlungsschritt erkennbar wird. Entscheidend ist dabei, dass Struktur nicht 
als kontrollierend erlebt, sondern als Unterstützung für das Kompetenzerleben verstanden wird, 
weil Lernende sich nur dann als wirksam erleben können, wenn Anforderungen kognitiv 
zugänglich und als bewältigbar gerahmt sind (Niemiec & Ryan, 2009; Ryan & Moller, 2017). 

Mouratidis et al. (2013) zeigen, dass wahrgenommene Struktur selbstreguliertes Lernen und eine 
positive Schulerfahrungen begünstigt. Diese Zusammenhänge werden über Kompetenz-
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bedürfnisbefriedigung vermittelt, womit die Struktur von Unterricht nur dann günstige Outcomes 
hat, wenn diese das Wirksamkeitserleben von Schüler*innen fördert. Auch Guay et al. (2017) 
sehen Struktur als Prädiktor für wahrgenommene Kompetenz, die wiederum autonome 
Motivationsregulation begünstigt. Struktur trägt dazu bei, dass die Erfolgswahrscheinlichkeit bei 
Schüler*innen wahrscheinlicher eintritt und Feedbacks zur Kompetenz und Kompetenz-
entwicklung systematischer erfolgen können (Guay et al., 2017). 

Dass Struktur ihre motivationalen Effekte nicht isoliert entfaltet, sondern im Zusammenspiel mit 
Autonomieunterstützung zu denken ist, wird durch Befunde zur Synergie beider Dimensionen 
untermauert. Sierens et al. (2009) zeigen, dass Struktur ihre positiven Effekte auf selbstreguliertes 
Lernen insbesondere unter Bedingungen moderater bis hoher Autonomieunterstützung entfaltet. 
In anderen Worten: Es besteht nicht die Option „Struktur oder Autonomie“, sondern es liegt die 
Frage zu Grunde, wie Struktur im Unterricht so gestaltet wird, dass sie Orientierung schafft, ohne 
Kontrolle zu signalisieren, und wie Autonomieunterstützung so umgesetzt wird, dass sie nicht in 
Unklarheit, Chaos oder Überforderung kippt. 

Diese Unterscheidung wird besonders deutlich, wenn man Struktur im Kontext von Wahl- und 
Differenzierungsentscheidungen betrachtet. Assor und Katz (2007) zeigen, dass Wahl dann 
motivationsfördernd ist, wenn sie nicht nur Autonomie adressiert, sondern zugleich Kompetenz 
und Zugehörigkeit stützt. Daraus folgt, dass Wahlangebote ohne strukturierende Rahmung 
(beispielsweise bei zu komplexen Optionen oder fehlender Klarheit über Erfolgskriterien) 
Kompetenzbedürfnisbefriedigung beeinträchtigen können, wodurch genau jener motivational 
positive Effekt ausbleibt, den Wahlmöglichkeiten eigentlich plausibel machen würde (Assor & 
Katz, 2007). Struktur fungiert hier als Bedingung, unter der Autonomieangebote in tatsächliche 
Handlungskompetenz übersetzt werden können, weil Lernende nur dann „selbstbestimmt“ 
handeln, wenn sie zugleich wissen, was von ihnen erwartet wird und wie Erfolg erreichbar ist 
(Niemiec & Ryan, 2009). 

Zusammengefasst lässt sich Struktur im Unterricht als kompetenzbezogene Ermöglichungs-
dimension beschreiben, die motivational wirksam wird, wenn sie  

• Erwartungen und Ziele transparent macht; 
• Feedback als informationshaltige Orientierung statt als Drucksignal bereitstellt; 
• in einem autonomieunterstützenden Rahmen steht, der Struktur nicht als 

Kontrolle codiert, sondern als Unterstützung von Wirksamkeitserleben.  

Die Evidenz deutet damit auf ein funktionales Zusammenspiel hin, in dem Struktur das 
Kompetenzerleben wahrscheinlicher macht und Autonomieunterstützung die Qualität der 
Lernmotivation begünstigt (Guay et al., 2017; Mouratidis et al., 2013; Ryan & Moller, 2017; Sierens 
et al., 2009). 

Soziale Einbindung durch pädagogische Beziehungen 

Das psychologische Grundbedürfnis nach sozialer Einbindung beruht auf den Wahrnehmungen, 
sich im schulischen Kontext zugehörig, respektiert und emotional angenommen zu erleben, 
sowohl in Bezug auf Lehrpersonen als auch in Bezug auf Mitschüler*innen und Peers (Bouten et 
al., 2025). Im Unterschied zu Autonomie und Kompetenz kann soziale Eingebundenheit weniger 
durch angepasste Aufgabenstrukturen oder Lernanforderungen gefördert werden, sondern 
beruht auf der Qualität pädagogischer Beziehungen und auf der Förderung und Unterstützung von 
sozialen Interaktionen in Schule und Unterricht (Niemiec & Ryan, 2009; Ryan & Moller, 2017).  
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Empirische Befunde zeigen auf, dass die Qualität der Lehrer*innen-Schüler*innen-Beziehung 
sich auch auf günstige motivationale Regulationsformen, Engagement und emotionales Erleben 
auswirken kann. Studien zum Beziehungsklima weisen darauf hin, dass Beziehungsaspekte wie 
wahrgenommene Unterstützung, Fairness und emotionale Verfügbarkeit der Lehrperson mit 
autonomer Motivation und schulischem Engagement positiv zusammenhängen, während 
konflikthafte oder distanzierte Beziehungen mit kontrollierter Motivation und motivationalem 
Rückzug assoziiert werden (Kaplan, 2017; Ruiz-Alfonso & León, 2019).  

Soziale Eingebundenheit bedeutet, dass schulische Anforderungen in einem verlässlichen und 
wertschätzenden sozialen Rahmen eingebettet sind, wie in Studien zur wahrgenommenen 
relationalen Unterstützung und emotionalen Verfügbarkeit der Lehrperson nachgewiesen wird. 
Wahrgenommene Nähe, Responsivität und emotionale Präsenz der Lehrperson gehen mit 
adaptiven Lernansätzen, höherer Beteiligung und größerer Offenheit gegenüber 
Lernanforderungen einher (Borremans et al., 2024; Flunger & Chanal, 2023). Beziehung wird 
daher nicht als optionaler Zusatzfaktor verstanden, sondern als Bedingung, unter der 
pädagogische Kommunikation als relevant, unterstützend und nachvollziehbar wahrgenommen 
wird. Auf diese Weise beeinflusst Beziehungsqualität indirekt sowohl Autonomie- als auch 
Kompetenzerleben, obgleich es sich empirisch um getrennte Faktoren handelt. 

Mehrere Arbeiten verweisen zudem auf reziproke Dynamiken sozialer Eingebundenheit. Chacon 
Valdez et al. (2024) zeigen in multivariaten Analysen, dass wahrgenommene Beziehungsqualität 
und Motivation sich über die Zeit wechselseitig beeinflussen: hohe Beziehungsqualität geht mit 
zunehmender autonomer Motivation einher, während motivationaler Rückzug mit einer 
Verschlechterung der wahrgenommenen Beziehung verbunden ist. Ähnliche Muster finden sich 
in Studien, die pädagogische Beziehungen im Zusammenspiel mit Unterrichtsmerkmalen 
betrachten und auf sich verstärkende Prozesse zwischen Engagement, Beziehung und 
motivationaler Regulation hinweisen (Wang et al., 2024). 

Die Bedeutung sozialer Eingebundenheit zeigt sich darüber hinaus auf emotionaler und 
entwicklungsbezogener Ebene. Klassen et al. (2012) weisen aus Perspektive der Lehrkräfte darauf 
hin, dass unterstützende pädagogische Beziehungen zu den Schüler*innen mit geringerem 
emotionalen Stress und höherem schulischen Wohlbefinden verbunden sind. Beziehung fungiert 
hier als Schutzfaktor, der Belastung abfedert und emotionale Stabilität unterstützt, wodurch 
längerfristige motivational-emotionale Entwicklungsverläufe positiv beeinflusst werden können. 
In dieser Perspektive wird soziale Eingebundenheit zu einer zentralen Voraussetzung dafür, dass 
Lernanforderungen über längere Zeiträume hinweg als bewältigbar und sinnvoll erlebt werden. 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass hochwertige pädagogische Beziehungen 
soziale Einbindung stiften, auf der Autonomieangebote als unterstützend und Struktur als 
orientierend wahrgenommen werden können. Pädagogische Beziehungen wirken damit als 
integrativer Faktor im motivationalen Gefüge von Unterricht, indem sie Internalisierungsprozesse 
absichern, Engagement stabilisieren und emotionale Entwicklungsabläufe mitprägen (Chacon 
Valdez et al., 2024; Niemiec & Ryan, 2009; Ruiz-Alfonso & León, 2019; Wang et al., 2024). 

Empfehlungen für die Praxis 

Die vorliegenden Befunde verdeutlichen, dass motivierender Unterricht nicht aus einzelnen 
Methoden oder isolierten Maßnahmen resultiert, sondern aus dem Zusammenspiel 
autonomieförderlicher, strukturierender und beziehungsunterstützender Zugänge für Schule und 
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Unterricht. Empfehlungen für die pädagogische Praxis lassen sich daher nicht als Checkliste 
konkreter Interventionen, sondern als Gestaltungsprinzipien formulieren, die sich aus den 
empirisch belegten Wirkzusammenhängen der Selbstbestimmungstheorie ableiten lassen. 

Erstens legen die Befunde nahe, Autonomie im Unterricht nicht über formale Wahlfreiheit zu 
operationalisieren, sondern auf eine bedachte autonomieförderliche Kommunikation zu achten. 
Autonomieunterstützung erweist sich dann als wirksam, wenn  

• Lernanforderungen nachvollziehbar begründet,  
• die Perspektiven der Lernenden ernst genommen und die Relevanz betont,  
• sowie kontrollierende Formulierung (etwa erkennbar an den Modalverben „müssen, 

sollen, sollten“) vermieden werden.  

Für die Praxis bedeutet dies, dass Wahlmöglichkeiten eine erste, wenn auch nicht ausreichende 
Umsetzung darstellen, sondern dass es entscheidend ist, wie Anleitungen gerahmt werden, 
damit Schüler*innen sinnvoll und persönlich relevant erlebt werden können (Assor & Katz, 2007; 
Flunger et al., 2024; Howard et al., 2021).  

Zweitens zeigen die Befunde zur Struktur, dass Kompetenzerleben eine zentrale vermittelnde 
Funktion für Motivation und Engagement einnimmt, und dass Struktur eine zentrale 
Voraussetzung dafür darstellt. Klare Zielsetzungen, transparente Erwartungen und 
informationshaltiges Feedback unterstützen Lernende darin, Anforderungen als bewältigbar zu 
erleben und eigene Wirksamkeit zu erfahren (Guay et al., 2017; Mouratidis et al., 2013). Für die 
Unterrichtspraxis folgt daraus, dass Struktur nicht als Einschränkung von Autonomie zu verstehen 
ist, sondern als deren Ermöglichungsbedingung, sofern sie nicht kontrollierend umgesetzt wird. 
Autonomieunterstützung ohne hinreichende Struktur bleibt motivational häufig wirkungslos, 
während Struktur ohne autonomieunterstützenden Rahmen das Risiko kontrollierter Regulation 
erhöht (Ryan & Moller, 2017; Sierens et al., 2009). 

Drittens unterstreichen die Befunde zur sozialen Eingebundenheit die zentrale Bedeutung 
pädagogischer Beziehungen für die Stabilisierung motivationaler Prozesse. Unterstützende 
Lehrer*innen-Schüler*innen-Beziehungen tragen dazu bei, dass Autonomieangebote als 
wohlwollend und Struktur als unterstützend interpretiert werden, wodurch Internalisierungs-
prozesse und langfristiges Engagement begünstigt werden (Chacon Valdez et al., 2024; Ruiz-
Alfonso & León, 2019; Wang et al., 2024). Für die Praxis bedeutet dies, dass Beziehungsgestaltung 
– sowohl für die Achse Lehrer*in – Schüler*in, als auch die Förderung von hochwertigen Peers-
Beziehungen – nicht als ergänzendes Element verstanden werden sollte, sondern als integraler 
Bestandteil wirksamen Unterrichts, der sowohl kognitive als auch emotionale Lernprozesse 
absichert. 

Die Selbstbestimmungstheorie bietet eine theoretisch und empirisch gesicherte Grundlage. 
Lizenzfreie Erhebungs- und Fragebögen des Center for Self-Determination Theory2 ermöglichen 
dabei einen datenbasierten Zugang, um Schule und Unterricht motivierend und 
entwicklungsförderlich zu gestalten. 

 

 

 
2 https://selfdeterminationtheory.org/questionnaires/ 
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