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Zusammenfassung: Die Entwicklung der Motivation von Schiler_innen wah-
rend ihrer schulischen Laufbahn wird in verschiedenen Studien als abnehmend
beschrieben. Um diesem Trend entgegenzuwirken und die Motivation ihrer Schii-
ler_innen zu fordern, fehlen Lehrpersonen zumeist didaktisch-methodische Fer-
tigkeiten. Die bereits evaluierten Konzepte zur Motivationsforderung scheinen
ihren Weg in die Praxis bislang nicht zu finden, wie bspw. die Autonomieforde-
rung im Sinne der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2017). Um sich die-
ser Problematik zu widmen, wurde auf Grundlage der Selbstbestimmungstheorie
ein Lehrkonzept entwickelt und evaluiert, das Lehramtsstudierenden die theo-
retischen Erorterungen und empirischen Befunde zur Autonomieférderung zu-
ganglich machen und ihre professionelle Entwicklung im Bereich der Motiva-
tionsforderung unterstiitzen soll. Dieses Lehrkonzept wird im vorliegenden Bei-
trag fachlich, theoretisch sowie didaktisch-methodisch verortet und exemplarisch
dargestellt. AbschlieRend werden die Ergebnisse der formativen und empirischen
Evaluation sowie Erfahrungen bei der Durchfiihrung des Konzeptes berichtet.
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1. Einleitung

In Theorie und Empirie wird vielfach Uber eine Abnahme der Motivation von Schi-
ler_innen berichtet (Eccles, Wigfield, Midgley, Reuman, Mac lver & Feldlaufer, 1993;
Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield,
2002; Wild, Hofer & Pekrun, 2006). Jacobs et al. (2002) berichten eine Abnahme in
der Wahrnehmung eigener Kompetenz sowie wahrgenommener Bedeutsamkeit der
Aufgaben fur Schiler_innen im Verlauf der Jahrgangsstufen 1 bis 12. Beide Wahr-
nehmungen beeinflussen die Motivation eines Individuums wesentlich (vgl. Erwar-
tung-x-Wert-Theorie; Wigfield & Eccles, 2000). Basierend auf der Selbstbestim-
mungstheorie beschreiben Gillet, Vallerand und Lafreniere (2012) eine Abnahme
intrinsischer und selbstbestimmter Formen extrinsischer Motivation bei Schiler_innen
im Alter von 9 bis 12 bei gleichzeitiger Zunahme fremdbestimmter Formen extrinsi-
scher Motivation. Eine zentrale Herausforderung des Lehrerberufs ist daher nach wie
vor, diesem Trend entgegenzuwirken und die Motivation von Schiiler_innen im Unter-
richt angemessen zu fordern. Erschwert wird diese Situation dadurch, dass den Lehr-
personen haufig didaktisch-methodische Fertigkeiten im Bereich der Motivationsforde-
rung fehlen (Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch, 2004; Winther, 2006) und sie dazu
tendieren, kontrollierende Malnahmen in ihrem Unterricht einzusetzen (Martinek,
2010).

Die Vermittlung zentraler Inhalte der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Ryan & Deci, 2017) sowie daraus abgeleiteter MalRnahmen ist eine Mdglichkeit, um
Lehrpersonen wirksame Handlungsmdglichkeiten zur Forderung der Motivation im
Unterricht an die Hand zu geben. In dieser Theorie wird angenommen, dass das Aus-
maf der Befriedigung der psychologischen Grundbedurfnisse nach sozialer Eingebun-
denheit, Kompetenz und Autonomie die Motivationsqualitit wéahrend einer Handlung
wesentlich beeinflusst (Ryan & Deci, 2017). Fir erfolgreiche Lernprozesse sind die
Befriedigung dieser Grundbedirfnisse sowie daraus resultierende selbstbestimmte
Motivationsqualitaten essenziell (Hofferber, Eckes & Wilde, 2014; Reeve, Bolt & Cai,
1999; Ryan & Deci, 2017). MaRnahmen zur Férderung selbstbestimmter Motivations-
qualitdten im Unterricht orientieren sich zumeist am Grundbeddiirfnis von Schiler_in-
nen nach Autonomie (Reeve, 2002). Nehmen sich Schiller_innen im Unterricht und an
auBerschulischen Lernorten vermehrt als autonom wabhr, erleben sie positivere Motiva-
tionsqualitaten als Schiler_innen, die sich kontrolliert fihlen (Basten, Meyer-Ahrens,
Fries & Wilde, 2014; Eckes, Gromann & Wilde, 2018; Hofferber, Basten, Groimann
& Wilde, 2016; Kowal & Fortier, 1999; Taylor, Schepers & Crous, 2006; Tessier,
Sarrazin & Ntoumanis, 2010).

In verschiedenen Studien konnte gezeigt werden, dass autonomieforderliche Verhal-
tensweisen im Rahmen von Lehrkonzepten erlernbar sind (Aelterman, Vansteenkiste,
Van den Berghe, De Meyer & Haerens, 2014; Assor, Kaplan, Feinberg & Tal, 2009;
Cheon & Reeve, 2015; De Naeghel, Van Keer, Vansteenkiste, Haerens & Aelterman,
2016; Reeve & Cheon, 2016; Su & Reeve, 2011). Bereits in der universitiren Lehrer-
ausbildung ist ein Einsatz derartiger Lehrkonzepte zur Vermittlung von Verhaltenswei-
sen im Unterricht zu empfehlen (vgl. Su & Reeve, 2011). Lehramtsstudierende sind in
ihrem Verhalten im Unterricht noch flexibel, und ihre Lehrerpersénlichkeit ist noch
nicht gefestigt (Martinek, 2010; Tessier et al., 2010; Woolfolk & Hoy, 1990). Im Lehr-
amtsstudium am Standort Bielefeld ist seit einigen Semestern eine Praxisphase mit
einer Dauer von einem Semester verpflichtend (vgl. MSW NRW, 2009). Zur Vorberei-
tung auf diese Praxisphase werden den Studierenden fiir den Unterricht bedeutsame
Lehr- und Lerntheorien vermittelt, um ihre professionelle Entwicklung durch den Er-
werb theoretisch und empirisch bedeutsamer Handlungsmdglichkeiten sowie eine for-
schende Grundhaltung gegeniber Schule und dem eigenen Unterricht zu fordern.
Grundlage ist hierbei das Forschende Lernen, das ein zentrales Element des Lehramts-

HLZ (2019), 2 (1), 53-76 doi:10.4119/UNIBI/hlz-124



GroBRmann, Fries & Wilde 55

studiums am Standort Bielefeld darstellt (BiSEd, 2011). In diesen VVorbereitungsveran-
staltungen ist das vorliegende Lehrkonzept zur Vermittlung von Kenntnissen und
Handlungsmdglichkeiten im Bereich der Autonomieférderung im Biologieunterricht
eingebettet. In Verbindung mit Praxisphasen bietet sich diese Vermittlung im Besonde-
ren an, da erlernte theorie- und empiriebasierte Handlungsmoglichkeiten hier unmittel-
bar im Unterricht Anwendung finden kénnen.

Im vorliegenden Beitrag werden zunéchst die fachliche und theoretische Verortung
des Lehrkonzepts fokussiert und die didaktisch-methodischen Prinzipien sowie eine
exemplarische Durchfilhrung des Konzepts aufgezeigt. Ein Erfahrungsbericht mit Er-
gebnissen der formativen und empirischen Evaluation sowie ein Fazit mit Implikatio-
nen fir die weitere Arbeit am Lehrkonzept schlieBen den Beitrag ab.

2. Fachliche und theoretische Verortung des Lehrkonzepts

Das vorliegende Lehrkonzept basiert auf theoretischen und empirischen Arbeiten aus
der Motivationsforschung, im Besonderen der Selbstbestimmungstheorie der Motivati-
on nach Ryan und Deci (2017). Zentrale, fur den Unterricht bedeutsame Inhalte dieser
Theorie sowie darauf basierende Fahigkeiten werden in diesem Lehrkonzept vermittelt
und auf den Fachunterricht Biologie angewandt.

Die Lerninhalte des Lehrkonzepts sind zundchst zwei Subtheorien der Selbstbe-
stimmungstheorie der Motivation (Ryan & Deci, 2017): die Basic Psychological Needs
Theory und die Organismic Integration Theory. Diese werden in einer theorieorientier-
ten Sitzung von ca. zwei Zeitstunden vermittelt (siehe auch Kap. 4). Aus diesen Sub-
theorien kénnen bedeutsame autonomie- und somit motivationsforderliche MalRnahmen
fir den Unterricht abgeleitet werden. Fir eine wirksame Operationalisierung dieser
MaRnahmen im Unterricht benétigen die Studierenden zunéchst eine theoretische Fun-
dierung des umzusetzenden Konstrukts. Erstes Lernziel des Lehrkonzepts ist daher der
Erwerb von Theoriewissen zur Autonomieférderung im Biologieunterricht.

Zweites Lernziel ist der Erwerb von Handlungswissen zur Autonomiefdrderung im
Biologieunterricht. Hierflir iben die Studierenden in zwei handlungsorientierten Sit-
zungen a eineinhalb Zeitstunden auf der Grundlage der beiden genannten Subtheorien
autonomieforderliche Verhaltensweisen am Beispiel des Biologieunterrichts (siehe
auch Kap. 4). Lerninhalte dieser Sitzungen sind theoretische Erdrterungen und empiri-
sche Befunde zur Autonomieférderung im Unterricht, die im Folgenden neben den
zentralen theoretischen Annahmen der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Ryan & Deci, 2017) dargestellt werden. Diese Lerninhalte bilden ebenfalls die Grund-
lage der Gestaltung des Lehrkonzepts (vgl. Chatzisarantis & Hagger, 2009; Reeve et
al., 2004; siehe auch Kap. 3 und Kap. 4).

2.1 Lerninhalt 1

2.1.1 Basic Psychological Needs Theory

Ryan und Deci (2017) stellen in der Basic Psychological Needs Theory drei angebore-
ne psychologische Grundbedirfnisse dar, deren Befriedigung eine zentrale Rolle fiir
das Wohlbefinden und die Motivationsqualitdt von Individuen spielt. Es werden die
Grundbediirfnisse nach sozialer Eingebundenheit, Kompetenz und Autonomie be-
schrieben (Ryan & Deci, 2017). Das Bedirfnis nach sozialer Eingebundenheit be-
schreibt den Wunsch nach Interaktion mit bedeutsamen anderen Individuen sowie den
Wunsch, einer sozialen Gemeinschaft anzugehéren (Ryan, 1995; Ryan & Deci, 2002,
2017). Das Bedurfnis nach Kompetenz beinhaltet das Bestreben von Individuen, die
eigene Handlungsfahigkeit und Effektivitat in einer Handlung wahrzunehmen (Deci,
1975; Deci & Ryan, 1985, 2000; Ryan & Deci, 2017). In der Auseinandersetzung mit
der unmittelbaren Umwelt streben Individuen zudem danach, die eigenen Féhigkeiten
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erweitern zu kénnen (Ryan & Deci, 2002). Das Grundbediirfnis nach Autonomie kann
durch drei Qualitdten beschrieben werden: volition, choice und locus of causality
(Reeve, 2002; Reeve, Nix & Hamm, 2003). Volition bedeutet, eine Handlung freiwillig
und ohne wahrgenommenen &uf3eren Druck ausfihren zu wollen (Reeve, 2002; Reeve
et al., 2003). Choice beschreibt den Wunsch, eine bedeutsame Wahlmdglichkeit zu
erhalten und eine Handlung bewusst auswéhlen zu kénnen (Katz & Assor, 2007;
Reeve, 2002; Reeve et al., 2003). Locus of causality beschreibt den Ort der Handlungs-
verursachung, der als intern oder extern wahrgenommen werden kann (Reeve, 2002;
Reeve et al., 2003). Nimmt ein Individuum den Ort der Handlungsverursachung als
extern wahr, zeugt dies von Fremdbestimmung (Reeve et al., 2003). Ein interner Ort
der Handlungsverursachung spricht fiir wahrgenommene Selbststeuerung einer Hand-
lung (Reeve et al., 2003). Eine Handlung findet hier ohne &uferen Einfluss statt und
wird als selbst verursacht wahrgenommen (Reeve et al., 2003). Beispielsweise nimmt
ein_e Schuler_in einen internen Ort der Handlungsverursachung wahr, wenn er oder
sie sich aus freiem Willen zur Arbeit im Unterricht entschieden hat und diese Arbeit
selbst steuern kann. Ein externer Ort der Handlungsverursacher wird wahrgenommen,
wenn er oder sie aufgrund dulRerer Einflisse wie Noten oder mdglicher Bestrafung
dazu veranlasst wird, im Unterricht zu arbeiten. Die motivationalen Qualitéten, die aus
der Befriedigung oder Frustration der drei beschriebenen Grundbedurfnisse resultieren,
werden im nachfolgenden Abschnitt zur Organismic Integration Theory beschrieben.

2.1.2 Organismic Integration Theory

In dieser Subtheorie der Selbstbestimmungstheorie werden verschiedene motivationale
Qualitaten und Regulationen dargestellt, die einer Handlung zugrunde liegen kénnen.
Ryan und Deci (2017) unterscheiden zundchst die intrinsische und die extrinsische
Motivation. Das Ziel einer intrinsisch motivierten Handlung liegt in der Handlungsaus-
fiihrung selbst (Deci & Ryan, 2000; Vallerand & Ratelle, 2002). Die Handlung wird
hierbei aus freien Stlicken aufgenommen und zeichnet sich durch Vergniigen, Sponta-
nitat und Neugier aus (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). Das Ziel einer extrin-
sisch motivierten Handlung liegt hingegen nicht in der Handlungsausfiihrung selbst
(Ryan & Deci, 2002; Vallerand & Ratelle, 2002). Eine Handlung wird hier aufgrund
externer, von der Handlung trennbarer Anreize ausgefiihrt und als instrumentell cha-
rakterisiert (Ryan & Deci, 2002; Vallerand & Ratelle, 2002). Eine extrinsisch motivier-
te Handlung kann auf vier unterschiedliche Arten reguliert werden: external, introji-
ziert, identifiziert und integriert (Ryan & Deci, 2002, 2017; Vallerand & Ratelle,
2002). Diese Regulationstypen kénnen auf einem Kontinuum der Selbstbestimmung
angeordnet werden. Die externale Regulation stellt auf diesem Kontinuum den hetero-
nomsten (fremdbestimmtesten) und die integrierte Regulation den autonomsten (selbst-
bestimmtesten) Regulationstypen der extrinsischen Motivation dar (vgl. Abb. 1; Valle-
rand & Ratelle, 2002).

Intrinsische
Motivation

integrierte intrinsische
Regulation Regulation

Abbildung 1: Das Kontinuum der Selbstbestimmung (adaptiert nach Ryan & Deci,
2002)

Amotivation Extrinsische Motivation

|
keine externale introjizierte | identifizierte
Regulation Regulation Regulation Regulation
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Eine externale Regulation entspricht der Definition extrinsisch motivierter Handlungen
(Vallerand & Ratelle, 2002). Ist eine Handlung external reguliert, wird diese ausge-
flhrt, um Bestrafung zu vermeiden oder Belohnungen zu erhalten (Ryan & Deci, 2002;
Vallerand & Ratelle, 2002). Eine introjiziert regulierte Handlung wird als innere Ver-
pflichtung wahrgenommen (Ryan & Deci, 2002; Vallerand & Ratelle, 2002). Wird die
Handlung nicht ausgefihrt, kénnen bspw. Scham- oder Schuldgefiihle auftreten (Ryan
& Deci, 2002; Vallerand & Ratelle, 2002). Das Individuum orientiert sich hier an den
Vorgaben seines Umfelds, in einer bestimmten Art zu denken oder zu handeln (Krapp
& Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2002; Vallerand & Ratelle, 2002). Vom Individuum wer-
den diese Vorgaben nicht befirwortet (Ryan & Deci, 2002; Vallerand & Ratelle,
2002). Wird eine Handlung identifiziert reguliert, hat das Individuum den Wert und die
personliche Bedeutsamkeit der Handlungsziele und somit einer Ausfihrung der Hand-
lung erkannt (Ryan & Deci, 2002; Vallerand & Ratelle, 2002). Die Handlungsausfiih-
rung steht jedoch auch hier nicht im Einklang mit dem Selbst (Ryan & Deci, 2017).
Die integrierte Regulation ist der Regulationstyp mit dem hdchsten Grad an Selbstbe-
stimmung. Entsprechen die Handlungsziele den Zielen des Selbst, gilt eine Handlung
als integriert reguliert (Ryan & Deci, 2002; Vallerand & Ratelle, 2002). Obwohl inte-
griert regulierte Handlungen freiwillig erfolgen und als selbstbestimmt gelten, werden
sie ausgeflhrt, um das Ergebnis einer Handlung zu erreichen, und daher als extrinsisch
motiviert beschrieben (Vallerand & Ratelle, 2002).

Zuletzt beschreiben Ryan und Deci (2017) die Amotivation. Im Gegensatz zur dar-
gestellten intrinsischen und extrinsischen Motivation unterliegt einer amotivierten
Handlung keine motivationale Regulation (Ryan & Deci, 2002, 2017; Vallerand &
Ratelle, 2002). Als amotiviert wird ein Zustand beschrieben, in dem keine Intention
besteht, eine Handlung auszufuhren (Vallerand & Ratelle, 2002). Die Handlung wird
unwillkarlich oder nur passiv ausgefiihrt (Ryan & Deci, 2002; Vallerand & Ratelle,
2002).

2.2 Lerninhalt 2

2.2.1 Autonomiefdrderliches und kontrollierendes Lehrerverhalten

Die Autonomiewahrnehmung von Schiiler_innen sowie ihre Motivation werden unmit-
telbar vom Verhalten der Lehrperson im Unterrichtsgeschehen beeinflusst (Assor, Ka-
plan & Roth, 2002; Jang, Reeve, Ryan & Kim, 2009; Reeve, 2002). Kontrollierendes
Lehrerverhalten ist im reguldren Unterricht hdufig zu beobachten (Martinek, 2010).
Berufsanfanger_innen sowie Lehrpersonen, die selbst Druck an ihrem Arbeitsplatz
erfahren, neigen im Besonderen dazu, ihre Schuler_innen zu kontrollieren (Leroy,
Bressoux, Sarrazin & Trouilloud, 2007; Taylor & Ntoumanis, 2007). Dieses Verhalten
zeichnet sich durch den Einsatz von Befehlen sowie AuBerungen mit der Formulierung
,Ihr sollt ...« oder ,,Ihr miisst ...* aus (Deci, 1971; Reeve, 2002; Reeve et al., 1999).
Kontrollierende Lehrpersonen setzen ihre Schiler_innen unter Zeitdruck, motivieren
mit externalen Anreizen etwa in Form von Bestrafung, Belohnung oder Noten und
vergeben kontrollierendes Feedback (Deci, 1971; Reeve, 2002; Reeve et al., 1999;
Ryan, 1982). Wahlfreiheiten erhalten Schiler_innen in diesen Lernumgebungen nicht
(Reeve, 2002). Autonomiefdrderliches Lehrerverhalten hingegen zeichnet sich durch
die Berticksichtigung negativer Geflihle, die Wertschatzung von Schilerwiinschen,
-ideen und -meinungen aus und lasst den Schiller_innen Freiraum zum eigenstandigen
Arbeiten (Reeve, 2002, 2009; Reeve & Jang, 2006; Su & Reeve, 2011). Eine wert-
schétzende, respektvolle und anerkennende Haltung gegentiiber den Schiler_innen ist
hier besonders bedeutsam (Reeve, 2002, 2009; Reeve & Jang, 2006). Autonomiefor-
derliche Lehrpersonen gewéhren ihren Schiiler_innen Wahlfreiheiten, vergeben ein
angemessenes MalR an Struktur sowie ein informierendes Feedback (Koestner, Ryan,
Bernieri & Holt, 1984; Reeve, 2002). In dieser Art von Feedback sowie im Unter-
richtsgeschehen wird eine neutrale Sprache eingesetzt, die Flexibilitat im nachfolgen-
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den Verhalten ermdglicht und durch AuBerungen wie ,,Ihr konnt ... oder ,,Wenn ihr
mdochtet ...« gekennzeichnet ist (vgl. Su & Reeve, 2011). Autonomieforderliche Lehr-
personen zeigen den Schiiler_innen zudem die Relevanz, die Niitzlichkeit und persén-
liche Bedeutsamkeit ihrer Handlungen sowie der Themen im Unterricht auf (Bereitstel-
len eines bedeutsamen Rahmens; Su & Reeve, 2011). Die positiven Auswirkungen des
beschriebenen autonomieforderlichen Lehrerverhaltens auf die Motivation von Schi-
ler_innen im Unterricht wurden bereits mehrfach empirisch belegt (Basten et al., 2014;
Hofferber et al., 2016; Meyer-Ahrens & Wilde, 2013; Mittag, Bieg, Hiller, Metz &
Melenk, 2009; Tessier et al., 2010). Die demotivierenden Effekte eines kontrollieren-
den Lehrerverhaltens konnten ebenfalls in verschiedenen Untersuchungen aufgezeigt
werden (Assor, Kaplan, Kanat-Maymon & Roth, 2005; De Meyer et al., 2014; Hoffer-
ber et al., 2016).

2.2.2 Perspektive: Biologieunterricht

Die dargestellten und im Lehrkonzept vermittelten Inhalte werden aus der Perspektive
des Biologieunterrichts betrachtet (vgl. GroBmann & Wilde, 2018). Eine Implementa-
tion autonomiefdrderlicher MalRnahmen im Biologieunterricht ist aus folgenden Griin-
den besonders gut maoglich: Aus der thematischen und methodischen Vielfalt (bspw.
exemplarisches Arbeiten, fachgeméle Arbeitsweisen) muss fur die gegebene Unter-
richtszeit im Vorfeld eine Auswahl getroffen werden (Etschenberg, 2008; Spdrhase,
2013). Dies ermdglicht eine Implementation von Wabhlfreiheiten fur die Schiiler_innen
beziiglich des Unterrichtsthemas und der Methodik. Der Kernlehrplan des Landes
Nordrhein-Westfalen und i.d.R. auch die Lehrpléne der einzelnen Schulen lassen Frei-
raum fiir diese inhaltlichen und methodischen Wahlmdglichkeiten, die den Schiiler_in-
nen geboten werden kénnen (MSW NRW, 2008). Die Kontext- und Inhaltsfelder im
Kernlehrplan betreffen u.a. den Kérper des Menschen (bspw. Bau und Leistung des
menschlichen Korpers, Sinnesorgane, Ernahrung und Verdauung) oder Phdnomene aus
dem Alltag der Schiler_innen (bspw. Schwimmen von Fischen, Gesunde Ernahrung,
Vogelflug). Sie bieten sich daher im Besonderen fiir das Bereitstellen eines bedeutsa-
men Rahmens an (vgl. auch Gegenwartsbedeutung, Zukunftsbedeutung: Klafki, 1991).
Aufgrund dieser fachspezifischen Charakteristika des Biologieunterrichts bleibt zu
berucksichtigen, dass das vorliegende Lehrkonzept nicht ohne weiteres auf andere
Féacher (bertragen werden kann. Fir die Vermittlung autonomieforderlicher Verhal-
tensweisen im Unterricht anderer Facher miissten zundchst anhand der Charakteristika
des jeweiligen Faches Mdglichkeiten zum Einsatz der MalRnahmen identifiziert und die
Materialien entsprechend adaptiert werden (vgl. Kap. 4). Malinahmen zur Foérderung
der psychologischen Grundbediirfnisse werden in verschiedenen Fachbereichen berich-
tet und kénnen zur Adaption des Lehrkonzepts genutzt werden (Deutsch: Mittag et al.,
2009; Physik: Géhring, 2010; Sport: Chatzisarantis & Hagger, 2009).

Essenziell fur eine erfolgreiche Vermittlung von Inhalten sind die einem Lehrkon-
zept zugrundeliegenden didaktisch-methodischen Prinzipien, die im weiteren Verlauf
des Beitrags dargestellt werden. Durchfiihrungshinweise sowie ein Erfahrungsbericht
mit formativer und empirischer Evaluation aus den Vorbereitungsseminaren flr das
Praxissemester im Fach Biologie folgen ebenfalls.

3. Didaktisch-methodische Verortung des Lehrkonzepts
3.1 Wahl der Inhalte

Im Lehrkonzept werden die zentralen Inhalte der beiden zuvor dargestellten Subtheo-
rien (Basic Psychological Needs Theory, Organismic Integration Theory) der Selbstbe-
stimmungstheorie der Motivation (Ryan & Deci, 2017) sowie daraus abgeleitete unter-
richtliche MaRnahmen vermittelt. In erster Linie wurden diese Subtheorien aufgrund
ihrer Relevanz fir die Forderung der Motivation von Schuler_innen ausgewahlt. Die
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Wirksamkeit der aus diesen Theorien abgeleiteten Malinahmen, im Besonderen der
autonomieforderlichen MalRnahmen, beziiglich affektiver und kognitiver Variablen der
Schiler_innen wurde vielfach empirisch belegt (Basten et al., 2014; Hofferber et al.,
2016; Meyer-Ahrens & Wilde, 2013; Mittag et al., 2009; Tessier et al., 2010). Da den
Lehrpersonen zumeist wirksame didaktisch-methodische Fertigkeiten fehlen, um die
Motivation ihrer Schiler_innen zu fordern (Reeve et al., 2004; Winther, 2006), ist eine
Vermittlung dieser MaRnahmen besonders bedeutsam. Beide genannten Subtheorien
sind zudem nicht nur von Bedeutung fur die zu unterrichtenden Schiler_innen der
Studierenden, sondern auch fiir die Studierenden selbst. Die in der Selbstbestimmungs-
theorie verankerten Grundbedurfnisse spielen sowohl fiir das Wohlbefinden und die
Motivationsqualitat der Schiiler_innen als auch fiir das Wohlbefinden im Lehrerberuf
und die Lehrmotivation eine zentrale Rolle (Martinek, 2012; Reeve, 2002; Reeve &
Cheon, 2016). Hinzu kommt, dass sich die Lehrmotivation Uber die Gestaltung des
Unterrichts direkt und indirekt auf die Motivationsqualitat der von den Studierenden
unterrichteten Schiler_innen auswirken kann (Leroy et al., 2007; Miiller, Andreitz &
Hanfstingl, 2008; Muiller, Hanfstingl & Andreitz, 2009).

3.2 Wahl der didaktisch-methodischen Prinzipien

Trotz zahlreicher Untersuchungen zur Lehrerprofessionalisierung besteht immer noch
Ungewissheit dartiber, wie effektive Lehrkonzepte in der Lehreraus- und -fortbildung
gestaltet sein sollten (Grésel, Stark, Sparka & Herzmann, 2007; Muiller et al., 2008;
Pressley, Graham & Harris, 2006). Bei der Konzeption des vorliegenden Lehrkonzepts
wurden verschiedene theoretische Grundlagen sowie empirische Befunde der Interven-
tionsforschung in der Lehrerbildung berticksichtigt. In vergangenen Studien hat sich
gezeigt, dass eine effektive Intervention von den Teilnehmer_innen als unterstiitzend
bzgl. ihrer eigenen Grundbediirfnisse wahrgenommen werden sollte (Assor et al., 2009;
De Naeghel et al., 2016; Roth, Assor, Kanat-Maymon & Kaplan, 2007). Dies bedeutet
im vorliegenden Fall u.a., dass alle vermittelten autonomieférderlichen Malinahmen
auch von der bzw. dem Lehrenden implementiert werden (congruent teaching ap-
proach; De Naeghel et al., 2016; Swennen, Lunenberg & Korthagen, 2008). So werden
bspw. Wabhlfreiheiten beziliglich der Gruppenzusammensetzung, der Bearbeitungszeit
und des zu bearbeitenden Materials gewahrt und negative Gefiihle wie Bedenken, Kri-
tik und Zweifel beriicksichtigt und legitimiert. Zudem finden die Grundbedirfnisse der
Studierenden nach sozialer Eingebundenheit, Kompetenz und Autonomie durch fol-
gende Aspekte Beriicksichtigung: Bereitstellung angemessener Struktur; Wertschat-
zung und Anerkennung der Aussagen und der Arbeit der Teilnehmenden; Beriicksich-
tigung der Winsche der Teilnehmenden.

Weiterhin haben sich eine kontinuierliche instrumentelle Unterstitzung sowie
Follow-Up-Aktivitaten als essenziell zur Gestaltung einer wirksamen Intervention
herausgestellt (Assor et al., 2009; Su & Reeve, 2011). Im vorliegenden Lehrkonzept
wird dies durch ein Glossar, in dem zentrale theoretische Definitionen und weiterfiih-
rende Literatur zusammengefasst sind, sowie einen Reader mit Grundlagenliteratur und
Beispielstudien umgesetzt. Am Ende des Lehrkonzepts erhalten die Studierenden
zudem ein praxisorientiertes Booklet zur Motivationsférderung, das die behandelten
MaRnahmen vor ihrem theoretischen und empirischen Hintergrund sowie konkrete
Anwendungsbeispiele im Unterricht darstellt. Diese Materialien dienen den Studieren-
den dazu, die zentralen Annahmen und Konstrukte der Theorie zu sichern und Anre-
gungen flr eine Anwendung im eigenen Unterricht zu bekommen. Diese Zusammen-
fassungen sollen und koénnen jedoch nicht die eigene Recherche und Aufarbeitung
der Theorie und Empirie ersetzen, wenn Studierende sich flr eine vertiefte Auseinan-
dersetzung mit der Selbstbestimmungstheorie entscheiden. Als weitere Follow-Up-Ak-
tivitat wird ein Evaluationsbogen zur Beobachtung und Beurteilung der erlernten MaR-
nahmen im Unterricht herausgegeben. Dieser soll zur Sensibilisierung gegeniber
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autonomieforderlichen und kontrollierenden Verhaltensweisen im Unterricht eingesetzt
werden. Dieser wurde anhand verschiedener Fragebdgen, die zur Messung der Auto-
nomiewahrnehmung von Schiler_innen eingesetzt werden, erstellt (bspw. Learning
Climate Questionnaire; Black & Deci, 2000; Perceived Self-Determination; Reeve
et al., 2003). Diese Fragebdgen werden den Studierenden ebenfalls zur Verfiigung
gestellt. Die Studierenden lernen in den Seminaren zur Vorbereitung auf das Praxisse-
mesters, mit derartigen Fragebogen umzugehen und diese auszuwerten. Zudem verfas-
sen sie wahrend ihres Praxissemesters Studienprojekte mit quantitativem Forschungs-
schwerpunkt, in denen sie diese Fragebdgen zum Teil einsetzen. Bei der Auswer-
tung ihrer erhobenen Daten erhalten sie Unterstiitzung von den verantwortlichen Do-
zent_innen. Wenn sie diese Fragebdgen nicht fir ihre Studienprojekte nutzen, kénnen
sie diese in ihrem Unterricht einsetzen und anhand der Mittelwerte einschétzen, wie
autonom sich ihre Schiler_innen im Unterricht wahrgenommen haben. Sie kdnnten so
tberprifen, ob eine von ihnen implementierte Malinahme zur Autonomieférderung von
ihren Schiller_innen wahrgenommen wurde.

Neben der instrumentellen Unterstiitzung und Follow-Up-Aktivitaten werden weite-
re Merkmale effektiver Interventionen beschrieben. Diese sollten wissens- und fahig-
keitsbasiert sein, eine Dauer von drei Zeitstunden nicht iberschreiten und einen Einsatz
verschiedener Typen von Medien erlauben (De Naeghel et al., 2016; Su & Reeve,
2011). Das vorliegende Lehrkonzept umfasst eine Sitzung, in der Theoriewissen zur
Autonomie- und Motivationsférderung vermittelt wird, sowie zwei handlungsorientier-
te Sitzungen, in denen die Studierenden Fahigkeiten im Bereich der Autonomieférde-
rung im Biologieunterricht erwerben konnen. Keine der Sitzungen Uberschreitet einen
zeitlichen Umfang von zwei Stunden. Um eine Variation unterschiedlicher Medien zu
gewahrleisten, werden im vorliegenden Lehrkonzept Video- und Audioaufnahmen,
PowerPoint-Prasentationen, Arbeitsblétter sowie Laptops, Tablets und Smartphones
eingesetzt.

Methodisch wird in allen Sitzungen auf Kleingruppenarbeit, Stationsarbeit sowie
Diskussionsrunden im Plenum zuriickgegriffen. Vygotsky (1978) sieht aus soziokultu-
reller Perspektive im diskursiven Austausch einen wichtigen Aspekt zur Férderung des
Wissenserwerbs. Im Diskurs werden Lernende mit anderen Konzepten und Meinungen
konfrontiert, die eventuell in Konflikt mit eigenen Vorstellungen stehen und zur Ver-
anderung der eigenen Wissensstrukturen fiihren (Henninger & Mandl, 2000). Roschelle
(1992) bezeichnet diesen Prozess des Wissenserwerbs als Ko-Konstruktion. Wahlfrei-
heiten werden den Studierenden auch hier geboten. Die Studierenden kénnen wahlen,
in welchen Gruppen oder mit welchem Partner bzw. mit welcher Partnerin sie zusam-
menarbeiten mochten. Zudem konnen sie dariiber entscheiden, wie viel Zeit sie an
welcher Station verbringen und in welcher Reihenfolge sie die Stationen bearbeiten
mochten. An der Station zur Wahlfreiheit kénnen sie weiterhin wahlen, welche Studie
sie erarbeiten mdochten. In den Diskussionsrunden ist ihnen freigestellt, ob sie sich
aulern und ihre Erfahrungen teilen méchten.

Neben konstruktivistischen Lehr-Lern-Theorien stiitzt sich das Lehrkonzept auf den
Situated-Learning-Ansatz (bspw. Lave & Wenger, 1991). Hier wird betont, dass Wis-
senserwerb anhand authentischer Probleme stattfinden sollte (vgl. auch Reinmann &
Mandl, 2006). Authentische situative Problemstellungen aus dem Biologieunterricht
werden aus diesem Grund zur Erarbeitung und Ubung der autonomieférderlichen Ver-
haltensweisen herangezogen. Als Beispiel kann angeflihrt werden, dass die Studieren-
den die MaBnahme ,,Beriicksichtigen von negativen Gefiihlen* anhand von Situationen
erarbeiten, die im reguléren Biologieunterricht erfahrungsgemar auftreten kdnnen.

SchlieBlich werden Elemente des Forschenden Lernens (bspw. Fichten, 2010; Hu-
ber, 2010) in das Lehrkonzept integriert. Das Forschende Lernen ist als Leitbild fest im
Lehramtsstudium am Standort Bielefeld verankert und bedeutet, die wesentlichen
Schritte eines Forschungsprozesses zu erfahren (BiSEd, 2011; Huber, 2010; Wilde &
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Stiller, 2011). Wesentliche Phasen des Forschungsprozesses stellen die Entwicklung
von Fragestellungen und berprifbaren Hypothesen, die Auswahl und Anwendung
geeigneter Methoden sowie die Auswertung, Darstellung und Diskussion der Ergebnis-
se dar (Huber, 2010; vgl. auch Bundesassistentenkonferenz, 1970). Hierbei kommt es
nicht darauf an, jeden der Schritte selbststandig zu gestalten und zu vollziehen (Huber,
2010). Im Lehrkonzept wird Forschendes Lernen durch den Einsatz von empirischen
Studien und Metaanalysen ermdglicht. Die Studierenden erarbeiten hier zundchst die
Fragestellungen, die Methoden und den Aufbau der Studien und reflektieren diese
Elemente. Zudem werden die dargestellten Ergebnisse ausgewertet und diskutiert.
Implikationen flr die Unterrichtspraxis werden im letzten Schritt herausgestellt. Diese
Vorgehensweise ermdglicht den Studierenden, wesentliche Phasen eines Forschungs-
prozesses nachzuvollziehen und zu reflektieren.

Das dargestellte Forschende Lernen bietet sich im Besonderen in Verbindung mit
Praxisphasen an. Am Standort Bielefeld absolvieren Lehramtsstudierende in ihrem
Master of Education eine einsemestrige Praxisphase (vgl. MSW NRW, 2009). Zur
Vorbereitung auf dieses Praxissemester besuchen die Studierenden Veranstaltungen, in
denen unterrichtsrelevante Lehr- und Lerntheorien vermittelt werden. Diese Theorien
kénnen auf den Unterricht der Studierenden angewandt werden. Um diese Theorie-
Praxis-Verkniipfung moglichst effektiv zu gestalten und eine forschende Grundhaltung
gegentber Schule und dem eigenen Unterricht zu férdern (vgl. BiSEd, 2011), werden
von den Studierenden Studienprojekte angefertigt. Anhand der in den Vorbereitungs-
seminaren vermittelten Theorien kénnen die Studierenden in diesen Projekten ihre
eigene Unterrichtspraxis erforschen. Da die Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(Ryan & Deci, 2017) eine flr den Unterricht und daher auch fir die Studienprojekte
bedeutsame Theorie darstellt, ist das vorliegende Lehrkonzept in die dargestellten Vor-
bereitungsseminare eingebettet. Im folgenden Kapitel wird die Vermittlung zentraler
Inhalte dieser Theorie sowie abgeleiteter unterrichtlicher MalRnahmen auf der Grundla-
ge der hier erlauterten didaktisch-methodischen Uberlegungen in einer beispielhaften
Durchflihrung dieses Lehrkonzepts dargestellt.

4. Durchfiihrung des Lehrkonzepts

Das Konzept umfasst eine theorieorientierte sowie zwei handlungsorientierte Sitzungen
mit einer Dauer von je eineinhalb bis zwei Zeitstunden, die im Rahmen der zuvor dar-
gestellten Vorbereitungsveranstaltungen im Fach Biologie eingesetzt werden. Das im
Laufe des Kapitels genannte Begleitmaterial kann tber das Portal zur Bielefelder Leh-
rer_innenbildung (PortaBLe)' bezogen werden. Das erforderliche Material kann den
Studierenden je nach verfligharen Ressourcen in Papierform oder online zur Verfligung
gestellt werden. Alternativ kann ein Beamer genutzt werden, um das Material anzuzei-
gen.

4.1 Theorieorientierte Sitzung

Das Lehrkonzept beginnt mit einer theorieorientierten Sitzung zu den Grundlagen der
Selbstbestimmungstheorie der Motivation, im Besonderen der in Kapitel 2 dargestell-
ten Basic Psychological Needs Theory und Organismic Integration Theory (Deci &
Ryan, 1985, 2000; Ryan & Deci, 2017). Die Studierenden werden in dieser Sitzung
Uber den Aufbau und die Struktur sowie die Ziele des Lehrkonzepts aufgeklart und mit
dem autonomieforderlichen Rahmen des Lehrkonzepts vertraut gemacht (bspw. ,,Jegli-
che Beteiligung erfolgt freiwillig.”). Haben die Studierenden eigene Wiinsche fiir den
Rahmen des Lehrkonzepts, kénnen diese hinzugefiigt werden. Hier geht es allerdings
zundchst nur um Wunsche bezuglich des Umgangs miteinander im Lehrkonzept, nicht

L Verfugbar unter: http://www.uni-bielefeld.de/biprofessional/portaBLe/; Zugriff am 04.04.2019.
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um die Auswahl methodischer oder inhaltlicher Aspekte des Lehrkonzepts. Mit einem
Impuls in Form einer Folie zum Begriff Motivation, die mit der Software Mentimeter?
erstellt wurde, sollen Vorstellungen und Prakonzepte der Studierenden digital erfasst
und ihr Vorwissen aktiviert werden (vgl. Krause & Stark, 2006). Zudem wird erfragt,
ob den Studierenden bereits Ansétze zur Motivationsforderung bekannt sind. Diese
Folie wird zur abschlieRenden Reflexion der Sitzung im Plenum erneut angezeigt.

Im Anschluss erfolgt ein Problemaufwurf durch die Lehrende bzw. den Lehrenden.
Dieser stellt die aktuellen Befunde zur Motivation der Schiller_innen im Verlauf ihrer
schulischen Laufbahn, insbesondere im Fach Biologie, vor und zeigt den Studierenden
auf, mit welchen motivationalen Voraussetzungen sie in der Schule konfrontiert sein
konnen. Es wird zudem aufgezeigt, dass Lehrpersonen im Unterrichtsgeschehen zu-
meist zu kontrollierenden Verhaltensweisen neigen (vgl. Martinek, 2010). Diese Ver-
haltensweisen demotivieren die Schiler_innen, und ihr Einsatz bedeutet fur die Lehr-
kraft eine groBe Anstrengung (bspw. De Naeghel et al., 2016; Hofferber et al., 2016).
Es wird zudem betont, dass die Theorie in den Sitzungen stets aus zwei Perspektiven
betrachtet werden soll: aus der Perspektive der Schiiler_innen, aber auch aus der Per-
spektive der Lehramtsstudierenden und zukinftigen Lehrpersonen. Die Grundbedrf-
nisse der Studierenden spielen eine bedeutende Rolle fir ihr berufliches Wohlbefinden
und ihre eigene psychische Gesundheit (vgl. Deci & Ryan, 2000; Van den Broeck,
Vansteenkiste, De Witte, Soenens & Lens, 2010). Diese Einfiihrung soll den Studie-
renden die personliche Relevanz und Bedeutsamkeit der Lerninhalte aufzeigen (vgl.
Mitchell, 1993; Su & Reeve, 2011).

AnschlieBend wird die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Ryan & Deci,
2017; siehe auch Kap. 2) als eine mdgliche Theorie, die zur Gestaltung motivationsfor-
derlicher Lernumgebungen herangezogen werden kann, vorgestellt. Hierfir werden die
psychologischen Grundbedurfnisse nach sozialer Eingebundenheit, Kompetenz und
Autonomie sowie die Konsequenzen einer Befriedigung oder Frustration dieser Be-
dirfnisse empirisch fundiert dargestellt (siehe auch Kap. 2). Hervorgehoben wird die
Bedeutung der psychologischen Grundbeddrfnisse fir die motivationale Erlebensquali-
tét eines Individuums. Nach diesem Theorie-Input werden die psychologischen Grund-
bedirfnisse anhand verschiedener Beispiele aus dem Unterricht betrachtet. Hierfiir
wird die Befriedigung der Grundbedirfnisse fir jedes Individuum, das im Beispiel
vorkommt, von den Studierenden beschrieben und diskutiert. Zudem werden Verkniip-
fungen zum Alltag der Studierenden hergestellt. Die Studierenden sollen hier beschrei-
ben, in welchen Situationen sie sich selbst als sozial eingebunden, kompetent und
autonom wahrnehmen. Die verschiedenen motivationalen Qualitdten werden daraufhin
anhand des Kontinuums der Selbstbestimmung mit praxisnahen Beispielen veranschau-
licht. Die Studierenden erhalten hierflir zunéchst eine Geschichte der Internalisierung,
in der sie die vorgestellten motivationalen Regulationstypen suchen kénnen. Die in der
Geschichte gefundenen Regulationstypen werden im Plenum présentiert und diskutiert.
Zudem werden Beispiele eingesetzt, die verschiedene motivationale Regulationen im
Kontext Schule zeigen (bspw.: ,,Ein_e Schiller_in lernt fiir einen Test, weil seine/ihre
Eltern ihm/ihr Geld fiir eine gute Note versprochen haben.*). Jeder Studierende erhélt
ein Beispiel und versucht herauszufinden, welche motivationale Regulation dem in
diesem Beispiel beschriebenen Verhalten zugrunde liegt. Die Studierenden besprechen
ihr Beispiel zunéchst mit ihrem Sitznachbarn bzw. ihrer Sitznachbarin. Im Anschluss
werden alle Beispiele im Plenum diskutiert. Auch hier wird die Perspektive der Studie-
renden beriicksichtigt, indem die eigenen motivationalen Qualitaten in der Schule, in

2 Mentimeter ist eine kostenlose Software fir Abstimmungen und Umfragen. Eine Teilnahme an der
Abstimmung bzw. Umfrage erfolgt (iber das Smartphone. Die per Smartphone gesendeten Rickmeldun-
gen werden in Echtzeit auf einer Folie abgebildet. Das Design der Folie bzw. die Darstellung der Riick-
meldungen kann im Vorfeld festgelegt werden. Die so erstellten Folien kdnnen auch in PowerPoint im-
portiert werden. Weitere Informationen kénnen der folgenden Homepage entnommen werden: https://
www.mentimeter.com/; Zugriff am 04.04.2019.
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der Universitat oder wahrend anderer Tatigkeiten in ihrem Alltag reflektiert werden.
Zum Abschluss der Diskussion im Plenum wird die Frage aufgeworfen, welcher Zu-
sammenhang zwischen der Befriedigung und Frustration der psychologischen Grundbe-
dirfnisse der Schuler_innen und dem Verhalten der Lehrperson im Unterricht besteht.
Zudem konnen die Studierenden erste Ideen zur Gestaltung motivationsforderlicher
Lernumgebungen duern, die sie aus der Theorie ableiten wiirden.

Am Ende dieser ersten Sitzung werden den Studierenden die motivationsforderli-
chen Malnahmen vorgestellt, die in den folgenden Sitzungen geiibt werden (vgl.
Tab. 1). Die Studierenden erhalten zudem einen Reflexionsbogen sowie ein Glossar,
das die vermittelten Subtheorien der Selbstbestimmungstheorie zusammenfasst. Mithil-
fe des Reflexionsbogens sollen die Studierenden reflektieren, welches Wissen sie tber
die Grundbedirfnisse sowie die Motivationsqualitaten erworben haben und welche
Bedeutung dieses Wissen fur sie selbst in ihrem Alltag und Beruf sowie fiir ihre Schi-
ler_innen hat. Fir diese Reflexion wird zudem die Folie zum Begriff Motivation vom
Beginn der Sitzung herangezogen. Mithilfe dieser Folie kdnnen die Studierenden ihre
bisherigen Assoziationen zu diesem Begriff mit ihrem neu erworbenen Wissen ver-
knipfen.

4.2 Handlungsorientierte Sitzungen

Zu Beginn der handlungsorientierten Sitzungen werden zwei Videosequenzen einge-
setzt, die einen Unterrichtseinstieg zum Thema ,,Angepasstheiten der Eurasischen
Zwergmaus (Micromys minutus)“ zeigen. In der ersten Sequenz stellt die Lehrperson
ihren Schiler_innen einen bedeutsamen Rahmen fir das Unterrichtsthema bereit und
gewahrt Wahlfreiheiten bezlglich der Bearbeitung der Aufgaben und der Gruppenzu-
sammensetzungen. In der zweiten Sequenz werden diese autonomieforderlichen MaRk-
nahmen nicht verwendet. Hier werden die Schiler_innen lediglich dariiber informiert,
welches Unterrichtsthema behandelt wird. Zudem bestimmt die Lehrperson das Vorge-
hen bei der Bearbeitung der Aufgaben sowie die Gruppenzusammensetzungen. Im
Anschluss an diese Sequenzen werden im Plenum Unterschiede und Gemeinsamkeiten
der Unterrichtseinstiege besprochen. Zudem sollen die Studierenden aufern, welche
Sequenz ihrem selbst erlebten Unterricht entspricht und in welcher Unterrichtssequenz
sie sich als Schiler_in wohler fihlen wirden.

Tabelle 1: Autonomieférderliche MalRnahmen, die in den handlungsorientierten Sit-
zungen behandelt werden (adaptiert nach Su & Reeve, 2011)

MaRnahme Beschreibung
() Bereitstellen eines bedeutsamen Relevanz einer Handlung oder eines Themas
Rahmens herausstellen
(1)  Beriicksichtigen von negativen negative Gefiihle akzeptieren, ansprechen und
Geflihlen legitimieren

bedeutsame thematische oder methodische Wahl-

(1) Gewdhren von Wabhlfreiheiten freiheiten gewahren

Sprache benutzen, die Flexibilitat vermittelt und

(IV) Einsatz einer neutralen Sprache Druck minimiert

(V) Vergabe eines informierenden Leistung wertschatzend darstellen; Ratschlage fur
Feedbacks den weiteren Lernprozess geben

Im Anschluss werden flinf autonomieférderliche MalRnahmen getibt (vgl. Tab. 1). Die-
se MalRnahmen werden wie folgt in das Lehrkonzept integriert:
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0

(1

Bereitstellen eines bedeutsamen Rahmens: Die Studierenden erhalten The-
menkarten, auf denen beschrieben ist, welches Thema sie in den kommenden
Stunden laut Lehrplan vermitteln sollen. Die Studierenden Uberlegen sich in
Kleingruppen mithilfe der Kernlehrplédne sowie einer Internetrecherche, wie
sie den Schiler_innen die personliche Relevanz, Bedeutsamkeit und praktische
Ntzlichkeit dieses Themas aufzeigen kdnnen.

Bercksichtigen von negativen Geflihlen: An dieser Station stehen den Studie-
renden Situationen zur Verfligung, die erfahrungsgemal im Biologieunterricht
auftreten konnen. In diesen Situationen werden negative Gefiihle von Schi-
ler_innen im Unterricht dargestellt. In Kleingruppen sollen die Studierenden
Uberlegen, welche Handlungsmoglichkeiten sie in dieser Situation als Lehrper-
son haben, welche Handlungsalternativen die Befriedigung der psychologi-
schen Grundbedurfnisse begiinstigen und welche Handlung der Lehrperson sie
sich als Schiler_in selbst wiinschen wirden. Zur Bearbeitung dieser Aufgaben
konnen die Studierenden Rollenspiele nutzen, in denen sie zwischen der Per-
spektive der Lehrperson und der Perspektive der Schiiler_innen wechseln.

(1) Gewahren von Wabhlfreiheiten: Der Einsatz von Wahlmdglichkeiten wird an-

hand von Beispielstudien und Metaanalysen erarbeitet. Die stark verkirzten
Studien und Analysen (max. vier Seiten) sollen dazu dienen, Erfahrungen in
der Auswertung und Interpretation von empirischen Befunden sowie in der
Ableitung unterrichtlicher Einsatzmdglichkeiten zu sammeln. Jede_r Studie-
rende kann sich hier mit einer Studie oder Metaanalyse seiner bzw. ihrer Wahl
beschéftigen. Im Plenum werden die Fragestellungen, das Studiendesign, die
Ergebnisse sowie ein moglicher Einsatz in der eigenen Unterrichtspraxis pra-
sentiert und diskutiert.

(IV) Einsatz einer neutralen Sprache: Zur Erarbeitung der Charakteristika einer

V)

kontrollierenden und einer neutralen Sprache stehen den Studierenden zu-
néchst verschiedene Audiosequenzen aus einem Biologieunterricht zur Verfi-
gung. Diese Sequenzen unterscheiden sich in der verwendeten Sprache. Zu-
dem konnen die Studierenden versuchen, verschiedene Aussagen auf einer
Folie den Kategorien ,neutral oder ,.kontrollierend zuzuordnen. Kdnnen
Aussagen nicht eindeutig zugeordnet werden, kdénnen diese in der Kleingruppe
oder auch am Ende der Sitzung im Plenum diskutiert werden.

Vergabe eines informierenden Feedbacks: Die Charakteristika eines kontrol-
lierenden und informierenden Feedbacks kdnnen die Studierenden anhand von
ausgewdhlten theoretischen Erérterungen und empirischen Befunden (kurze
Fragmente; vier bis flnf Satze) eigenstandig erarbeiten. Sie sollen in der
Kleingruppe herausfinden, welche Information zur Formulierung des Feed-
backs aus dem Fragment entnommen werden kann. Nach der Erarbeitung der
Charakteristika kdnnen von den Studierenden Beispielfeedbacks verfasst wer-
den.

Alle MalRnahmen werden nach den handlungsorientierten Sitzungen im Plenum anhand
von eigenen Beispielen der Studierenden besprochen, reflektiert und (kritisch) disku-
tiert. Jede MalRnahme wird zudem im Hinblick auf die zugrundeliegende Theorie be-
trachtet. Die Studierenden erortern hier, warum sich die MaBnahme auf die Wahrneh-
mung der Qualitdten der Autonomie auswirken kénnte (vgl. Kap. 2). Zum Abschluss
der handlungsorientierten Sitzungen erhalten die Studierenden erneut einen Refle-
xionsbogen sowie ein Booklet zur Motivationsforderung, in dem alle vermittelten In-
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halte zusammengefasst sind. Mithilfe des Reflexionsbogens sollen die Studierenden
ihre Erfahrungen bei der Ubung der autonomieférderlichen MaBnahmen sowie die
Bedeutung der Inhalte fir die eigene professionelle Entwicklung reflektieren.

4.3 Durchfuhrungshinweise

Bei der Durchfihrung des Lehrkonzepts ist darauf zu achten, dass die behandelte
Theorie und daraus abgeleitete MalRnahmen nicht jegliches Motivierungsproblem im
Unterricht 16sen kénnen und lediglich einen méglichen Ansatz zur Motivationsforde-
rung darstellen. Dies sollte den Studierenden von Beginn an vermittelt werden. Einer
Autonomiefdrderung im Unterricht kdnnen zudem Grenzen gesetzt sein. In Gefahren-
situationen (im Biologieunterricht bspw. beim Einsatz von Chemikalien oder des
Bunsenbrenners) ist es nicht immer moglich, Wahlfreiheiten einzurdumen oder Formu-
lierungen wie ,,Jhr miisst ...“ zu vermeiden. Autonomieforderlich kann in diesen Situa-
tionen trotzdem gehandelt werden. Hierzu sollte den Schiler_innen erklart werden,
warum Regeln und Verbote fiir bestimmte Handlungen im Unterricht erforderlich sind.
Zudem sollten ggfs. auftretende negative Gefihle akzeptiert, aufgegriffen und legiti-
miert werden, um den Schiler_innen die Wahrnehmung von Autonomie zu ermdgli-
chen.

Zudem muss den Studierenden aufgezeigt werden, dass unterrichtete Klassen auf-
grund des bestehenden Klassen- und Schulklimas unterschiedlich auf autonomieférder-
liche Verhaltensweisen reagieren konnen (vgl. Basten et al., 2014). Es kdnnen bspw.
geschlechts- oder schulformspezifische Unterschiede auftreten (vgl. Basten et al.,
2014). Weiterhin missen die Schuler_innen die jeweiligen Fahigkeiten und Fertigkei-
ten besitzen, um z.B. mit Wahlfreiheiten sinnvoll umgehen zu kénnen (vgl. Dohn,
2013). Zudem sollten diese die gebotenen Wahlfreiheiten als bedeutsam wahrnehmen
(Katz & Assor, 2007). Fir eine Wabhl, die von den Schiiler_innen als nicht bedeutsam
wahrgenommen wurde, konnten keine positiven Auswirkungen auf ihre Motivation
aufgezeigt werden (Meyer-Ahrens & Wilde, 2013). Weitere Beschrankungen kénnen
sich beim Gewahren von Wabhlfreiheiten durch die Ausstattung der Schule oder durch
das Schulcurriculum ergeben.

In der dargestellten Durchfiihrungsweise wurde das Lehrkonzept bereits anhand von
zwei Kohorten (N=58) evaluiert. Die Ergebnisse der formativen und empirischen Eva-
luation dieser Kohorten sowie Erfahrungen in der Durchfilhrung des Lehrkonzepts
werden im folgenden Kapitel berichtet.

5. Durchfiihrung des Lehrkonzepts

5.1 Erfahrungsbericht zur Durchfuihrung des Lehrkonzepts

Bei der Durchfihrung der theorieorientierten Sitzung fiel auf, dass die Studierenden
je nach Kurs zunachst wenig aktiv und eher zurlickhaltend waren. Dies kdnnte auf
die neue Lehrende zuriickzufiihren gewesen sein. Im Laufe der theorieorientierten Sit-
zung &nderte sich dies jedoch, da die Studierenden vermehrt miteinbezogen wurden.
Die verschiedenen Ubungen zu den Grundbediirfnissen und den motivationalen Regu-
lationen boten immer Ansétze zur Diskussion und forderten eine vertiefte Auseinan-
dersetzung mit dem Gegenstand. Ein echtes Verstdndnis der Theorie wurde hier im
Besonderen anhand eigener Beispiele aus der Lebenswelt der Studierenden sowie un-
terrichtlicher Beispiele erreicht. Wurden am Ende der theorieorientierten Sitzung erste
Ideen zur Autonomieférderung gesammelt, nannten die Studierenden zumeist das Ge-
wahren von Wahlfreiheiten. Diese MalRnahme wurde in einigen Kursen auch zu Beginn
der Sitzung als bereits bekannte Methode zur Motivationsférderung berichtet.

Bei der Durchfiihrung der handlungsorientierten Sitzungen zeigte sich zundchst,
dass den Studierenden die freie Zeiteinteilung und eigenstandige Bearbeitung der Sta-
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tionen zusagte. Durchschnittlich ergaben sich in diesen Sitzungen je eine Stunde mit
eigenstandiger Arbeitszeit der Studierenden sowie eine halbe Stunde Besprechungs-
und Diskussionszeit im Plenum. Stellten die Studierenden ihre Anwendungsbeispiele
im Plenum vor, so gestalteten sich diese divers und im Sinne einer Autonomieforde-
rung. Auch in der Arbeit mit theoretischen Erdrterungen und empirischen Befunden
gelang es den Studierenden ohne groRe Probleme, die Studien verstandlich zusammen-
zufassen, wichtige Ergebnisse herauszustellen und Implikationen fur ihre eigene Unter-
richtspraxis zu finden. Das vorbereitete Material erffnete auch in diesen Sitzungen
viele Ansétze fir Diskussionen.

5.2 Empirische und formative Evaluation des Lehrkonzepts

In der empirischen Evaluation des Lehrkonzepts (vgl. hierzu auch Grofmann, Fries &
Wilde, 2018) wurde zundchst anhand der erhobenen Daten des Learning Climate Ques-
tionnaire (Black & Deci, 2000; 9 Items; Cronbachs a=.87) im Posttest mittels uni-
variater Varianzanalyse Oberprift, ob Unterschiede in der Autonomiewahrnehmung
zwischen den Studierenden, die am Lehrkonzept teilnahmen (EG; n=35), und den
Studierenden, die nicht am Lehrkonzept teilnahmen (KG; n=23), vorliegen. Es zeigte
sich, dass die Studierenden sich wéhrend des Lehrkonzepts autonomer fihlten als
Studierende in einem Parallelkurs, in dem das Lehrkonzept nicht eingesetzt wurde
(F(1,57)=21.87, p<.001, n?=.28). Der Einsatz von autonomieforderlichen Verhaltens-
weisen der Lehrenden scheint von den Studierenden wahrgenommen worden zu sein.
Da eine hohe Autonomiewahrnehmung sowie damit einhergehende selbstbestimmte
Motivationsqualitaten den Lernzuwachs begunstigen konnen (Hofferber et al., 2014;
Reeve et al., 1999), wurde neben der wahrgenommenen Autonomie im Pre- und Post-
test das Theorie- und Handlungswissen (14 Items; Cohens k=.91-.93, ermittelt aus
zwei Ratern) der Studierenden erhoben. Die univariaten Varianzanalysen mit Mess-
wiederholung zeigten signifikante Interaktionseffekte der Faktoren Zeit und Treatment
(Theoriewissen: F(1,56)=40.19, p<.001, n?=.42; Handlungswissen: F(1,56)=82.73,
p<.001, n?=.60). Die Studierenden, die am Lehrkonzept teilnahmen, erreichten am
Ende des Lehrkonzepts héhere Punktzahlen in beiden Wissenstests als die Studieren-
den im Parallelkurs. Da die wahrgenommene Relevanz, die einfache Umsetzbarkeit
und die Effektivitat vermittelter MalBnahmen wichtige Voraussetzungen zur Akkom-
modation und Anwendung dieser MalRnahmen sind (De Naeghel et al., 2016; Reeve &
Cheon, 2016; Su & Reeve, 2011), lag ein weiterer Fokus der empirischen Untersu-
chung auf diesen Konstrukten. Hierzu wurde der Teaching Scenarios Measure (Reeve
et al., 2014) im Pre- und Posttest eingesetzt (12 Items; Cronbachs o=.70-.91). Mithilfe
dieses Fragebogens wurden die Uberzeugungen der Studierenden beziiglich der ein-
fachen Implementation und der Effektivitat autonomieforderlicher Verhaltensweisen
sowie die Intention, diese einzusetzen, erhoben. Auch hier zeigten die univariaten Va-
rianzanalysen mit Messwiederholung fiir alle Konstrukte signifikante Interaktion-
seffekte der Faktoren Zeit und Treatment. Die autonomieférderlichen MalRnahmen
wurden nach dem Lehrkonzept von den Studierenden der EG als leichter umsetzbar
(F(1,56)=16.83, p<.001, n?=.23) und effektiver wahrgenommen als von den Studieren-
den der KG (F(1,56)=3.17, p<.1, n?=.05). Die Intention zum zukiinftigen Einsatz auto-
nomieférderlicher MalRnahmen war bei diesen Studierenden nach dem Lehrkonzept
ebenfalls hoher ausgeprégt als bei den Studierenden, die nicht am Lehrkonzept teil-
nahmen (F(1,56)=7.01, p<.05, n°=.11).

Weiter wurden die Studierenden nach dem Lehrkonzept im Rahmen einer formati-
ven Evaluation befragt. Die Studierenden gaben an, dass sie das Lehrkonzept als be-
deutsam fiir ihre professionelle Entwicklung im Bereich der Motivationsférderung
wahrgenommen haben (M+SD=3.39+0.55; funfstufige Ratingskala von 0 [stimmt gar
nicht] bis 4 [stimmt vollig]) und sie bedeutsame MalRnahmen fur ihren Unterricht er-
werben konnten (M+SD=3.50+0.56). Diese wahrgenommene Bedeutsamkeit wird in
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der Auswertung der Frage bestéatigt, ob sie die vermittelten autonomiefdrderlichen
MaRnahmen in ihrem zukiinftigen Unterricht einsetzen wiirden. Fir das Bereitstellen
eines bedeutsamen Rahmens wurde in dieser Auswertung die grofiite, fur den Einsatz
einer neutralen Sprache die geringste Zustimmung gefunden (vgl. Abb. 2). Dies kénnte
erfahrungsgemald darauf zurlickzufiihren sein, dass die Studierenden befurchten, ihre
Sprache im Unterricht nicht dauerhaft kontrollieren zu kénnen. Die Intention zum Ein-
satz einer neutralen Sprache war jedoch trotzdem stark ausgeprégt und lag im zustim-
menden Bereich (vgl. Abb. 2).

Wirden Sie diese Mallnahme in Threm
zukUnftigen Unterricht einsetzen?

Zustimmung
N

GW VF BG BR ES

Abbildung 2: Ergebnisse der Befragung der Studierenden zum zukiinftigen Einsatz der
vermittelten autonomiefdrderlichen MaRnahmen (codiert von O [keines-
falls] bis 4 [ganz sicher]; GW=Gewahren von Wahlfreiheiten; VF=Ver-
gabe eines informierenden Feedbacks; BG=Beriicksichtigung negativer
Geflihle; BR=Bereitstellung eines bedeutsamen Rahmens; ES=Einsatz
einer neutralen Sprache).

Neben der allgemeinen Zufriedenheit mit dem Lehrkonzept (M+SD=3.50+0.61), die
anhand eines geschlossenen ltems mit oben genannter Ratingskala erhoben wurde,
wurde mittels offener Items erfragt, was den Studierenden besonders gut gefallen hatte.
Hier nannten die Studierenden u.a. die offenen Gespréche und Diskussionen, in denen
auch Bedenken geédulRert werden konnten und alle Meinungen respektiert und akzep-
tiert wurden. Zudem verwiesen sie auf die mediale Gestaltung, die Auf- und Vorberei-
tung des Materials, das Lernklima bzw. die Atmosphare in den Sitzungen sowie die
Mdglichkeit der konkreten Anwendbarkeit der Theorie. Besonders positiv fiel ihnen
auch auf, dass die Lehrende sich an die Verhaltensweisen hielt, die im Lehrkonzept
vermittelt wurden. Die Studierenden wurden ebenfalls anhand eines offenen Items
dariiber befragt, was ihnen an dem Lehrkonzept nicht gefallen habe. Hier duRerten die
Studierenden, dass sie sich mehr Beispiele und mehr Besprechungszeit zum informie-
renden Feedback gewtiinscht hatten. Dies wird in den folgenden Durchfiihrungen be-
ricksichtigt werden.

Anhand der vorliegenden Ergebnisse zum Lehrkonzept kann jedoch keine Aussage
dariiber getroffen werden, ob die Studierenden die vermittelten autonomieférderlichen
MaRnahmen tatséchlich in ihrem Unterricht einsetzen werden. Die in der formativen
Evaluation berichteten Mittelwerte zum Einsatz der einzelnen MaRnahmen kénnen hier
lediglich als Indikatoren zur Bereitschaft der Studierenden, diese MaRnahmen einzu-
setzen, angesehen werden. In Zukunft konnte daher untersucht werden, ob und wie sich
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die Teilnahme am Lehrkonzept auf das Unterrichtsverhalten der Studierenden auswirkt
und welche motivationalen Effekte es schilerseitig erzielt. Da verschiedene Studien
zeigen, dass autonomieforderliche Verhaltensweisen im Rahmen von Lehrkonzepten
erlernbar sind (Aelterman et al., 2014; Assor et al., 2009; Cheon & Reeve, 2015; De
Naeghel et al., 2016; Reeve & Cheon, 2016; Su & Reeve, 2011) und Lehramtsstudie-
rende noch flexibel in ihrem Verhalten sind (Martinek, 2010; Tessier et al., 2010;
Woolfolk & Hoy, 1990), erscheinen derartige Effekte mdglich.

Eine weitere Limitation ergibt sich daraus, dass die Studierenden in der Kontroll-
gruppe die hier vermittelten Inhalte in ihren Vorbereitungsveranstaltungen nicht be-
handelt haben. In der derzeitigen Untersuchung des Lehrkonzepts wurde daher eine
weitere Kontrollgruppe etabliert, die in ihren reguléren Vorbereitungsveranstaltungen
alle im vorliegenden Lehrkonzept vermittelten Inhalte behandelt. Es sollte zudem (ber-
prift werden, ob das Lehrkonzept dhnliche Effekte erzielt, wenn ein anderer Dozent
bzw. eine andere Dozentin dieses durchfiihrt. Einem Individuum inh&rente Autonomie-
oder Kontrollorientierungen kénnen Einfluss auf die Implementation autonomieférder-
licher Bedingungen nehmen und sich daher auf die Autonomiewahrnehmung der Stu-
dierenden und so moglicherweise auf ihren Lernerfolg oder inre Uberzeugungen aus-
wirken (vgl. Reeve, 2002).

Weiterhin kann angefiihrt werden, dass im vorliegenden Lehrkonzept kein holisti-
sches Bild der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2017) vermittelt wurde. Vier
der in dieser Theorie verorteten sechs Subtheorien, die fur schulisches Lehren und
Lernen ebenfalls von Bedeutung sein konnen, finden hier keine Betrachtung. Diese
konnten in weiteren Lehrkonzepten zur Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci,
2017) einbezogen werden. Auch wird nur ein psychologisches Grundbedirfnis (Auto-
nomie) zur Gestaltung motivationsforderlicher Mainahmen herangezogen. Diese Fo-
kussierung war aufgrund der begrenzten Seminarzeit, in der mehrere Theorien sowie
empirische Forschungsmethoden innerhalb eines Semesters vermittelt werden, not-
wendig. Aus diesem Grund musste auch eine Auswahl der behandelten autonomiefor-
derlichen Malinahmen erfolgen. Eine MaRnahme, die im vorgestellten Lehrkonzept
nicht behandelt wird, ist die Férderung innerer motivationaler Ressourcen (vgl. Reeve
& Cheon, 2014; Su & Reeve, 2011). Diese MaRnahme hat in biologiedidaktischen
Untersuchungen bisher wenig empirische Beachtung gefunden. In zukiinftigen Studien
im Bereich der Biologiedidaktik kénnte diese MalRnahme zur Forderung der Autono-
miewahrnehmung von Schiler_innen im Unterricht einbezogen werden. Eine Mog-
lichkeit furr die Gestaltung von weiteren Lehrkonzepten zur Selbstbestimmungstheorie
(Ryan & Deci, 2017) ware die Fokussierung des Grundbedirfnisses nach Kompetenz
sowie daraus abgeleiteter strukturierender Malinahmen (bspw. Jang, Reeve & Deci,
2010). Neben weiteren Lehrkonzepten zur Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci,
2017) sollte jedoch auch das vorliegende Lehrkonzept mit weiteren Kohorten durchge-
fiinrt werden. Im Vergleich der Uberzeugungen beziiglich der Effektivitat autonomie-
forderlicher MalRnahmen konnte bei mittlerer Effektstarke nur eine Tendenz zugunsten
der Studierenden, die am Lehrkonzept teilnahmen, festgestellt werden. Dies kdnnte auf
eine zu geringe Stichprobengrofie zuriickzufiihren sein.

6. Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse der ersten Pilotierung zeigen, dass das konzipierte Lehrkonzept das
Theorie- und Handlungswissen tiber Autonomieférderung im Unterricht, die Uberzeu-
gungen bezlglich der einfachen Implementation und Effektivitat autonomieférderlicher
MaRnahmen sowie die Intention der Studierenden, diese MaRnahmen einzusetzen,
positiv beeinflussen kann. Die Forderung positiver Uberzeugungen gegeniiber einer
Autonomieforderung sowie der Intention, diese einzusetzen, ist fur einen tatsachlichen
Einsatz der MaBnahmen im Unterricht von besonderer Bedeutung (vgl. Reeve & Che-

HLZ (2019), 2 (1), 53-76 doi:10.4119/UNIBI/hlz-124



GroBRmann, Fries & Wilde 69

on, 2016). Die Studierenden gaben zudem an, bedeutsame Handlungsmdéglichkeiten im
Bereich der Motivationsforderung erworben zu haben, und nahmen das Lehrkonzept
als wichtigen Beitrag fur ihre professionelle Entwicklung wahr. In Anbetracht der ab-
nehmenden Motivation von Schiller_innen wahrend ihrer Schullaufbahn und der hdufig
fehlenden Handlungsmdglichkeiten auf Seiten praktizierender Lehrkréfte (Gillet et al.,
2012; Jacobs et al., 2002; Reeve et al., 2004) sind Lehrkonzepte zur Vermittlung be-
deutsamer Handlungsmdglichkeiten und eine Unterstiitzung der Studierenden in ihrer
professionellen Entwicklung im Bereich der Motivationsférderung besonders wichtig.
Bei fruhzeitiger Implementation derartiger Lehrkonzepte konnte einem Einsatz kon-
trollierender MaBnahmen im Unterricht, zu dem Lehrpersonen tendieren (Martinek,
2010), entgegengewirkt werden. Wird vermehrt autonomieférderliches Lehrerverhalten
im Unterricht eingesetzt, konnen Schiiler_innen hinsichtlich ihrer Motivation und ihres
Lernzuwachses profitieren (Basten et al., 2014; Eckes et al., 2018; Hofferber et al.,
2014, 2016; Kowal & Fortier, 1999; Reeve, 2002; Taylor, Schepers & Crous, 2006).

Aufgrund der Bedeutung der Motivationsforderung fur jeden Fachunterricht sind
fachspezifische Adaptionen des Lehrkonzepts in weiteren Didaktiken zum Teil bereits
in Planung. Neben der fachspezifischen Adaption kdnnten Lehrkonzepte fir die Ver-
mittlung weiterer Motivationstheorien (bspw. Erwartung-x-Wert-Theorie: Wigfield &
Eccles, 2000) gestaltet werden. Hier konnte untersucht werden, ob die auf anderen
Theorien basierenden Lehrkonzepte dhnliche Effekte zeigen wie dieses auf der Selbst-
bestimmungstheorie basierende Lehrkonzept. Es ist ebenfalls vorgesehen, das Lehr-
konzept als Fortbildung fur bereits praktizierende Lehrkréafte zu gestalten (vgl. hierzu
auch Mittag et al., 2009). Hier konnten auf langfristige Sicht auch die Zentren fiir schu-
lische Lehrerbildung als Zielgruppe fokussiert werden.
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Title: Promoting Students’ Perception of Autonomy in Class. A Teaching
Concept for Teacher Trainees within the Framework of the Practical Semester for
the Subject Biology

Abstract: The development of students’ motivation during their school career
is described as decreasing in several studies. Teachers often lack didactic-
methodical skills to counteract this trend and foster their students’ motivation in
class. Theoretical and empirical approaches to foster students’ motivation that
have already been evaluated do not seem to find their way into practice, such as
autonomy support in the sense of self-determination theory (Ryan & Deci, 2017).
In order to address these problems, a teaching concept based on self-determin-
ation theory was developed and evaluated, which should make the theoretical
discussions and empirical findings on fostering students’ autonomy accessible to
teacher trainees and support their professional development regarding the support
of students’ motivation. In the current contribution, the subject-specific, theoreti-
cal and didactic-methodological principles of this teaching concept as well as an
exemplary implementation are depicted. Finally, the results of the formative and
empirical evaluation as well as experiences in the implementation of the concept
are reported.

Keywords: autonomy, motivation, self-determination theory, teacher training,
teaching concept, practical phase
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