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Autonomie, Struktur und Beziehung

Zentrale Befunde aus der Selbstbestimmungstheorie fir motivierenden
und wirksamen Unterricht

Zusammenfassung

Die Selbstbestimmungstheorie nach E. Deci und R. Ryan bietet umfangreiche Evidenzen, dass
schulisches Lernen, Engagement und Wohlbefinden maBgeblich davon abhangen, in welchem
AusmaB die psychologischen Grundbedurfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer
Eingebundenheit in Lernprozessen befriedigt oder frustriert werden. Wie kdnnen Lehrpersonen
einen motivierenden und wirksamen Unterricht gestalten? Dieser Beitrag Ubersetzt Ergebnisse
aus Untersuchungen und Reviewanalysen, wie durch Autonomieunterstlitzung, kompetenz-
forderliche Struktur und pddagogische Beziehungsgestaltung schulisches Lernen gelingen kann.

Selbstbestimmungstheorie in Schule und Unterricht

Die Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination Theory, SDT) hat sich Uber etwa drei
Jahrzehnte zu einer der bedeutendsten Makrotheorien der Motivation und Personlichkeit
entwickelt (Ryan & Deci, 2017). Im Zentrum der Selbstbestimmungstheorie — genauer der
sogenannten Mini- bzw. Subtheorie zu den psychologischen Grundbedurfnissen’ — steht die
Annahme, dass schulisches Lernen, Engagement und Wohlbefinden maBgeblich davon
abhangen, in welchem AusmaB die psychologischen Grundbedlrfnisse nach Autonomie,
Kompetenz und sozialer Eingebundenheit in Lernprozessen unterstutzt oder frustriert werden
(Niemiec & Ryan, 2009; Ryan & Moller, 2017). Diese Bedurfnisse fungieren dabei nicht als rein
additive Einflussfaktoren, sondern als funktional unterschiedliche, teilweise interagierende
Wahrnehmungen, die in motivational relevante Prozesse Ubersetzt werden.

Fur den schulischen Kontext impliziert dieser Ansatz eine spezifische Perspektivierung von
Unterricht. Unterricht wird nicht primar Uber curriculare Inhalte oder formale
Organisationsformen beschrieben, sondern in den sozialen Interaktionen verstanden, in denen
Lehrpersonen durch ihr padagogisches Handeln Internalisierungsprozesse beglnstigen oder als
kontrollierend erlebt werden. Die SDT liefert in diesem Sinne kein normatives Ideal von
Unterrichtsqualitat, sondern ein erkldrendes Wirkmodell, das beschreibt, wie padagogisches
Handeln mit motivationalen Regulationsformen, Lernqualitdt und emotionalen Entwicklungs-
verlaufen zusammenhangt (Howard et al., 2021; Niemiec & Ryan, 2009).

Die empirische SDT-Forschungim schulischen Bereich weist dabei eine ausgepragte thematische
und methodische Differenzierung auf. Systematische Metaanalysen belegen robuste
Zusammenhange zwischen autonomen Motivationsformen und adaptiven schulischen
Outcomes wie Engagement, Persistenz, tiefen Lernstrategien und Wohlbefinden (Howard et al.,
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2021). Langsschnittstudien zeigen daruber hinaus, dass motivationale Prozesse im Unterricht
dynamisch verlaufen und sich in wechselseitigen Beziehungen zwischen Unterrichtsgestaltung,
Bedurfnisbefriedigung und dem Verhalten von Schiler*innen Uber die Zeit entwickeln (Jang et al.,
2010; Kleinkorres et al., 2023).

Die drei psychologischen Grundbedirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer
Einbindung lassen sich zu drei Dimensionen padagogischen Handelns umschreiben, die fur die
Erklarung motivational wirksamen Unterrichts zentral sind: Autonomieunterstitzung,
kompetenzférderliche Struktur und padagogische Beziehungsgestaltung. Empirische Befunde
zeigen, dass diese Dimensionen zwar alle mit glinstigen motivationalen Outcomes verbunden
sind und dennoch bestimmte starkere Zusammenhdnge aufweisen kbnnen. Autonomie-
untersttitzung beeinflusst insbesondere die Qualitat motivationaler Regulation (intrinsische und
identifizierte Motivationsregulation), Struktur wirkt primar uber das Erleben von Kompetenz durch
Klarheit und Orientierung im Unterricht, wahrend padagogische Beziehungen sich auf das
Zugehorigkeitsgefuhl sowie auf sozial-emotionale Entwicklungsprozesse glnstig auswirken
konnen (Guay et al., 2017; Niemiec & Ryan, 2009; Sierens et al., 2009). Zugleich deuten mehrere
Studien darauf hin, dass diese Dimensionen ihre Wirkung nichtisoliert entfalten, sondern in ihrem
Zusammenspiel Lernqualitdt, Wissensneugier, vertieftes Lernen und gunstige Formen der
Motivation beeinflussen (Ruiz-Alfonso & Ledn, 2019; Sierens et al., 2009). Dem zugrunde liegt eine
Grundannahme der Selbstbestimmungstheorie, dass Individuen bestrebt sind, Werte, Uber-
zeugungen und Verhaltensregeln aufzunehmen und in ihr eigenes Selbst zu integrieren. Dieser
Prozess der Internalisierung wird durch die Befriedigung der Grundbedurfnisse beglinstigt (Ryan
& Deci, 2017). Entdecken Lernende also beispielsweise den personlichen Wert und Nutzen einer
ursprunglich extern vorgegebenen Aktivitat, ermdglicht ihnen der durch Autonomieférderung
beglnstigte Internalisierungsprozess, diese Aktivitaten als eigene Bestrebungen zu akzeptieren
und zu Ubernehmen (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 blindeln und miteinander zu verknupfen. Der Fokus liegt dabei nicht auf der
Darstellung einzelner Studien, sondern auf der Rekonstruktion von Wirkzusammenhange, die
erklaren, unter welchen Bedingungen Unterricht Motivation, Engagement und Wohlbefinden
fordert oder — bei unglnstiger Auspragung - in unglnstige Motivationsformen bis hin zu
Desinteresse und Apathie mundet. Aus dieser Grundlage werden abschlieBend empirisch
fundierte Empfehlungen fur die padagogische Praxis abgeleitet.

Befunde fiir motivierenden und wirksamen Unterricht

Autonomie als wahrgenommene Selbstbestimmung

Das Beddurfnis nach Autonomie wird als subjektives Erleben von Volition (,lch fuhle mich als
Ursprung meiner Handlungen®) und Selbstkongruenz (,Das, was ich tue, passt zu mir“)
verstanden und geht daher Gber ein Zugestehen von formalen Freiheitsgraden oder der bloBen
Bereitstellung von Wahlmoglichkeiten hinaus (Niemiec & Ryan, 2009; Ryan & Moller, 2017).
Autonomie beschreibt vielmehr eine motivational relevante Bedeutungszuschreibung
schulischer Anforderungen: Lernende gehen Aktivitdten nach, weil diese als sinnvoll, personlich
relevant oder mit eigenen Zielen vereinbar wahrgenommen werden.
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Es liegen sehr umfassende empirische Evidenzen vor, dass wahrgenommene Autonomieunter-
stutzung insbesondere die Qualitat 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
fur meine berufliche Zukunft wichtig ist.“) — systematisch mit adaptiven schulischen Outcomes
wie Persistenz, selbstreguliertem Lernen, tiefen Lernstrategien und Wohlbefinden zusammen-
hangen, wahrend kontrollierte Regulationsformen mit ungunstigeren motivationalen und
affektiven Folgen assoziiert sind.

Diese qualitative Wirklogik wird durch Studien zur Unterrichtsinteraktion weiter prazisiert.
Untersuchungen zur Autonomieunterstutzung in Verbindung mit hoher wahrgenommener
sleacher Immediacy“ - ein Konstrukt, das von kommunikativer Nahe und Zugewandtheit
gegenuber den Schuler*innen gepragtes Lehrer*innenverhalten beschreibt — zeigen auf, dass
Lernende bei autonomieforderlicher Kommunikation eher tiefes Verstandnislernen und adaptive
Lernstrategien einsetzen, wahrend kontrollierende Kommunikationsformen mit oberflachlichen
Lernstrategien einhergehen (Assor & Katz, 2007; Flunger & Chanal, 2023). Entscheidend ist dabei,
dass Autonomieunterstitzung nicht mit einfachen Auswahlmaoglichkeiten gleichzusetzen ist.
Assor und Katz (2007) zeigen, dass Wahl nur dann motivationsforderlich wirkt, wenn sie in einer
Weise gestaltet ist, die Kompetenz- und Zugehorigkeitserleben berlucksichtigt; andernfalls kann
sie als Uberforderung oder implizite Verantwortungsabwalzung erlebt werden.

Mehrere Arbeiten verdeutlichen zudem, dass Autonomieunterstitzung auf unterschiedlichen
Ebenen des Unterrichts wirksam wird. Flunger et al. (2024) weisen nach, dass sowohl individuell
wahrgenommene als auch klassenbezogene Autonomieunterstutzung eigenstandige Beitrage zur
Erklarung von Motivation und Engagement leisten, wahrend wahrgenommene relative
Benachteiligung in der Autonomieunterstutzung mit starker kontrollierter Regulation assoziiert
ist. Diese Befunde unterstreichen, dass Autonomie nicht allein eine Frage padagogischen Stils ist,
sondern auch derwahrgenommenen Fairness im Klassenkontext sowie Koharenz der Lehrperson.

Reeve und Cheon (2021) fihren autonomieforderliches Lehrverhalten auf zwei Grundsatze
zuruck: Lernendenorientierung und ein verstandnisvoller, zwischenmenschlicher Ton (vgl. Abb.
1). Bei einer Lernendenorientierung wird besonders auf die Férderung von intrinsischer Motivation
geachtet, indem Lehrpersonen Schuler*innen ermutigen, eigene Interessen zu verfolgen und bei
der Konzeption von Lernaktivitaten auf die drei psychologischen Grundbedurfnisse achten. Als
zweite Facette von Autonomieforderung werden durch sinnstiftende Erklarungen, durch die
Verwendung von einladender Sprache, durch das Vermeiden von Zeitdruck und einer
Wahrnehmung und Berlcksichtigung auch von negativen Geflhlen bei Schuler*innen
Internalisierungsprozesse unterstutzt.
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Abb. 1: Autonomieférderliches Lehrverhalten im Unterricht nach Reeve und Cheon (2021, S. 56), Ubersetzung durch
die Autor*innen des Beitrags
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Jang et al. (2016) zeigen zudem auf, dass wahrgenommene Autonomieunterstutzung Uber die
Befriedigung psychologischer Grundbedurfnisse mit zunehmendem Engagement uber die Zeit
hinweg verbunden ist. Diese Effekte verlaufen reziprok: Steigendes Disengagement geht mit einer
Zunahme wahrgenommener Kontrolle und einer Abnahme wahrgenommener Autonomie-
unterstltzung einher, was auf sich selbst verstarkende Interaktionsprozesse im Unterricht
hindeutet. Entsprechende reziproke Muster werden auch in multivarianten Analysen bestatigt, in
denen Autonomieunterstitzung durch die Lehrperson auch von proaktivem Verhalten von
Schuler*innen mitbeeinflusst wird (Matos et al., 2018; Reeve & Cheon, 2021).

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

Kompetenzerleben durch Struktur

Struktur bezeichnet im SDT-Kontext jene Merkmale von Unterricht, die Lernenden Orientierung
und Vorhersehbarkeit ermdglichen, indem beispielsweise Erwartungen und Ablaufe
nachvollziehbar geklart, Ziele transparent gemacht und Rickmeldungen so gestaltet werden,
dass der nachste Handlungsschritt erkennbar wird. Entscheidend ist dabei, dass Struktur nicht
als kontrollierend erlebt, sondern als Unterstltzung fur das Kompetenzerleben verstanden wird,
weil Lernende sich nur dann als wirksam erleben kdénnen, wenn Anforderungen kognitiv
zuganglich und als bewaltigbar gerahmt sind (Niemiec & Ryan, 2009; Ryan & Moller, 2017).

Mouratidis et al. (2013) zeigen, dass wahrgenommene Struktur selbstreguliertes Lernen und eine
positive Schulerfahrungen beglinstigt. Diese Zusammenhdnge werden uUber Kompetenz-
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bedurfnisbefriedigung vermittelt, womit die Struktur von Unterricht nur dann guinstige Outcomes
hat, wenn diese das Wirksamkeitserleben von Schuler*innen férdert. Auch Guay et al. (2017)
sehen Struktur als Pradiktor fir wahrgenommene Kompetenz, die wiederum autonome
Motivationsregulation beglinstigt. Struktur tragt dazu bei, dass die Erfolgswahrscheinlichkeit bei
Schuler*innen wahrscheinlicher eintritt und Feedbacks zur Kompetenz und Kompetenz-
entwicklung systematischer erfolgen konnen (Guay et al., 2017).

Dass Struktur ihre motivationalen Effekte nicht isoliert entfaltet, sondern im Zusammenspiel mit
Autonomieunterstutzung 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 Autonomieunterstutzung 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 Autonomieunterstitzung so umgesetzt wird, dass sie nicht in
Unklarheit, Chaos oder Uberforderung kippt.

Diese Unterscheidung wird besonders deutlich, wenn man Struktur im Kontext von Wahl- und
Differenzierungsentscheidungen betrachtet. Assor und Katz (2007) zeigen, dass Wahl dann
motivationsfordernd ist, wenn sie nicht nur Autonomie adressiert, sondern zugleich Kompetenz
und Zugehorigkeit stutzt. Daraus folgt, dass Wahlangebote ohne strukturierende Rahmung
(beispielsweise bei zu komplexen Optionen oder fehlender Klarheit Uber Erfolgskriterien)
Kompetenzbedurfnisbefriedigung beeintrachtigen konnen, wodurch genau jener motivational
positive Effekt ausbleibt, den Wahlmaoglichkeiten eigentlich plausibel machen wirde (Assor &
Katz, 2007). Struktur fungiert hier als Bedingung, unter der Autonomieangebote in tatsachliche
Handlungskompetenz Ubersetzt werden koénnen, weil Lernende nur dann ,selbstbestimmt
handeln, wenn sie zugleich wissen, was von ihnen erwartet wird und wie Erfolg erreichbar ist
(Niemiec & Ryan, 2009).

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

e Erwartungen und Ziele transparent macht;

e Feedback als informationshaltige Orientierung statt als Drucksignal bereitstellt;

e in einem autonomieunterstutzenden Rahmen steht, der Struktur nicht als
Kontrolle codiert, sondern als Unterstlitzung von Wirksamkeitserleben.

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

Soziale Einbindung durch padagogische Beziehungen

Das psychologische Grundbedurfnis nach sozialer Einbindung beruht auf den Wahrnehmungen,
sich im schulischen Kontext zugehdrig, respektiert und emotional angenommen zu erleben,
sowohl in Bezug auf Lehrpersonen als auch in Bezug auf Mitschuler*innen und Peers (Bouten et
al., 2025). Im Unterschied zu Autonomie und Kompetenz kann soziale Eingebundenheit weniger
durch angepasste Aufgabenstrukturen oder Lernanforderungen gefordert werden, sondern
beruht auf der Qualitat padagogischer Beziehungen und auf der Férderung und Unterstlitzung von
sozialen Interaktionen in Schule und Unterricht (Niemiec & Ryan, 2009; Ryan & Moller, 2017).
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Empirische Befunde zeigen auf, dass die Qualitdt der Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehung
sich auch auf guinstige motivationale Regulationsformen, Engagement und emotionales Erleben
auswirken kann. Studien zum Beziehungsklima weisen darauf hin, dass Beziehungsaspekte wie
wahrgenommene Unterstutzung, Fairness und emotionale Verfugbarkeit der Lehrperson mit
autonomer Motivation und schulischem Engagement positiv zusammenhangen, wahrend
konflikthafte oder distanzierte Beziehungen mit kontrollierter Motivation und motivationalem
Ruckzug assoziiert werden (Kaplan, 2017; Ruiz-Alfonso & Ledn, 2019).

Soziale Eingebundenheit bedeutet, dass schulische Anforderungen in einem verlasslichen und
wertschatzenden sozialen Rahmen eingebettet sind, wie in Studien zur wahrgenommenen
relationalen Unterstltzung und emotionalen Verflgbarkeit der Lehrperson nachgewiesen wird.
Wahrgenommene Nahe, Responsivitdt und emotionale Prdsenz der Lehrperson gehen mit
adaptiven Lernansatzen, hoherer Beteiligung und groBerer Offenheit gegenuber
Lernanforderungen einher (Borremans et al., 2024; Flunger & Chanal, 2023). Beziehung wird
daher nicht als optionaler Zusatzfaktor verstanden, sondern als Bedingung, unter der
padagogische Kommunikation als relevant, unterstiitzend und nachvollziehbar wahrgenommen
wird. Auf diese Weise beeinflusst Beziehungsqualitdt 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 Beziehungsqualitat
und Motivation sich Uber die Zeit wechselseitig beeinflussen: hohe Beziehungsqualitat geht mit
zunehmender autonomer Motivation einher, wahrend motivationaler Ruckzug mit einer
Verschlechterung der wahrgenommenen Beziehung verbunden ist. Ahnliche Muster finden sich
in Studien, die padagogische Beziehungen im Zusammenspiel mit Unterrichtsmerkmalen
betrachten und auf sich verstdrkende Prozesse zwischen Engagement, Beziehung und
motivationaler Regulation hinweisen (Wang et al., 2024).

Die Bedeutung sozialer Eingebundenheit zeigt sich daruber hinaus auf emotionaler und
entwicklungsbezogener Ebene. Klassen et al. (2012) weisen aus Perspektive der Lehrkrafte darauf
hin, dass unterstitzende padagogische Beziehungen zu den Schuiler*innen mit geringerem
emotionalen Stress und hoherem schulischen Wohlbefinden verbunden sind. Beziehung fungiert
hier als Schutzfaktor, der Belastung abfedert und emotionale Stabilitat unterstutzt, wodurch
langerfristige motivational-emotionale Entwicklungsverlaufe positiv beeinflusst werden kénnen.
In dieser Perspektive wird soziale Eingebundenheit zu einer zentralen Voraussetzung dafur, dass
Lernanforderungen uber langere Zeitraume hinweg als bewaltigbar und sinnvoll erlebt werden.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass hochwertige padagogische Beziehungen
soziale Einbindung stiften, auf der Autonomieangebote als unterstlitzend und Struktur als
orientierend wahrgenommen werden konnen. Padagogische Beziehungen wirken damit als
integrativer Faktor im motivationalen Geflige von Unterricht, indem sie Internalisierungsprozesse
absichern, Engagement stabilisieren und emotionale Entwicklungsablaufe mitpragen (Chacon
Valdez et al., 2024; Niemiec & Ryan, 2009; Ruiz-Alfonso & Ledn, 2019; Wang et al., 2024).

Empfehlungen fiir die Praxis

Die vorliegenden Befunde verdeutlichen, dass motivierender Unterricht nicht aus einzelnen
Methoden oder isolierten MaBnahmen resultiert, sondern aus dem Zusammenspiel
autonomieférderlicher, strukturierender und beziehungsunterstiitzender Zugange fir Schule und
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Unterricht. Empfehlungen fur die padagogische Praxis lassen sich daher nicht als Checkliste
konkreter Interventionen, sondern als Gestaltungsprinzipien formulieren, die sich aus den
empirisch belegten Wirkzusammenhangen der Selbstbestimmungstheorie ableiten lassen.

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

e |Lernanforderungen nachvollziehbar begrindet,

e die Perspektiven der Lernenden ernst genommen und die Relevanz betont,

e sowie kontrollierende Formulierung (etwa erkennbar an den Modalverben ,,mulssen,
sollen, sollten®) vermieden werden.

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

Zweitens zeigen die Befunde zur Struktur, dass Kompetenzerleben eine zentrale vermittelnde
Funktion fur Motivation und Engagement einnimmt, und dass Struktur eine zentrale
Voraussetzung dafur darstellt. Klare Zielsetzungen, transparente Erwartungen und
informationshaltiges Feedback unterstltzen Lernende darin, Anforderungen als bewaltigbar zu
erleben und eigene Wirksamkeit zu erfahren (Guay et al., 2017; Mouratidis et al., 2013). Fur die
Unterrichtspraxis folgt daraus, dass Struktur nicht als Einschrdnkung von Autonomie zu verstehen
ist, sondern als deren Ermodglichungsbedingung, sofern sie nicht kontrollierend umgesetzt wird.
Autonomieunterstlitzung ohne hinreichende Struktur bleibt motivational haufig wirkungslos,
wahrend Struktur ohne autonomieunterstitzenden Rahmen das Risiko kontrollierter Regulation
erhoht (Ryan & Moller, 2017; Sierens et al., 2009).

Drittens unterstreichen die Befunde zur sozialen Eingebundenheit die zentrale Bedeutung
padagogischer Beziehungen fur die Stabilisierung motivationaler Prozesse. Unterstutzende
Lehrer*innen-Schuler*innen-Beziehungen tragen dazu bei, dass Autonomieangebote als
wohlwollend und Struktur als unterstutzend interpretiert werden, wodurch Internalisierungs-
prozesse und langfristiges Engagement beglinstigt werden (Chacon Valdez et al., 2024; Ruiz-
Alfonso & Ledn, 2019; Wang et al., 2024). Fiur die Praxis bedeutet dies, dass Beziehungsgestaltung
— sowohl fur die Achse Lehrer*in — Schuler*in, als auch die Férderung von hochwertigen Peers-
Beziehungen — nicht als erganzendes 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 Fragebtgen des Center for Self-Determination Theory? ermoglichen
dabei einen datenbasierten Zugang, um Schule und Unterricht motivierend und
entwicklungsférderlich zu gestalten.

2 https://selfdeterminationtheory.org/questionnaires/
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