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Zusammenfassung 

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 1985,1993, 2002; Ryan & Deci, 

2017) schreibt jeder Person unabhängig von Alter und Herkunft das inhärente Bedürfnis nach 

der Befriedigung der drei Basic Needs (psychologische Grundbedürfnisse) nach Kompetenz, 

Autonomie und sozialer Eingebundenheit zu. Die Befriedigung der Basic Needs ist essentiell 

für die Entwicklung, begünstigt intrinsische Motivation und fördert Wohlbefinden (Deci & 

Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2017). Diese Arbeit setzt sich mit der Unterstützung der drei Basic 

Needs und der intrinsischen Motivation im Kontext des Lernortes Schule und eines 

außerschulischen Lernortes (asL) in Form einer Mitmachausstellung auseinander. Nach 

Eshach (2007) wird dabei Schulklassenbesuchen am asL das nicht-formale Lernen 

zugeordnet. Dem Lernort Schule wird das formale Lernen zugeordnet. 

Außerschulisches Lernen wird als gewinnbringend für den (regulären) Schulunterricht 

angesehen (Falk & Storksdieck, 2005). Motivationale Zielsetzungen kommen bei 

Schulbesuchen am asL allerdings zu kurz (Lewalter & Geyer, 2009). Es existieren jedoch 

keine theoretischen Ansätze, die genau auf die Anforderungen und die optimale Nutzung von 

Schulklassenbesuchen am asL passen (vgl. Eshach, 2007). Die häufig mit asL verbundene 

Neuheit der Lernumgebung und das typische, aus der Schule bekannte Verhalten der 

Lehrkräfte (Reeve, Bolt, & Cai, 1999), könnten zu einer Beeinträchtigung der Basic Needs 

führen. 

Struktur kann die Wirkung der Neuheit der Lernumgebung durch die Förderung des Basic 

Needs nach Kompetenz abmildern (vgl. Dupont, Galand, Nils, & Hospel, 2014; Vansteenkiste 

et al., 2012). Kontrollierendes bzw. autonomieförderliches Lehrerverhalten könnte die 

Wahrnehmung der Struktur beeinflussen. Das übliche Lehrerverhalten am asL ist geprägt von 

der Fokussierung auf direkte und aufgabenorientierte Anweisungen (Griffin & Symington, 

1997). Dieses Verhalten beeinflusst die Wahrnehmung der Komponenten der Autonomie (vgl. 

Reeve, Nix, & Hamm, 2003) negativ. Die eigentlich unterstützende Struktur könnte dann als 

Einschränkungen des Handlungsspielraumes wahrgenommen werden (vgl. Jang, Reeve, & 

Deci, 2010). Autonomieförderliches Lehrerverhalten zeichnet sich durch nicht-kontrollierende 

Sprache, Wahlmöglichkeiten und die Anerkennung der Perspektive der Studenten aus und 

fördert die Komponenten der Autonomie. 

Zum Aufbau eines kontrollierbaren asL an der Universität Bielefeld sowie einer Etablierung 

der Operationalisierung von bedürfnisunterstützenden Maßnahmen am asL wurden zwei 

Vorstudien durchgeführt (Vorstudie 1, N=231; Vorstudie 2, N=226). Diese dienten der 
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Erprobung der Struktur und der an den Lernort gebundenen Umsetzung des Lehrerverhaltens. 

Anhand der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (SBT) und des Contextual Model of 

Learning (CMoL) wurden für die Vorstudien zwei Stufen an Struktur entwickelt. Die Stufen 

Basis- und Zusatzstruktur unterscheiden sich in der Elaboriertheit der eingesetzten 

Strukturelemente. Dabei wurde, um den Bildungsauftrag zu gewährleisten, die Basisstruktur 

absichtlich strukturierter angesetzt als aus theoretischer Fundierung möglich gewesen wäre. 

Hierfür wurde die SBT mit dem CMoL verbunden (Basten, Meyer-Ahrens, Fries, & Wilde, 

2014). Ziel ist eine Reduzierung der wahrgenommenen Neuheit durch Struktur. Diese sollen 

die Unsicherheit und notwendige Neuorientierung an einem unbekannten asL abmildern, um 

den Schulausflug für affektive wie auch kognitive Lernziele gewinnbringend zu gestalten 

(vgl. Rennie & McClafferty, 1995). Angestrebt wird ein besseres Verständnis des Einsatzes 

von Struktur am asL. Es zeigten sich für typisches, aus der Schule bekanntes Lehrerverhalten 

(vgl. Dillon et al., 2006; Griffin & Symington, 1997), am asL keine positiven Einflüsse der 

Zusatzstruktur auf die intrinsische Motivation der Schülerinnen und Schüler (SuS) 

(Manuskript I, Untersuchung 1, N=198). Dieses Lehrerverhalten kann als eher 

kontrollierend klassifiziert werden. Im Gegensatz dazu zeigte ein autonomieförderliches 

Lehrerverhalten vorteilhafte Einflüsse von Zusatzstruktur auf die intrinsische Motivation 

(Manuskript I, Untersuchung 2, N=189).  

In einer weiteren Untersuchung konnten die positive Wirkung von autonomieförderlich 

angebotener Struktur ebenfalls gefunden werden (Manuskript II, N=114). Die Ergebnisse 

deuten darauf hin, dass Struktur kompetenzförderlich wirkt und intrinsische Motivation 

fördert, wenn sie autonomieförderlich und nicht kontrollierend dargeboten wurde. Es konnten 

Hinweise dafür gefunden werden, dass Lehrerverhalten und Struktur in Interaktion auf die 

Motivation wirken. Die Wahrnehmung der Befriedigung einzelner Basic Needs ist stark von 

den jeweils anderen beiden abhängig (vgl. Dupont et al., 2014; Ryan & Deci, 2017). Dieser 

Zusammenhang der Basic Needs untereinander konnte für Autonomie und Kompetenz gezeigt 

werden (Manuskript II).  

 

Der Ergebnisse der Interventionsstudien (Manuskript I und II) zufolge konnten SuS nur 

effektiv unterstützt werden, wenn zusätzliche Struktur am asL durch autonomieförderliches 

Lehrerverhalten vermittelt wurden. Die Untersuchungen in Manuskript II zeigten, dass 

autonomieförderliches Lehrerverhalten und Kompetenzförderung durch eine höhere Stufe an 

Struktur theoriekonform zur im Vergleich höchsten Ausprägung positiver 

Motivationsqualitäten führte. Die Wahrnehmung der Befriedigung einzelner Basic Needs ist 
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nachweislich stark von den anderen beiden abhängig (vgl. Dupont et al., 2014). Am asL 

konnten Hinweise auf eine Verbindung von Autonomieförderung und Kompetenzförderung 

gefunden werden. Diese Befunde sprechen für eine Abhängigkeit der Basic Needs 

untereinander (vgl. Krapp & Ryan, 2002). 

Die Neuheit der Lernumgebung ist typisch für alle asL. Offene Lernumgebungen, wie z. B. 

„Free-choice“-Lernumgebungen (vgl. Falk, Dierking, & Adams, 2006) ermöglichen 

selbstbestimmtes Lernen, indem sie die Möglichkeit für freie Bewegung innerhalb der 

Lernumgebung und freie Auswahl der Lerngelegenheiten ermöglichen. Diese 

Lernumgebungen sind am asL häufig zu finden und sind am formalen Lernort Schule 

ebenfalls vorhanden (vgl. Bohl & Kucharz, 2010; Hartinger, 2005). Das Arbeiten in offenen 

Lernumgebungen ermöglicht erkundendes Verhalten, kann allerdings belastend auf SuS 

wirken (vgl. Tuovinen & Sweller, 1999) und zu Frustration und Verwirrung führen (Brown & 

Campione, 1994; Hardiman, Pollatsek, & Weil, 1986). Neuheit auch am formalen Lernort 

Schule potentiell in offenen Lernumgebungen, wie beim entdeckenden Lernen (Bruner, 1961, 

1970) oder beim angeleiteten Entdecken (Moreno, 2004), sowie beim Anwenden neuer oder 

komplexer Lernmethoden, wie dem Experimentieren (vgl. Ledermann, 2009; Schauble, 

1990), wahrgenommen werden. Demnach stellte sich die Frage, ob sich die Erkenntnisse aus 

den Studien am asL ebenfalls auf andere Lernorte anwenden ließen. Weitere Untersuchungen 

fanden diesbezüglich am formalen Lernort Schule statt. 

 

 

Um die beiden Lernorte weiter vergleichen zu können wurde zunächst die Operationalisierung 

des autonomieförderlichen bzw. kontrollierenden Lehrerverhaltens am Lernort Schule geprüft 

(Manuskript III, N=95). Dabei wurde mit originalen Objekten im Biologieunterricht – 

Eurasischen Zwergmäusen (Micromys minutus) – gearbeitet. Es zeigte sich eine 

theoriekonforme Wirkung auf die intrinsische Motivation der SuS. Autonomieunterstützendes 

Lehrerverhalten führte zu einer höheren Ausprägung intrinsischer Motivation (Manuskript 

III). Das Lehrerverhalten konnte am formalen Lernort Schule erfolgreich umgesetzt werden. 

 

Die Unterstützung des Basic Needs nach sozialer Eingebundenheit im Kontext Schule wurde 

ebenfalls in einer Unterrichtseinheit mit der Eurasischen Zwergmaus als Primärerfahrung 

untersucht. SuS arbeiteten dabei entweder mit Laptops, den Mäusen oder mussten sich neben 

dem Arbeiten mit den Mäusen im Unterricht zusätzlich, abseits des Unterrichts, um diese 

pflegend kümmern. Dabei wurde die soziale Eingebundenheit der SuS zur unterrichtenden 
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Lehrkraft in Abhängigkeit der Arbeitsweise und des Geschlechts von Lehrkräften und SuS 

beleuchtet (Manuskript V, N=420). Es konnte gezeigt werden, dass ausschließlich ein 

zusätzliches gemeinsames Pflegen der Tiere im Vergleich zu den anderen Treatments zu einer 

ähnlichen wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit zwischen SuS und Lehrkraft für die 

Geschlechtskombinationen Lehrerin-Schüler und Lehrer-Schülerin führte. Im Vergleich dazu 

waren gegengeschlechtliche Kombinationen gegenüber gleichgeschlechtlichen 

Kombinationen beim Arbeiten mit den Mäusen bzw. Laptops im Unterricht benachteiligt. 

 

Das Basic Need nach Kompetenz wurde im Rahmen von Manuskript VI (N=183) am 

schulischen Lernort beleuchtet. Gerade unbekannte oder komplexe Methoden könnten, wie 

das Arbeiten am asL, ebenfalls Attribute von Neuheit besitzen. Die komplexe Arbeitsweise 

des Experimentierens kann hier als Beispiel genannt werden (vgl. Ledermann, 2009; 

Schauble, 1990). Beim Einführen der Arbeitsweise Experimentieren kann durch 

unterstützende Struktur die Neuheit und Komplexität potentiell ausgeglichen und die 

Kompetenz der SuS unterstützt werden. Struktur wurde dabei im Wesentlichen über Feedback 

operationalisiert. Es konnte gezeigt werden, dass gerade autonomieförderliches dargebotenes, 

informierendes tutorielles Feedback dazu in der Lage ist SuS bei komplexen Arbeitsweisen 

wie dem Experimentieren in ihrer Kompetenzwahrnehmung zu unterstützen und intrinsische 

Motivation zu fördern (Manuskript VI). 

 

In einer weiteren Studie konnte die Kompetenzwahrnehmung der SuS vor der Intervention, in 

ihrem regulären Biologieunterricht, sowie ihre Autonomiewahrnehmung im Nachtest als 

Prädiktoren ihrer Kompetenzwahrnehmung in der Intervention, in der das Lehrerverhalten 

bewusst variiert wurde, bestätigt werden (Manuskript VII, N=136). Diese Befunde sprechen 

für eine Abhängigkeit der Basic Needs Kompetenz und Autonomie untereinander am 

formalen Lernort Schule (vgl. Krapp & Ryan, 2002). 

 

Neben positiven Motivationsqualitäten ist der Wissenserwerb ebenfalls von zentraler 

Bedeutung für Unterricht am nicht-formalen und formalen Lernort. Die 

Selbstbestimmungstheorie der Motivation geht davon aus, dass motivierte und selbstbestimmt 

handelnde Personen sich Wissen differenzierter und zusammenhängender aneignen (Deci & 

Ryan, 1993). In Manuskript IV konnte gezeigt werden, dass sich autonomiegeförderte SuS 

mehr konzeptuelles Wissen aneigneten als kontrollierend unterrichtete SuS. Beim 
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Reproduktionswissen zeigten sich keine Unterschiede. Die SuS in Manuskript VI zeigten 

wider Erwarten keinen zweifelsfrei der Kompetenzförderung zuordenbaren Wissenszuwachs. 

In den Interventionsstudien (Manuskripte III bis VI) konnten effektive Maßnahmen zur 

Förderung der drei Basic Needs nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit 

am Lernort Schule aufgezeigt werden. Die Ergebnisse lassen vermuten, dass Struktur sowohl 

am formalen Lernort Schule als auch am asL effektiv eingesetzt werden kann. Die 

durchgeführten Studien liefern Hinweise für eine praxistaugliche Umsetzung von Struktur an 

nicht-formalen und formalen Lernorten. 
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1. Einleitung  

Im Verlauf der Schullaufbahn kommt es zu einer Abnahme der Schülermotivation (Wild, 

Hofer, & Pekrun, 2006). Der Biologieunterricht ist davon nicht ausgenommen (Berck & Graf, 

2010; Prokop, Tuncer, & Chudá, 2007). Ergebnisse des IQB2-Ländervergleiches zeichnen ein 

Bild, in dem die Unterstützung motivationaler Merkmale nicht immer im Fokus liegt (vgl. 

Jansen, Schroeders, & Stanat, 2013). Bedenkt man, dass Motivation sowohl eines der 

Qualitätsmerkmale guten Unterrichts ist (Helmke, 2009) als auch den Wissenserwerb positiv 

unterstützt, weil sich SuS vertieft mit den Arbeitsmaterialien auseinandersetzen (Deci & 

Ryan, 2002; Jansen, et al., 2013), erscheint diese Entwicklung problematisch.  

Besuche am asL werden als gewinnbringend für den Schulunterricht angesehen (DeWitt & 

Storksdieck, 2008; Falk & Storksdieck, 2005) und können den formalisierten Umgang der 

Lehrkräfte mit den SuS auflösen und alternative Lern- und Sozialformen anbieten 

(Killermann, Hiering, & Starosta, 2013). Weiterhin kann selbstbestimmtes (Wilde & Urhahne, 

2008) sowie erkundendes bzw. entdeckendes Arbeiten (Bamberger & Tal, 2006) am asL 

ermöglicht werden. Für SuS könnte sich so ein motivational günstigeres Bild für ihr Lernen 

ausbilden (Rennie & McClafferty, 1995). Die Kernlehrpläne für Biologie NRW (Ministerium 

für Schule und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen [MSW NRW], 2008, 2011, 2013) fordern 

Besuche am asL, lassen jedoch konkrete Einbettungen und Hilfestellungen vermissen. Dies ist 

besonders problematisch, weil die SuS am asL häufig die curricularen Lernziele aus dem 

Fokus verlieren (vgl. Griffin, 1994; Griffin & Symington, 1997). Die Beispiele der 

Kernlehrpläne der Qualitäts- und Unterstützungsagentur-Landesinstitut für Schule des Landes 

Nordrhein-Westfalen (QUA-LiS NRW) enthalten nur vereinzelt Hinweise auf den Umgang 

mit asL (MSW NRW 2008, 2011, 2013). Die Umsetzungsbeispiele des Kernlehrplans der 

Biologie sprechen hier nur von einer „Festlegung auf einen angemessenen Grad der 

Konkretisierung der Anforderungen im Spannungsfeld zwischen den Vorgaben des 

Kernlehrplans und den konkreten Gegebenheiten an der Schule, z. B. außerschulische 

Lernorte […]“ (QUA-LiS NRW). Darüber hinaus werden die Punkte Vor- bzw. 

Nachbereitung sowie Planung von Besuchen am asL und das Arbeiten vor Ort nicht 

thematisiert. Es ist nicht verwunderlich, dass Lehrkräften das Wissen über die Durchführung 

von Schulbesuchen am asL fehlen kann (vgl. Eshach 2007). Das kann dazu führen, dass 

Lehrkräfte sich beim Arbeiten auf Instruktion aus dem Lernort Schule berufen. Im 

Zusammenspiel mit der Neuheit der Lernumgebung (Martin, Falk, & Balling, 1981; Orion, 

Hofstein, & Mazor, 1986; Rennie, & McClafferty, 1995) könnten die Basic Needs nach 
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Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit (Ryan & Deci, 2017) der SuS deshalb 

nicht optimal unterstützt werden.  

Eine Förderung der Motivation der SuS durch die Unterstützung der Basic Needs kann 

allerdings insbesondere von Lehrkräften und der Struktur der Lernumgebung geleistet werden 

(vgl. Jang et al., 2010; Reeve, 2002). So können positive Motivationsqualitäten unterstützt 

(Ryan & Deci, 2017) und tiefergreifendes Lernen gefördert werden (Deci & Ryan, 1993). 

Hier können Berührungspunkte zum Referenzrahmen der QUA-LiS NRW hergestellt werden. 

Im Inhaltsbereich II „Lehren und Lernen“ werden gezielt die Punkte „Klassenführung und 

Arrangement des Unterrichts“, „Feedback und Beratung“, „Transparenz, Klarheit und 

Strukturiertheit“ und „Lernklima und Motivation“ angesprochen. Die Förderung der Basic 

Needs und damit positiver Motivationsqualitäten könnten eine Möglichkeit darstellen, um die 

Forderungen des Referenzrahmens umzusetzen. 

Lernen findet nicht nur am Lernort Schule, sondern auch oder vor allem außerhalb der Schule 

statt und beeinflusst wiederum das Arbeiten und Lernen in der Schule (vgl. Eshach, 2007). 

Der Lernort Schule und asL unterscheiden sich in ihren Lernangeboten, Möglichkeiten und 

Herausforderungen (ebd.). Eine genauere Analyse der Lernorte ist demnach notwendig. 

1.1 Außerschulischer Lernort 

Besuche von Schulklassen am asL sind von großer Wichtigkeit und werden als 

gewinnbringend für den Schulunterricht angesehen (DeWitt & Storksdieck, 2008; Falk & 

Storksdieck, 2005). Museen und andere asL zeichnen sich durch ihre Authentizität (Griffin, 

1998) und ihre Möglichkeit zum selbstbestimmten Lernen aus (Wilde & Urhahne, 2008). SuS 

können erkunden (Bamberger & Tal, 2006) und selbstgesteuert arbeiten (Hampl, 2000; 

Schiefele & Pekrun, 1996). AsL stellen jedoch gerade mit Hinblick auf die Ausschöpfung der 

Möglichkeiten und Integration von Besuchen in das Schulcurriculum Herausforderungen dar 

(Griffin & Symington, 1997). Lewalter und Geyer (2009) fanden Hinweise dafür, dass es am 

asL einen fehlenden Fokus auf motivationale und affektive Merkmale gibt. AsL können eine 

starke motivationale Wirkung auf die Besucher haben (Rennie & McClafferty, 1995). Die 

Realität der gesetzten Ziele der Lehrkräfte für Schulklassenbesuche läuft den Möglichkeiten 

der asL zuwider. Ein Großteil der Lehrkräfte gibt kognitive Ziele für den Besuch am asL an 

(Lewalter & Geyer, 2009). Motivationale Lernziele werden nur von circa der Hälfte der 

befragten Lehrkräfte genannt (ebd.). Ein Bewusstsein für die hohe Relevanz motivationaler 

Zielstellungen scheint gegeben zu sein, aber im Rahmen der tatsächlichen Besuche am asL 

dann gegenüber den kognitiven Zielen in den Hintergrund zu rücken (ebd.).  
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Modelle schulischen Lernens auf das Lernen am asL anzuwenden, halten Falk und 

Storksdieck (2005) für kritisch. Das CMoL von Falk und Dierking (2000) nimmt im 

Vergleich eine holistische und detailreiche Perspektive auf das Lernen am asL ein. Im Falle 

von Schulbesuchen könnte das Modell allerdings nicht hinreichend spezifisch sein (Eshach, 

2007). Schulbesuche im Museum grenzen sich durch ihren geplanten Ablauf und durch 

spezifische Lernziele von Museumsbesuchen in der Freizeit ab (ebd.). Für Lehrkräfte und SuS 

liegt der Fokus am asL jedoch nicht immer auf den curricularen Lernzielen (Griffin, 1994; 

Griffin & Symington, 1997). Die SBT kann das CMoL ergänzen und so einen theoretischen 

Ansatz bieten, der auf die Anforderungen und die optimale Nutzung von Schulbesuchen am 

asL zugeschnitten ist. Dabei werden die Basic Needs der SBT in direkter Beziehung zu den 

Kontexten des CMoL gesetzt. Die Annahme dabei ist, dass die Befriedigung der Basic Needs 

zu einer Unterstützung der Kontexte führt. Zwei zentrale Gegebenheiten am asL können die 

Befriedigung der Basic Needs allerdings behindern.  

Bei Besuchen am asL sind Lehrkräfte häufig angespannt und besorgt, SuS zu verlieren, keine 

Orientierung zu haben oder Fragen nicht beantworten zu können (Dillon et al., 2006; Griffin 

& Symington, 1997). SuS auf der anderen Seite können sich überfordert und desorientiert 

fühlen (vgl. Griffin & Symington, 1997; Hofstein & Rosenfeld, 1996). Lehrkräfte versuchen 

häufig durch stark aufgabenorientierte Instruktionen und restriktives Verhalten die SuS zu 

mehr fokussierter Aufmerksamkeit zu bewegen (vgl. Dillon et al., 2006; Griffin & 

Symington, 1997). Selbstbestimmte Lernerfahrungen der SuS am asL können so durch 

(ungewollt) kontrollierendes Verhalten behindert werden (Dillon et al., 2006; Griffin, 1994, 

1998). Dieses kontrollierende Verhalten kann sich negativ auf die Motivation auswirken und 

die Lernqualität beeinflussen (vgl. Deci & Ryan, 1993). Autonomieförderliche Maßnahmen 

könnten dazu beitragen die restriktiven Instruktionen der Lehrkräfte zu minimieren und die 

offene Lernumgebung der asL zu nutzen, um selbstbestimmtes, erkundendes Lernen, 

sogenanntes „Free-choice“-Lernen (vgl. Falk et al., 2006), zu gewährleisten. Damit sind die 

Möglichkeit der freien Bewegung innerhalb der Lernumgebung und die freie Auswahl der 

Lerngelegenheiten gemeint (ebd.). 

Ein Charakteristikum von asL ist i.d.R. deren Neuheit für die Besucher (Falk, 1983; Falk & 

Adelmann, 2003; Orion & Hofstein, 1994). Die wahrgenommene Neuheit scheint sich negativ 

auf motivational-affektive Aspekte des Lernprozesses auszuwirken (Rennie, 1994). In neuen 

und unbekannten Lernumgebungen mit hoher Neuheit fühlen sich SuS oft zunächst 

desorientiert (Falk, Martin, & Balling, 1978). SuS müssen sich aufgrund der Neuheit erst 

zurechtfinden (Gottfried, 1980) und können von ihren Aufgaben abgelenkt sein (Eshach, 
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2007). Dadurch ist ein Beschäftigen mit den Ausstellungsstücken und Aufgaben erst zeitlich 

versetzt möglich (vgl. Gottfried, 1980). Struktur kann durch die Förderung des Basic Needs 

nach Kompetenz die Wirkung der Neuheit der Lernumgebung abmildern (vgl. Connell & 

Wellborn, 1991; Dupont et al., 2014). So könnten die Lerngelegenheiten am asL besser 

genutzt werden (vgl. DeWitt & Storksdieck, 2008; Eshach, 2007). 

Autonomieförderliches Lehrerverhalten und Struktur könnten die Basic Needs nach 

Autonomie und Kompetenz befriedigen und so positive Motivationsqualitäten bei SuS 

fördern. Autonomieförderung kann dabei in Bezug zum Referenzrahmen (QUA-LiS NRW) 

auf „Klassenführung und Arrangement des Unterrichts“ sowie „Lernklima und Motivation“ 

bezogen werden. Kompetenzförderliche Maßnahmen lassen sich in den Punkten „Feedback 

und Beratung“ und „Transparenz, Klarheit und Strukturiertheit“ verorten.

1.2 Lernort Schule 

Im Gegensatz zum Lernen am asL bietet die Schule ein strukturierteres, eher lehrerzentriertes 

Arbeiten, das stundenbasiert sequentiell verläuft und eher extrinsisch motiviert ist (Eshach, 

2007). Lerninhalte sind hier fest in ein Curriculum eingebunden. Hier, wie am asL, sind die 

Basic Needs ebenfalls von großer Wichtigkeit (vgl. Deci & Ryan, 2008). Im Schulalltag zeigt 

sich für die Basic Needs Autonomie und Kompetenz eine vergleichbare Problematik zum asL. 

Das Lehrerverhalten und die Lernumgebung könnten hier ebenfalls negative Auswirkungen 

auf die Befriedigung der Basic Needs Autonomie und Kompetenz zeigen. Weiterhin sind 

Lehrkräfte bedeutende Bezugspersonen in der Schule, und ihre Beziehung zu den SuS ist ein 

entscheidender Faktor in der Ausbildung von sozialer Eingebundenheit.  

SuS im Schulalltag sind häufig extrinsisch motiviert. Dabei spielt das Lehrerverhalten eine 

große Rolle (Reeve et al., 1999). Lehrkräfte nutzen häufig kontrollierendes Verhalten, um das 

Verhalten der SuS zu kontrollieren, unerwünschte Verhaltensmuster zu verhindern und 

wünschenswerte Verhaltensweisen mit externen Anreizen zu unterstützen (Assor, Kaplan, & 

Roth, 2002; Reeve et al., 1999). Gerade dieses Lehrerverhalten ist es, das einen großen 

Einfluss u.a. auf Motivation und Leistung in Schule hat (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan, 

1991). Maßnahmen zu autonomieförderlichem Lehrerverhalten können kontrollierende 

Instruktionen verhindern, selbstbestimmtes Handeln der SuS fördern und die Motivation der 

SuS positiv beeinflussen (vgl. Reeve, 1998; Martinek, 2010).  

Lernumgebungen, die starke Ähnlichkeit zur Neuheit am asL und ihrer Wirkung haben, sind 

auch abseits von Schülerbesuchen am asL bekannt u.a. an der Universität für Studierende 
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(vgl. Lizzio, Wilson, & Simons, 2002) und dem Lernen mit Computern (Carlson, Lundy, & 

Schneider, 1992; Schauble, 1990). Es könnte ebenfalls beim wissenschaftlichen 

Argumentieren (vgl. Dunbar & Klahr, 1989) und Experimentieren (vgl. Ledermann, 2009; 

Schauble, 1990), wie es auch in der Schule zum Einsatz kommt, auftreten. Dabei ist diesen, 

eher offen gestalteten Lernumgebungen gemein, dass sie Exploration und selbstständiges 

Arbeiten fördern (vgl. Bohl & Kucharz, 2010). Eine Öffnung des Unterrichts kann nach 

Hartinger (2005) u.a. durch die Möglichkeit zur Auswahl der Lerninhalte, der Lernpartner, 

der Raumnutzung oder der Zeiteinteilung erfolgen. Eingefasst werden können offene 

Lernumgebungen z.B. mit Bruners (1961, 1970) entdeckendem Lernen, in dem SuS eine 

Lernumgebung mit wenig Anleitung selbstständig erkunden. Offene Lernumgebungen 

könnten es Lehrkräften ermöglichen, nach einer initialen Instruktion eine unterstützende Rolle 

an Stelle einer frontal instruktiven einzunehmen. Selbstständiges Arbeiten und Exploration 

werden allerdings häufig von SuS als kognitiv belastend wahrgenommen werden (vgl. 

Tuovinen & Sweller, 1999). Daraus können sich Frustration und Verwirrung bei SuS 

einstellen (vgl. Brown & Campione, 1994; Hardiman et al., 1986). Eine Form von 

Unterstützung könnte notwendig sein (vgl. Kirschner, Sweller, & Clark, 2006; Mayer, 2004; 

Wirth, Thillmann, Künsting, Fischer, & Leutner, 2008). Struktur in Form von u.a. 

informierendem tutoriellen Feedback (Narciss, 2004, 2006) stellt eine Möglichkeit dar, um 

die SuS zu unterstützen und ihre Kompetenz zu fördern (vgl. Walpuski & Sumfleth, 2007).  

Lehrkräfte dienen als Vorbilder, Autoritätspersonen und Fachspezialisten und sind als solche 

bedeutende Bezugspersonen in der Schule (Eccles & Midgley, 1990). Damit sind sie 

Hauptakteure für die Wahrnehmung von sozialer Eingebundenheit im System Schule. Gerade 

der Übergang in weiterführende Schulen kann allerdings zu ungünstigen Beziehungen 

zwischen Lehrkräften und SuS führen (Eccles & Midgley, 1990). Lehrkräfte an 

weiterführenden Schulen werden von SuS als weniger freundlich und weniger führsorglich 

beschrieben (Feldlaufer, Midgley, & Eccles, 1988). Maßnahmen zur Förderung der sozialen 

Eingebundenheit wurden im Rahmen der Arbeit mit lebenden Tieren untersucht. Gerade 

lebende Tiere üben eine hohe Anziehungskraft auf SuS aus (vgl. Hummel, 2011; Hummel & 

Randler, 2012; Prokop et al., 2007). Die Arbeit mit lebenden Tieren zusammen mit der 

Lehrkraft könnte die Beziehung zwischen Lehrkräften und SuS verbessern. Die Förderung der 

sozialen Eingebundenheit kann dabei in Bezug zum Referenzrahmen (QUA-LiS NRW) auf 

den Punkt „Lernklima und Motivation“ bezogen werden. Maßnahmen zur Befriedigung der 

Basic Needs Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit können die intrinsische 

Motivation der SuS fördern (Deci & Ryan, 1993). Intrinsische Motivationsqualitäten erlauben 
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selbstbestimmtes Handeln, das nicht von äußeren Belohnungen oder Anreizen gesteuert wird 

(ebd.). Es handelt sich dabei um interessenbestimmte Handlungen, die um ihrer selbst willen 

ausgeführt werden (ebd.). SuS, die intrinsisch motiviert sind, beschäftigen sich vertieft mit 

Arbeitsmaterialien und eignen sich Wissen häufig differenzierter und zusammenhängender an 

(vgl. Deci & Ryan, 1993). 

 

In der vorliegenden biologiedidaktischen Arbeit wurden theoriegeleitet Maßnahmen zur 

Unterstützung der Basic Needs von SuS am asL und am Lernort Schule entwickelt und 

empirisch überprüft. Für die Untersuchungen am asL lag der Schwerpunkt auf den beiden 

Basic Needs Kompetenz und Autonomie. Am Lernort Schule wurden alle Basic Needs näher 

betrachtet. Die Schülermotivation an beiden Lernorten soll durch die Unterstützung der Basic 

Needs gefördert werden. Auswirkungen auf den Wissenserwerb wurden am Lernort Schule 

untersucht. 
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2. Theorie 

2.1 Selbstbestimmungstheorie der Motivation 

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (SBT) (Deci & Ryan, 2000, 2002; Ryan & 

Deci, 2017) ist eine organismische und dialektische Theorie. Organismisch ist sie, da sie die 

grundlegende Tendenz eines jeder Person zur Integration von Werten in das eigene Selbst im 

Rahmen der Entwicklung postuliert. Dialektisch ist die Theorie, weil der organismische 

Integrationsprozess zu jeder Zeit in Interaktion zur Umwelt steht (Deci & Ryan, 1993). Diese 

Integration wird durch (intrinsische) motivationale Faktoren unterstützt (ebd.). Deci und Ryan 

(2000) nehmen an, dass intrinsisch motivierte Handlungen auf eine psychologische 

Energiequelle angewiesen sind. Dabei handelt es sich um die drei Basic Needs – Autonomie, 

Kompetenz und soziale Eingebundenheit. Ausgehend von der ersten publizierten Studie 

(Deci, 1971) wurde die Theorie fortwährend weiterentwickelt. Die immer komplexeren 

Ergebnisse der Studien, die im Laufe der folgenden Jahre durchgeführt wurden, machten es 

zwingend erforderlich, die Selbstbestimmungstheorie weiter auszubauen, um dynamischen 

Wechselwirkungen besser erklären zu können (Deci & Ryan, 2011). Aus den Erkenntnissen 

der Studien wurden sechs Minitheorien konzipiert (Deci & Ryan, 2011, 2014; Maltby, Day, & 

Macaskill, 2011, Ryan & Deci, 2017). Sowohl die Causality Orientations Theory als auch die 

Goal Content Theory werden in dieser Arbeit nicht verwendet und deshalb hier nur kurz 

aufgegriffen. 

In der Causality Orientations Theory werden Aspekte der Persönlichkeit identifiziert, die für 

die Regulation von Verhaltensweisen und Erfahrungen grundlegend sind (Ryan & Deci, 

2017). Die Theorie beschreibt charakteristische Wege, wie motivational relevante 

Informationen wahrgenommen und organisiert werden. Dabei handelt es sich um ein Konzept, 

das über Domänen, Zeit und Situationen hinweg angewendet werden kann (ebd.). Es gibt drei 

Kausalitätsorientierungen, die sich im Grad der wahrgenommenen Selbstbestimmung 

unterscheiden: Autonomieorientierung, Kontrollorientierung und impersonale Orientierung 

(ebd.). Jede Person verfügt über alle drei Orientierungen in unterschiedlicher Ausprägung 

(ebd.). 

Die Goal Contents Theory untersucht die Ziele, die Personen in ihrem Leben verfolgen. Dabei 

können intrinsische oder extrinsische Lebensziele verfolgt werden (Kasser & Ryan, 1996). 

Die Theorie befasst sich darüber hinaus mit den Auswirkungen dieser Ziele auf das 

Wohlbefinden der Personen. 
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2.1.1 Organismic Integration Theory 

Das erste Kernstück der SBT ist die Darstellung der Motivation als Kontinuum. Deci und 

Ryan (1985, 2000) unterscheiden dabei, anders als bei vorangegangenen Motivationstheorien, 

drei Bereiche des Kontinuums: Amotivation sowie extrinsische und intrinsische 

Motivationsqualitäten (s. Abb. 1). Amotivation entspricht einer Tätigkeit, in der eine Person 

keine Motivation für eine Tätigkeit zeigt. Auch nichtintentionales Verhalten, z.B. ein 

Wutausbruch, ist hier zu verorten. Motiviertes Verhalten kann extrinsisch oder intrinsisch 

reguliert sein. 

Deci und Ryan (1993) differenzieren vier verschiedene extrinsische Regulationstypen, die 

sich im Ausmaß der wahrgenommenen Selbstbestimmung bzw. der erlebten externen 

Kontrolle unterscheiden: Externale Regulation, introjizierte Regulation, identifizierte 

Regulation und integrierte Regulation (Deci & Ryan, 1993, 2000). Diese vier extrinsischen 

Regulationsformen lassen sich auf ein Kontinuum in der oben angegebenen Reihenfolge 

bringen (s. Abb. 1). Dabei unterscheiden sie sich im Grad ihrer Fremd- bzw. Selbststeuerung 

und in den der Handlung zugrunde liegenden Zielen. Die Übergänge zwischen den 

Regulationsformen auf dem Kontinuum sind fließend, die einzelnen Formen lassen sich durch 

Korrelationsanalysen der theoretischen Reihenfolge zuordnen (Ryan & Connell, 1989) sowie 

theoretisch und faktoranalytisch klar voneinander trennen (Sheldon, Osin, Gordeeva, 

Suchkov, & Sychev, 2017).  

 

Abbildung 1. Taxonomie der Regulationstypen, adaptiert nach Ryan and Deci (2017) 
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Externe Regulation zeichnet sich dadurch aus, dass Verhalten äußerlich reguliert wird und 

abhängig von externen Reizen wie Belohnung oder Bestrafung ist. Handelnde Personen 

nehmen sich stark fremdgesteuert wahr (Niemiec & Ryan, 2009). Die Handlung wird nur in 

Erwartung der davon losgelösten Konsequenz, u.a. Belohnung, durchgeführt (Deci & Ryan, 

1993). Es handelt sich also um kontrolliertes Verhalten. Das inhärente Problem der externalen 

Regulation ist damit, dass Handlungen nicht aufrechterhalten werden, wenn der Anreiz nicht 

dauerhaft gegeben wird (Ryan & Deci, 2017).  

Im Fall der introjizierten Regulation wurde die Regulation bereits anteilig in das Selbst 

übernommen, so dass Handlungen nun keiner äußeren Anreize mehr bedürfen, aber der 

Handelnde sich dazu genötigt oder gezwungen fühlt, die Handlung auszuführen. Die 

Handlung wird ebenfalls als fremdgesteuert wahrgenommen (Deci & Ryan, 2000). 

Handlungen werden nur durchgeführt, um das Selbstwertgefühl zu stärken oder 

aufrechtzuerhalten. Die affektiven Folgen einer solchen Handlung sind im Falle der 

Durchführung Stolz bzw. Schuld im Falle einer Nichtdurchführung (Ryan & Deci, 2017). 

Handeln Personen introjiziert reguliert, so projizieren sie häufig die Einschätzung ihrer 

Handlung auf andere im Glauben, dass sie als Funktion ihres Handelns anerkannt oder 

missbilligt werden (ebd.). 

Handlungen, denen eine identifizierte Regulation zu Grunde liegt, werden durch eine 

bewusste Bestätigung von Werten und Vorschriften definiert. So werden Menschen, die sich 

wirklich mit dem Wert und der Wichtigkeit eines Verhaltens identifiziert haben, eine 

Handlung als persönlich wichtig und relevant ansehen (Deci & Ryan, 2000). Dieser 

Regulationstyp ist der erste, der mit wahrgenommener Selbststeuerung einhergeht (Niemiec & 

Ryan, 2009). Im Vergleich zur introjizierten Regulation zeigt sich bei identifizierter 

Regulation ein höherer Grad an Volition. Im Gegensatz zur integrierten Regulation wurde 

allerdings noch keine Beziehung zu den anderen Werten und Zielen des Selbst hergestellt 

(Ryan & Deci, 2017).  

Die integrierte Regulation liegt vor, wenn identifizierte Regulationen ins Selbst vollständig 

assimiliert wurden (Ryan & Deci, 2017). Sie stellt die autonomste Regulation der 

extrinsischen Motivation dar. Diese Stufe ist erreicht, wenn ein Wert oder eine Regulierung in 

Übereinstimmung mit den anderen Aspekten des eigenen Selbst und mit den anderen 

Identifikationen gebracht wird (ebd.). Im Gegensatz zur intrinsischen Regulation verfügt die 

integrierte noch nicht über einen autotelischen Kern (ebd.). Das Ziel der 

Handlungsverursachung liegt noch nicht in der Handlung selbst (Deci & Ryan, 1993). 
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Letztlich die intrinsische Regulation, bei der das Ziel einer Handlung die Handlung selbst ist. 

Intrinsisch motivierte Handlungen zeichnen sich durch Neugier, Spontanität und Interesse von 

Seiten der Person aus (ebd.). Eine Person nimmt sich hierbei als Handlungsverursacher wahr.  

Die Organismic Integration Theory legt den Schwerpunkt auf die Integration extrinsisch 

motivierter Verhaltensweisen in das Selbst. Der Prozess der Integration ist maßgeblich 

abhängig von der Erfüllung der Basic Needs (Ryan & Deci, 2017). Bei dieser Internalisierung 

wird die anfänglich externale Regulation einer Aktivität internalisiert und somit in das 

individuelle Selbst eingegliedert und auf dieses abgestimmt (Ryan & Deci, 2002). Sie geht zu 

einer selbstbestimmten Regulation der Verhaltensweise über, indem sich die Person an die 

soziale Welt anpasst (Zumkley-Münkel, 1994). Internalisierung kann definiert werden als der 

Prozess des Annehmens und Übernehmens von Werten, oder Verhaltensregulationen aus 

externen Quellen in das eigene Selbst (Ryan, Connell, & Deci, 1985). Er kann auch als 

interner psychologischer Prozess in Äquivalenz zur externen Sozialisierung gesehen werden 

(Ryan & Deci, 2017). Für die Internalisierung sind die Basic Needs nach sozialer 

Eingebundenheit und Kompetenz von zentraler Bedeutung (ebd.). Da extrinsisch motiviertes 

Verhalten nicht aus sich selbst zufriedenstellend ist, muss es durch eine bedeutsame Person 

oder Gruppe attraktiv gemacht werden, um eine Übernahme in die Zielperson zu erreichen 

(ebd.). Ebenfalls ist eine Förderung der Kompetenz vorteilhaft, um den Vorgang der 

Internalisierung zu erleichtern (Ryan & Deci, 2002). Der Vorgang der Internalisierung kann 

mehr oder weniger vollständig ablaufen. Je stärker integriert eine Regulation ist, desto 

selbstbestimmter kann die zugehörige Handlung empfunden werden und desto weiter wird 

sich der wahrgenommene Ort der Handlungsverursachung in Richtung internal bewegen 

(Ryan & Deci, 2017). 

2.1.2 Basic Need Theory 

Physiologische Bedürfnisse (Maslow, 1943), Emotionen (Pekrun, 1988) und psychologische 

Grundbedürfnisse bzw. Basic Needs (Ryan & Deci, 2017) sind drei verschiedene Konzepte, 

die in der Motivationsforschung verwendet werden, um die Herkunft der motivationalen 

Handlungsenergie zu erklären. Die SBT fokussiert auf die Basic Needs und postuliert, dass 

ihre Befriedigung, unabhängig von Alter, Kultur und Entwicklungsstufe, inhärent für jeden 

Menschen ist und sowohl zu positiven Motivationsqualitäten als auch Wohlbefinden führt 

(Chirkov, Ryan, Kim, & Kaplan, 2003; Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000b; 

Vansteenkiste & Ryan, 2013). Es wurden wiederholt Hinweise für einen engen 

Zusammenhang der Basic Needs untereinander gefunden. Die Bedürfnisse nach Autonomie 
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und Kompetenz scheinen eng miteinander verflochten zu sein (vgl. Deci & Ryan, 1985; 

Krapp & Ryan, 2002). Darüber hinaus wird der Autonomieunterstützung in der Befriedigung 

der beiden anderen Basic Needs eine kritische Rolle zugesprochen (Ryan & Deci, 2017). 

Allerdings wird den drei Basic Needs eine gleichberechtigte Wirkung auf das Wohlbefinden 

zugeschrieben (ebd.). Werden die Basic Needs nicht erfüllt, führt es zu negativen 

Konsequenzen wie Passivität, schlechtem Befinden oder entfremdetem Verhalten (Deci & 

Vansteenkiste, 2004; Ryan & Deci, 2000b). Die drei Basic Needs werden im Rahmen der 

Basic Need Theory im Folgenden genauer beschrieben. 

2.1.2.1 Das Basic Need Autonomie 

Das Bedürfnis nach Autonomie beinhaltet den Wunsch der Person nach einer Passung 

zwischen den der Handlung zugrundeliegenden Zielen und dem Selbstkonzept der handelnden 

Person (Deci & Ryan, 2000). Aus dieser Passung können Gefühle der Selbstbestimmung 

entstehen (vgl. Reeve, 2002; Ryan & Deci, 2002). Sich autonom zu fühlen, bedeutet hierbei, 

sich als Handlungsverursacher wahrzunehmen und eine Handlung aufgrund eines inneren 

Wunsches und Bedürfnisses auszuführen (Reeve, 2002; Ryan & Deci, 2002, 2017). 

Autonomieerleben vereint die drei Komponenten volition, locus of causality und choice 

(Reeve et al., 2003). Volition beinhaltet den Wunsch der handelnden Person, eine Handlung 

aus Interesse auszuführen. Dabei ist diese Handlung vereinbar mit dem Selbst der Person 

(Reeve et al., 2003) und wird freiwillig ohne äußeren Druck ausgeführt (Reeve et al., 2003). 

Das Konzept des locus of causality wurde von DeCharms (1968) in Anlehnung an Heider 

(1958) entwickelt. Es beschreibt den Ort der Handlungsverursachung, der von der Person als 

extern oder intern wahrgenommen werden kann (Reeve, 2002; Reeve et al., 2003). Ein 

externer Ort der Handlungsverursachung zeugt von wahrgenommener Fremdsteuerung 

(Reeve et al., 2003). Nimmt sich die handelnde Person als Handlungsverursacher wahr, erlebt 

sie sich in hohem Maße selbstbestimmt (Krapp, 1998; Reeve et al., 2003; Ryan & Connell, 

1989). DeCharms (1968) führte diesbezüglich eine duale Kategorisierung ein. Er 

unterscheidet zwischen „origin“ (Meister) und „pawn“ (Marionette), um wahrgenommene 

Selbst- bzw. Fremdsteuerung zu beschreiben (ebd.). Choice beinhaltet das Angebot von 

Wahlmöglichkeiten. Die Wahl unter den Optionen muss dabei von der handelnden Person als 

„echte“ Wahl wahrgenommen werden. (Reeve et al., 2003). Einen positiven Einfluss auf die 

Autonomiewahrnehmung hat eine Wahl nur, wenn sie als bedeutsam wahrgenommen wird 

(Assor et al., 2002). Bedeutsame Wahlmöglichkeiten begünstigen die Wahrnehmung der 

beiden anderen Komponenten volition und locus of causality (Reeve et al., 2003). Das 
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Autonomieerleben stellt einen entscheidenden Faktor für intrinsisch motivierte Tätigkeiten 

dar (Ryan & Deci, 2017). Handlungen, für die das Bedürfnis nach Autonomie nicht 

hinreichend befriedigt wird, kann ein instrumenteller und damit extrinsischer Charakter 

zugeordnet werden. 

Das Lehrerverhalten kann einen starken Einfluss auf die Wahrnehmung von Autonomie 

haben. Das Ermöglichen von Wahlmöglichkeiten, z.B. darüber, welche Aufgaben bearbeitet 

werden oder wie diese Aufgaben bearbeitet werden, kann einen positiven Einfluss auf die 

Autonomiewahrnehmung haben (vgl. Patall, Cooper, & Robinson, 2008; Patall, Cooper, & 

Wynn, 2010). Jang et al. (2010) beschreiben drei Kategorien der Autonomieunterstützung, die 

eine Umsetzung der Autonomieförderung ermöglichen können. Instruktionen müssen innere 

motivierende Ressourcen fördern, sich auf nicht-kontrollierende Sprache stützen und die 

Perspektiven, die Ideen und Gefühle der SuS anerkennen (vgl. Su & Reeve, 2011). 

 

2.1.2.2 Das Basic Need Kompetenz 

Das Bedürfnis nach Kompetenz beschreibt das motivationale Bestreben, die eigene 

Effektivität und Wirksamkeit in einer Handlung wahrzunehmen und die eigenen Kapazitäten 

zum Ausdruck bringen zu können (Ryan & Deci, 2017; White, 1959). Dabei greifen Deci und 

Ryan die effectance motivation von White (1959) als Basis für das Basic Need Kompetenz 

auf. Die Interaktion mit der Umgebung wird aktiv gesucht (White, 1959). Personen besitzen 

die angeborene Tendenz, neue und herausfordernde Erfahrungen machen zu wollen, um ihre 

Fähigkeiten zu erweitern, zu entdecken und zu lernen (Ryan & Deci, 2000). Das Ziel ist es, 

sich als handlungsfähig wahrzunehmen und anstehende Herausforderungen bewältigen zu 

können (Deci & Ryan, 2000; White, 1959). Kompetenz wird dann erlebt, wenn die Passung 

zwischen der Anforderung einer Aufgabe und den Fähigkeiten einer Person optimal ist 

(Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993). Positive Gefühle der Wirksamkeit stellen sich 

in diesem Fall ein (White, 1959). Ryan und Deci (2017) beschreiben Kompetenz als eine 

Funktion des Wachstums. Kompetent kann sich nur fühlen, wer vorhandene Kapazitäten oder 

Fähigkeiten ausüben und erweitern kann (ebd.). Wachstum ist nur dann möglich, wenn 

Aufgaben nicht kontinuierlich problemfrei bewältigbar sind, sondern eine gewisse 

Herausforderung darstellen. Aufgaben müssen also eine moderate Schwierigkeit bieten 

(Danner & Lonky, 1981; Ryan & Deci, 2017) und zum großen Teil bewältigbar sein (vgl. 

Graves, Juel, & Graves, 2007). Nur dann kann intrinsische Motivation gefördert werden (vgl. 

Deci & Ryan, 2012). Gefühle der Kompetenz können sich ebenfalls einstellen, wenn Personen 
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ein Verständnis darüber besitzen, wie die verfolgten Ziele erreicht werden können (Deci et al., 

1991).  

Das Lehrerverhalten kann einen Einfluss auf die wahrgenommene Kompetenz haben. Dazu 

gehören klare Zielsetzungen und klare Informationen darüber, wie die gesetzten Ziele erreicht 

werden können (vgl. Skinner & Belmont, 1993) und Feedback (Connell & Wellborn, 1991; 

Grolnick & Ryan, 1987; Jang et al., 2010; Taylor & Ntoumanis, 2007). Diese klare 

Strukturiertheit und die Möglichkeit für Hilfestellungen und Rückmeldungen ermöglichen 

gezielte und individuelle Maßnahmen, die letztlich die Balance zwischen Anforderungen der 

Aufgaben und der Fähigkeiten der SuS beeinflussen können (vgl. Danner & Lonky, 1981; 

Deci & Ryan, 1993). 

2.1.2.3 Das Basic Need soziale Eingebundenheit 

Das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit bezieht sich auf den Wunsch von Personen zu 

sozialen Gruppen oder Gemeinschaften zu gehören, stabile zwischenmenschliche 

Verbindungen einzugehen und aufrechtzuerhalten (Baumeister & Leary, 1995). Harlow 

(1958) hat dieses Bedürfnis als soziale Zugehörigkeit (Affiliation) beschrieben. Das Bedürfnis 

nach sozialer Eingebundenheit äußert sich im Bestreben der handelnden Person, sich in ein 

soziales Milieu zu integrieren und mit anderen Personen zu interagieren (Deci & Ryan, 1993). 

Gerade bedeutsame Personen wichtiger Stellung im sozialen Gefüge einer Person, sogenannte 

„significant others“, sind dabei entscheidend für die Entwicklung von sozialer 

Eingebundenheit (Krapp & Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2002). Gerade sie sind es, denen 

Aufmerksamkeit gezollt wird bzw. sich von ihnen Aufmerksamkeit gewünscht wird. Im 

familiären Umfeld können das die Eltern, im weiteren Umfeld gute Freunde und in der Schule 

die Lehrkräfte sein. Personen möchten dabei von eben jenen „significant others“ akzeptiert 

werden, ohne ihre Persönlichkeit zu ändern (Ryan, 1991). Die Suche nach Akzeptanz ist es 

auch, die den Zusammenhang zum Aufgreifen extrinsisch motivierten Verhaltens deutlich 

macht. Gerade das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit ist es, das in starkem 

Zusammenhang mit der Integration extrinsisch motivierter Handlungen, gesellschaftlicher 

Normen- und Wertevorstellungen ins Selbst einer Person steht und diese begünstigt (Deci & 

Ryan, 2000). Extrinsisch motivierte Handlungen werden durchgeführt, weil sie von 

bedeutsamen Personen veranlasst oder positiv bewertet werden. Da extrinsische Motivation in 

der Schule eine wichtige Rolle zu spielen scheint (Reeve, 2002) und soziale Eingebundenheit 

den SuS ungehinderte soziale und emotionale Entwicklung ermöglicht (vgl. Solomon, 

Battistich, Kim, & Watson, 1997), ist das Basic Need soziale Eingebundenheit und die 
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Beziehung zur Lehrkraft von entscheidender Bedeutung. Ryan, Stiller und Lynch (1994) 

stellten fest, dass Kinder, die die Regulierung positiver, schulbezogener Verhaltensweisen 

vollständig verinnerlicht hatten, diejenigen waren, die sich sicher mit ihren Lehrern 

verbunden fühlten.  

Gute Beziehungen zu Lehrern versetzen SuS leichter in die Lage, external regulierte 

Handlungen zu internalisieren (Ryan & Powelson 1991; Ryan & Stiller, 1991; Ryan et al., 

1994). Kinder möchten sich kompetent fühlen, indem sie ihre Umgebung manipulieren, und 

sind bereit, Praktiken und Wissen von bedeutsamen Anderen, hier den Lehrkräften, durch 

gegenseitige Interaktionen zu erhalten (Ryan & Stiller, 1991). Sinnvolle Interaktionen 

zwischen Schülern und Lehrern können die Beziehung verbessern (Ryan & Stiller, 1991; 

Ryan et al., 1994). 

2.1.3 Cognitive Evaluation Theory 

Ryan und Deci (2017) postulieren, dass intrinsische Motivation die primäre und spontane 

Neigung von Organismen widerspiegelt zu spielen, zu erforschen und sich durch Aktivität zu 

entwickeln. Durch die Manipulation von Aufgaben o.Ä. können Kompetenzen und 

Fähigkeiten erweitert werden. In dieser natürlichen Neigung sehen Ryan und Deci (2017) ein 

besonders bedeutendes Merkmal der menschlichen Natur, das sich auf kognitive und 

emotionale Entwicklung der Menschen, die Qualität der Leistung und das psychologische 

Wohlbefinden auswirkt. Die Cognitive Evaluation Theory nimmt an, dass sowohl das Basic 

Need Kompetenz als auch das nach Autonomie befriedigt sein muss, um intrinsische 

Motivation fördern zu können. Da intrinsische Motivation am robustesten in 

beziehungssicheren Kontexten ist und durch Gefühle der Zugehörigkeit verstärkt werden 

kann, ist auch das Basic Need soziale Eingebundenheit von Bedeutung (Ryan & Deci, 2017). 

Die intrinsische Motivation stellt nicht die Gesamtheit der möglichen Motivationstypen dar; 

ihr kann allerdings eine hohe Wichtigkeit zugeschrieben werden, da sie eine prototypische 

Form integrativer organismischer Neigungen ist, die den Menschen in seiner Entwicklung 

vorantreiben (vgl. Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). Nichts desto trotz kann die 

Neigung zu intrinsischer Motivation in vielen Kontexten, wie z.B. Schule, leicht verringert 

oder sogar verhindert werden (vgl. Deci & Ryan, 2002). Dafür verantwortlich sind zumeist 

soziale und kontextuelle Bedingungen, die sich jedoch auch unterstützend auswirken können 

(ebd.). Sowohl die Lehrkraft als auch die Lernumgebung sind Beispiele für solche sozialen 

Umweltfaktoren. Die Cognitive Evaluation Theory konzentriert sich auf die proximalen 

Bedingungen, die intrinsische Motivation erleichtern, erhalten und verbessern oder, alternativ, 
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verringern und untergraben. Als Beispiel für solche Bedingungen gehören externe Anreize 

wie Belohnungen, Noten, Terminfristen, Überwachung, Beurteilungen, auferlegte Ziele sowie 

positives und negatives Feedback (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017; Vallerand, 1997). 

Diese Aspekte können sowohl informativ, als auch kontrollierend kommuniziert werden (Jang 

et al., 2010; Reeve, Deci, & Ryan, 2004). Diesen Anreizen lassen sich jeweils sowohl 

autonomieförderliche bzw. informierende, kontrollierende (Ryan, Mims, & Koestner, 1983) 

und amotivierende Aspekte zuordnen (Ryan & Deci, 2017). Der autonomieförderliche oder 

informative Aspekt, der Informationen über selbstbestimmte Kompetenz vermittelt, 

unterstützt sowohl den wahrgenommenen Ort der Handlungsursache als auch die 

wahrgenommene Kompetenz und fördert dadurch die intrinsische Motivation (Deci & Ryan, 

1985; Ryan & Deci, 2000a; Ryan & Deci, 2017). Der kontrollierende Aspekt, der die 

Menschen zwingt, auf eine bestimmte Art und Weise zu denken, zu fühlen oder zu handeln, 

unterstützt einen externen Ort der Handlungsverursachung, hat negative Auswirkungen auf 

die Erfahrung einer Person in Bezug auf Autonomie oder Kompetenz und führt zu 

verringerter intrinsischer Motivation (Reeve et al., 2003; Ryan & Deci, 2000a). Der 

amotivierende Aspekt spiegelt die Inkompetenz wider Ergebnisse und Ziele zu erreichen und 

führt zu einer Förderung von Amotivation. Die relative Salienz dieser drei Aspekte für jede 

einzelne Person bestimmt die funktionale Bedeutung des externen Anreizes und somit den 

Einfluss auf die intrinsische Motivation (Ryan & Deci, 2017). 

2.1.4 Relationship Motivation Theory 

Der zentrale Ansatz der Relationship Motivation Theory ist, dass die Befriedigung der 

sozialen Eingebundenheit zwar Zufriedenheit in einer Beziehung und Wohlbefinden darin 

voraussagen kann, allein aber nicht ausreicht, um qualitativ hochwertige Beziehungen zu 

gewährleisten. Um funktionierende Beziehungen zu gewährleisten muss sowohl das 

Bedürfnis nach Autonomie als auch das Bedürfnis nach Kompetenz in der Beziehung 

befriedigt werden können (Ryan & Deci, 2017). La Guardia, Ryan, Couchman und Deci, 

(2000) konnten zeigen, dass die Befriedigung der letzteren beiden Basic Needs auch 

unabhängig zu positiven Beziehungsergebnissen beiträgt. Die Theorie legt somit nahe, dass 

alle drei Basic Needs, die für ein optimales Wohlbefinden notwendig sind, erfüllt sein 

müssen, damit enge Beziehungen aufgebaut werden können. 

 



2. Theorie 

2.2 Der schulische und außerschulische Lernort 

29 

2.2 Der schulische und außerschulische Lernort 

Im Rahmen dieser Arbeit wird die Ausprägung der Basic Needs und Maßnahmen zu ihrer 

Unterstützung sowohl am schulischen als auch am außerschulischen Lernort untersucht. Im 

Folgenden soll die Anwendung der SBT auf beide Lernorte kurz dargestellt werden. Als Basis 

dafür werden die Arbeiten von Eshach (2007) und Wellington (1991) herangezogen. Eshach 

(2007) ordnet formales Lernen dem Lernort Schule zu. Lernen am asL unterteilt er in nicht-

formales Lernen, z.B. in Zoos, Museen o.Ä., und informales Lernen, z.B. auf dem Spielplatz 

oder auf dem Nachhauseweg. Tabelle 1 zeigt einen Vergleich der Lernorte miteinander. Die 

Arbeit von Eshach (2007) wird dabei durch die von Wellington (1991) ergänzt und hier vor 

allem verwendet, um die Lernorte voneinander abgrenzen zu können. Besonderes Augenmerk 

wird auf die Aspekte 2 bis 8 gelegt. Diese Aspekte können in Kontakt mit den Basic Needs 

bzw. positiven Motivationsqualitäten der SBT gebracht werden. Aspekte 3, 7 und 8 zeigen, 

dass nicht-formale und informale Lernorte eine stärke Autonomieförderung aufweisen als 

formales Lernen. Aspekt 4 und 5 zeigen eine starke Verzahnung zur wahrgenommenen 

Kompetenz auf, die für den formalen Lernort am stärksten ausgeprägt ist. Für das Basic Need 

soziale Eingebundenheit lässt sich Aspekt 2 nennen. In Aspekt 6 zeigt sich die stark 

extrinsisch geprägte Motivation am formalen Lernort. 
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Tabelle 1. Unterschiede zwischen formalem, nicht-formalem und informalem Lernen adaptiert 

nach Eshach (2007) und ergänzt durch Wellington (1991). Angaben von Wellington (1991) 

sind dabei kursiv dargestellt 

 formales Lernen Nicht-formales Lernen informales Lernen 

1 Schule in Institutionen außerhalb der 

Schule 

Überall außerhalb der 

Schule 

2 Vermittler (Lehrkraft) – 

formale Pädagogik 

Vermittler (Lehrkraft oder 

ähnliches) – formale Pädagogik 

möglich 

Kein Vermittler 

3 evtl. unterdrückend unterdrückend→unterstützend unterstützend 

4 Stark strukturiert strukturiert → unstrukturiert unstrukturiert 

5 geplant Meist geplant spontan 

6 extrinsisch motiviert extrinsisch → intrinsisch intrinsisch 

7 obligatorisch obligatorisch → freiwillig freiwillig 

8 lehrergeleitet lehrer- → lernergeleitet lernergeleitet 

9 evaluiert evaluiert→ nicht evaluiert nicht evaluiert 

10 sequentiell nicht sequentiell nicht sequentiell 

11 Curriculum - kein Curriculum 

12 wenige unbeabsichtigte 

Resultate 

unbeabsichtigte Resultate möglich viele unbeabsichtigte 

Resultate 

13 empirisch leicht 

überprüfbare 

Ergebnisse 

weniger leicht überprüfbare 

Ergebnisse 

weniger leicht 

überprüfbare 

Ergebnisse 
Die in entgegengesetzte Richtung weisenden Pfeile (→) zeigen ein Spektrum zwischen den genannten 

Begriffen auf. Die letztliche Ausprägung ist u.a. abhängig vom Standort, von den Akteuren und von der Planung.  

 

Weiterhin kann aus Tabelle 1 abgeleitet werden, dass sich Arbeiten und Lernen an den 

jeweiligen Lernorten voneinander unterscheidet. Die unterschiedlichen Lernorte in den 

genannten drei Kategorien zu klassifizieren kann dazu beitragen, ein besseres Verständnis der 

Charakteristika der Lernorte zu erlangen. Die Spannweite innerhalb der nicht-formalen 

Lernorte ist dabei allerdings sehr groß, da Institutionen und die darin befindlichen 

Lernumgebung(en) unterschiedlich ausgestaltet und strukturiert sowie zu unterschiedlichen 

Graden interaktiv sind. Viele der Aspekte aus Tabelle 1 für das nicht-formale Lernen am asL 
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sind in Form eines Spektrums angegeben. Die potentielle Bandbreite zwischen den 

Ausprägungen der Aspekte könnte dabei ein Kontinuum des nicht-formalen Lernens 

beschreiben, das zwischen formalem und nicht-formalem Lernen zu verorten ist. Nicht-

formales Lernen, das am asL stattfindet, kann daher, je nach Planung und Durchführung des 

Besuches sowie Verhalten des Vermittlers, eher als formal oder als informal charakterisiert 

werden. 

Da der Fokus der Arbeit nicht auf informalem Lernen liegt, wird im Folgenden nur der 

formale schulische Lernort und der nicht-formale Lernort näher betrachtet werden. 

2.2.1 Formaler Lernort Schule und die Selbstbestimmungstheorie  

Tabelle 1 gibt, ausgehend von Eshach (2007), formales Lernen am Lernort Schule wieder. 

Unterricht findet sequentiell und geleitet durch die Lehrkraft statt. Der Unterricht wird anhand 

des Curriculums geplant. Daraus ergibt sich eine klare Struktur, die wenige unbeabsichtigte 

Resultate zulässt und empirisch leicht überprüfbar ist. Die Teilnahme ist verpflichtend, und 

Leistungen der SuS werden bewertet. Das lehrergeleitete Arbeiten nutzt häufig direkte 

Instruktionen, die unterdrückend und kontrollierend wahrgenommen werden könnten. 

Zusammen mit den oben genannten Punkten ergibt sich ein eher extrinsisch motiviertes Bild. 

Formales Lernen zeichnet sich vor allem durch seine organisatorischen Strukturen, u.a. das 

Curriculum, aus (vgl. Coelen, Gusinde, Lieske, & Trautmann, 2016). SuS sehen sich hier 

erstmals einem rigiden zeitlichen Ablauf des Alltags gegenüber (Böhnisch, 1992). In diesem 

klar strukturierten System kann nicht immer auf einzelne Personen eingegangen werden. 

Individuelle Interessen bleiben häufig unaufgegriffen. Killermann et al. (2013) benennen 

Schule als den Lernort, der Beziehungen zu anderen Lernorten aufbauen soll. Dabei sollen 

Besuche am asL in der Schule vorbereitet und am asL gemachte Erfahrungen in der Schule 

verarbeitet werden (ebd.). Durch diesen Vorgang werden Kontextbezüge geschaffen, die 

wiederum interessant, wichtig und bedeutsam für SuS sein können (ebd.). Konzepte des 

situierten Lernens erlauben es im Rahmen von mehrperspektivischen Problemstellungen, 

einen Bezug zur Lebenswirklichkeit der SuS herzustellen (ebd.). Für den Biologieunterricht 

sind die Fachräume von großer Wichtigkeit (Killermann et al., 2013; Lehnert & Köhler, 

2013). Diese müssen u.a. Arbeitsmittel bereitstellen, Demonstrationsversuche und 

Präsentationen zulassen sowie das Arbeiten mit den fachspezifischen Arbeitsweisen 

Betrachten, Beobachten, Untersuchen und Experimentieren zulassen (Killermann et al., 

2013). Der Klassenraum ermöglicht im speziellen ritualisierte Abläufe, und ein Wechsel der 

Arbeitsform bedarf meist nur wenig Organisationsaufwand (Lehnert & Köhler, 2013). Der 
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formale Lernort Schule lässt sich ebenfalls aus Perspektive der SBT beschreiben und 

darstellen. Die SBT wurde bereits auf Bildungssysteme angewendet (vgl. Martinek, 2007; 

Niemiec & Ryan, 2009; Ryan & Powelson, 1991; Vallerand, Pelletier, & Koestner, 2008). Für 

die SBT konnte im Rahmen von schulischen Kontexten gezeigt werden, dass Lehrkräfte und 

Eltern entweder autonomieförderlich oder kontrollierend agieren (Niemiec & Ryan, 2009; 

Ryan & Deci, 2000b). Motivationales Schulklima, das eher kontrollierend ist, führt zu 

Lerndefiziten, aber auch Verhaltensproblemen, fehlendem Engagement und dem Risiko des 

Schulabbruches (Hadre & Reeve, 2003; Niemiec & Ryan, 2009). Autonomieunterstützendes 

Schulklima hingegen fördert Motivation, Durchhaltevermögen und hochwertiges Lernen 

(Reeve, 2002; Ryan, et al., 1994). Werden die Basic Needs im Schulalltag unterstützt, so 

können Wohlbefinden, hochwertige Lernergebnisse und die Verbundenheit zur Schule 

gefördert werden (vgl. Assor, Kaplan, Feinberg, & Tal, 2009; Deci & Ryan, 1993; Martinek, 

2007). Martinek (2007) macht deutlich, dass es im schulischen Kontext nicht möglich sein 

wird die intrinsische Motivation der SuS durchgehend zu unterstützen. Der formale Lernort 

Schule ist hauptsächlich external reguliert, und kontrollierendes Lehrerverhalten kann häufig 

beobachtet werden (Reeve, 2009; Reeve & Assor, 2011). Ein Grund für kontrollierendes 

Lehrerverhalten kann der wahrgenommene externale Druck der Lehrkräfte sein (vgl. 

Martinek, 2012; Ryan & Brown, 2005).  

Im Folgenden wird vom Lernort Schule als formalem Lernort gesprochen. 

2.2.2 nicht-formaler außerschulischer Lernort und die Selbstbestimmungstheorie 

Die in Tabelle 1 genannten Aspekte für nicht-formales Lernen, das von Eshach (2007) auf asL 

bezogen wurde, unterscheiden sich von formalem Lernen in der Schule und informalem 

Lernen. Das Vorhandensein eines Vermittlers ist sowohl an formalen und nicht-formalen 

Lernorten der Fall. Dabei kann es sich um eine Lehrkraft oder eine entsprechende Fachkraft 

der jeweiligen Institution handeln. Besuche können durch den Vermittler geplant sein, sind es 

aber häufig nicht (Griffin & Symington, 1997). Ein sequentieller zeitlicher Aufbau, wie er aus 

der Schule bekannt ist, kommt am asL nicht unbedingt zum Einsatz. Schulcurricula beziehen 

asL nicht immer ein, und auch der Lernort selbst verfügt meist nicht über ein Curriculum. 

Durch die Öffnung der Lernumgebung am asL im Vergleich zum Klassenzimmer kann der 

Vermittler potentiell stärker unterstützend wirken, und das nicht-formale Lernen kann 

lernergeleitet stattfinden, statt durch die Lehrkraft vorgeschrieben zu werden. Die 

Strukturiertheit kann dadurch allerdings eingeschränkt sein, und die Öffnung kann, da 

potentiell ohne Curriculum, unbeabsichtigte Resultate während eines Besuches wesentlich 
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wahrscheinlicher machen. Sind nicht-formale Lernorte eher in Richtung informalem Lernen 

orientiert, könnten im Vergleich zum formalen Lernen am Lernort Schule potentiell positive 

Motivationsqualitäten unterstützt werden und eine Öffnung des Lernens zugunsten der Lerner 

erreicht werden. Besuche am asL können helfen, den stark formalisierten Umgang mit den 

SuS in der Schule aufzulösen und alternative Lern- und Sozialformen anzubieten (Killermann 

et al., 2013).  

Da selbstbestimmtes (Wilde & Urhahne, 2008) sowie erkundendes bzw. entdeckendes 

Arbeiten (Bamberger & Tal, 2006) am asL ermöglicht werden, könnte sich für nicht-formales 

Lernen am asL ein motivational günstigeres Bild als für formales Lernen am Lernort Schule 

ausbilden. Die Basic Needs können hierdurch befriedigt und positive Motivationsqualitäten 

unterstützt werden (vgl. Ryan & Deci, 2017).  

Das Lernen am asL ist durch eine Fülle von Einflüssen gekennzeichnet (Dierking, 2005; Falk 

& Dierking 1992). Arbeiten und Lernen ist von großer Authentizität geprägt, da hier 

Primärerfahrungen gesammelt werden können (Griffin, 1998; Klingenberg, 2014, Ramey-

Gassert, Walberg, & Walberg, 1994). Diese vielfältigen Angebote ermöglichen SuS 

individuelle Wahlmöglichkeiten, Handlungsalternativen und bieten Möglichkeiten zur 

Eigenaktivität (Bamberger & Tal, 2006; Hein, 1998; Lewalter & Geyer, 2009), die das 

Erleben von Autonomie unterstützen und sich motivationsförderlich auswirken können 

(Brooke & Solomon, 2001; Griffin, 1998; Piscitelli & Anderson, 2000; Rennie, 1994; 

Stronck, 1983; Wellington, 1990). Sozial gesehen, kommt es zu einer eher freien sozialen 

Interaktion durch die Auflösung der Klassenzimmerstruktur und einen potentiellen Wechsel 

der Lehrkraft. Letztlich handelt es sich beim Lernen am asL um ein nicht-hierarchisches 

episodisches Lernen, geprägt von Interesse und Wünschen. Gelingendes Museumslernen 

beruht auf Neugier (Falk & Adelmann, 2003; Semper, 1990), Motivation durch aktive 

Interaktion mit den Exponaten (Koran, Koran, & Ellis, 1989; Wellington, 1991), 

Entscheidungsfreiheiten (Bamberger & Tal, 2006) und der Neuheit des Lernortes (Falk et al., 

1978). Besuche sind häufig emotional konnotiert und Erinnerungen bzw. Gelerntes damit 

positiv affektiv gekoppelt (Falk & Dierking, 1998; Koran et al., 1989; Rennie & McClafferty, 

1995). Es kann persönlicher Erkentnissgewinn stattfinden (McManus, 1994) und Detailwissen 

erworben werden (Schuster, 2006). 

Im Folgenden wird vom asL als nicht-formalem Lernort gesprochen. 
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2.3 Schulbesuche an nicht-formalen Lernorten 

Schulbesuche am asL unterscheiden sich maßgeblich von informalen Besuchen. Lernprozesse 

bei informalen Besuchen am asL sind nicht angeleitet, entdeckend, freiwillig und werden 

durch Neugier, Beobachtung, Spekulation und dem Testen von Theorien aufrechterhalten 

(Ramey-Gassert et al., 1994). Sie passen damit besser zur Beschreibung des informalen als 

des formalen Lernens (vgl. Eshach, 2007). Schulbesuche a asL zeichnen sich durch einen 

geplanten Ablauf und spezifische Lernziele ab (ebd.). Hein (1998) und Griffin (2004) geben 

zu bedenken, dass sich SuS bei Besuchen anders verhalten und unterschiedlich im Vergleich 

zu Kindern in Familiengruppen behandelt werden (Griffin, 2004). Im Gegensatz zu Familien 

sind die sozialen Beziehungen innerhalb des Klassengefüges eingeschränkt, und es werden 

andere Erwartungen und Einschränkungen auferlegt. Ebenso unterliegen die Bewegungen, 

Pausen und das Lernen anderen Maßgaben (ebd.). Eine Schülergruppe wird generell wie eine 

einzelne Entität behandelt, nicht als Gruppe von Personen, und somit werden die 

Charakteristika und Bedürfnisse der Gruppe höher, als die einzelner Personen gewichtet 

(ebd.). 

Lernen an außerschulischen Institutionen z.B. am Museum, wird als gewinnbringend für den 

Schulunterricht angesehen (Falk & Storksdieck, 2005). Museum wird dabei als 

Sammelbegriff für asL, wie z.B. auch Zoos, botanische Gärten, Science Centers etc., 

verstanden (vgl. Falk & Dierking, 2000; Griffin & Symington, 1997). Allerdings sind 

Ausflüge zu asL häufig nicht gut genug in den Schulalltag und das Curriculum eingebunden 

(Jensen, 1994; Kubota & Olstad, 1991). In den Kernlehrplänen Biologie der Realschule und 

Naturwissenschaften der Gesamtschule NRW werden asL im Kontext des Curriculums nicht 

genannt (MSW NRW, 2011, 2013). Erst in den Beispielschulcurricula können vereinzelt 

kontextualisierte Bezüge zu asL gefunden werden (QUA-LiS NRW). Der Kernlehrplan 

Biologie in NRW für das Gymnasium zeigt die Wichtigkeit der asL auf beschreibt aber keine 

Einbindung von Exkursionen am asL in den Unterricht (MSW NRW, 2008). Dies ist von 

besonderem Interesse, weil die SuS am asL häufig die curricularen Lernziele aus dem Fokus 

verlieren (vgl. Griffin, 1994; Griffin & Symington, 1997). Ein Grund dafür könnte darin 

liegen, dass Lehrkräfte nicht auf die Ansprüche eines nicht-formalen Lernortes vorbereitet 

sind. Eshach (2007) gibt an, dass Lehrkräfte aufgrund von fehlendem Wissen zur Planung von 

Ausflügen Schwierigkeiten haben, Besuche zu planen und auszuführen. Storksdieck (2001) 

fand Hinweise dafür, dass Lehrkräfte sich nicht über die Notwendigkeit des Umgangs mit 

Erwartungen der SuS bewusst sind sowie selbst ungenügend informiert waren und 

dementsprechend die SuS nicht ausreichend über Inhalte und Gestaltung des Ausfluges 
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informieren. Dies mag wiederum der Grund sein, warum sich SuS häufig der spezifischen 

Ziele des jeweiligen Besuches nicht bewusst sind und damit unvorbereitet für das Lernen dort 

sind (Griffin & Symington, 1997; Orion & Hofstein, 1994). Weiterhin gaben Lehrkräfte nach 

dem Besuch an den asL Empfehlungen (Vorbereitung, Aufbereitung des Besuches, etc.), die 

teilweise selbst nicht eingehalten wurden (Storksdieck, 2001). Lehrkräfte aus Grundschulen 

nannten als wichtige Agenden für Besuche am asL u.a. Verbindung von Besuch und 

Curriculum, Bereitstellung neuer Lernerfahrungen sowie Förderung von Motivation und 

Interesse der SuS (Kisiel, 2005). Dabei wurde die Verbindung von Besuch und Curriculum 

am häufigsten genannt (ebd.). Bei Lehrern weiterführender Schulen wurde dieser Punkt 

jedoch kaum genannt (Griffin & Symington, 1997; Storksdieck, 2001). Was genau Lehrkräfte 

sich dabei unter einer Verbindung zum Curriculum vorstellen, variiert stark (Kisiel, 2005; 

Storksdieck, 2001). Griffin und Symington (1997) berichten, dass Lehrkräfte häufig die 

unterschiedlichen Lernumgebungen oder Lerngelegenheiten des asL nicht erkennen und 

darüber hinaus häufig keine festgesetzten Ziele für den Besuch haben. 

Zudem kann es leicht passieren, dass die Lehrkraft selbstbestimmte Lernerfahrungen der SuS 

am asL durch (ungewollt) kontrollierendes Verhalten behindert (vgl. Dillon et al., 2006; 

Griffin, 1994, 1998). Dies könnte darin begründet liegen, dass Lehrkräfte die Sorge haben, 

Kinder im Museum zu verlieren, die Reputation der Schule zu riskieren oder nicht alle Fragen 

der SuS beantworten zu können (Griffin & Symington, 1997; Kisiel, 2005). Ähnliche Befunde 

zeigen die Untersuchungen zu Besuchen am asL unter Verwendung von Personal der 

Institution (Cox-Peterson, Marsh, Kisiel, & Melber, 2003; Stronck, 1983; Traub 2003). Es 

konnten Hinweise dafür gefunden werden, dass Schulbesuche am asL durch Führungen vom 

Museumspersonal häufig eingeschränkt wurden und so nur wenig Spielraum für 

eigenständige Exploration der SuS blieb (ebd.). Bei kontrollierenden Verhaltensweisen und 

aufgabenzentrierten Instruktionen handelt es sich möglicherweise um Folgen der fehlenden 

Vorbereitung auf den Besuch. Lehrkräfte sind häufig angespannt und besorgt, SuS zu 

verlieren, keine Orientierung zu haben oder Fragen nicht beantworten zu können (Dillon et 

al., 2006; Griffin & Symington, 1997). SuS auf der anderen Seite könnten sich sowohl stark 

eingeschränkt in Bewegung und Auswahl der Exponate fühlen, als auch Überforderung und 

Desorientierung wahrnehmen (vgl. Griffin & Symington, 1997; Hofstein & Rosenfeld, 1996). 

Diese potentiell für beide Seiten stresserzeugende Situation mag aus Perspektive der 

Lehrkräfte kontrollierende Verhaltensweisen rechtfertigen, um zu gewährleisten, dass 

Lernziele erreicht werden können. Gerade der starke Fokus auf kognitive Lernziele lässt dies 

wahrscheinlich erscheinen (vgl. Waltner & Wiesner, 2009). Fehlende Auseinandersetzung 
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oder einfach Unbekanntheit des nicht-formalen Lernortes könnten ebenfalls eine Erklärung 

dafür darstellen. Für diese Vermutung spricht die Neuheit asL (vgl. Falk, 1983; Falk & 

Adelmann, 2003; Falk et al., 1978).  

2.4 Neuheit der Lernumgebung 

Die Neuheit einer Lernumgebung nimmt Einfluss auf das Verhalten der Besucher und ihren 

Umgang mit den Lerngelegenheiten bzw. Lernangeboten. Falk et al. (1978) argumentieren, 

dass Exkursionen an neue und Stimulus reiche Lernorte führen. Dies gilt vor allem für 

Schülerbesuche an asL (vgl. Falk, 1983; Falk & Balling, 1982). SuS können dort Unsicherheit 

(Falk et al., 1978), Neugier (Falk & Adelmann, 2003; Lewalter & Geyer, 2009; Ramey-

Gassert et al., 1994; Rice & Feher, 1987), Aufregung (Wellington, 1990) und Desorientierung 

wahrnehmen (Griffin & Symington, 1997; Hofstein & Rosenfeld, 1996). Die Neuheit des 

Lernortes (Martin et al., 1981; Orion et al., 1986; Rennie, & McClafferty, 1995) wird von 

Falk et al. (1978) als „novel field trip phenomenon“ beschrieben. Die Durchführung 

kognitiver Handlungen während des Besuches ist stark abhängig von der Bekanntheit des 

Settings (ebd.). SuS, denen der Lernort vertraut war, konzentrierten sich auf die gestellten 

Aufgaben und zeigten bessere Lernerfolge (ebd.). SuS, denen der Lernort unbekannt war, 

verbrachten ihre Zeit damit die physische Umgebung zu erkunden (ebd.). Orion (1989, 1993) 

sowie Orion et al. (1986) beschreiben die Neuheit der Lernumgebung als „Novelty Space“. 

Die empfundene Neuheit der Lernumgebung, der „Novelty Space“, ist abhängig von drei 

Hauptfaktoren: Dem Vorwissen der Besucher (Orion, 1989; Orion et al., 1986), den 

Vorerfahrungen mit außerschulischen Lernorten (Falk et al., 1978; Orion, 1989; Orion et al., 

1986) und der Bekanntheit des Standortes (Falk et al., 1978; Orion, 1989). Sowohl Lehrkräfte 

als auch SuS sind in einer neuen Lernumgebung von den Folgen einer hohen Neuheit 

betroffen.  
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2.4.1 Auswirkung der Neuheit der Lernumgebung auf die Lehrkraft  

Lehrkräfte und Tutoren spielen eine wichtige Rolle für das Arbeiten an formalen und nicht-

formalen Lernorten. Lehrkräfte haben am asL nur eingeschränkte Kontrolle darüber, mit 

welchen Inhalten sich SuS beschäftigen (vgl. Burnett, Lucas, & Dooley, 1996; Griffin, 1998). 

Griffin und Symington (1997) legen nahe, dass Lehrkräfte sich eingeschüchtert fühlen 

könnten, wenn sie mit Klassen einen asL besuchen. Lehrkräfte sind dort häufig angespannt 

oder besorgt, SuS zu verlieren, keine Orientierung zu haben und Fragen nicht beantworten zu 

können (Dillon et al., 2006; Griffin & Symington, 1997). Das kann dazu führen, dass 

Lehrkräfte kontrollierendes Verhalten zeigen und aufgabenzentrierte Instruktionen nutzen 

(Dillon et al., 2006; Griffin & Symington, 1997). Lehrkräfte versuchen häufig durch stark 

aufgabenorientierte Instruktionen und restriktives Verhalten die SuS zu mehr fokussierter 

Aufmerksamkeit zu veranlassen (Griffin & Symington, 1997). Dieses kontrollierende 

Verhalten könnte sich negativ auf die Motivation auswirken und die Lernqualität 

beeinflussen. Dabei bietet das kontrollierende Verhalten viele Nachteile und die 

Aufgabenzentrierung widerspricht anteilig der offenen Lernumgebung, die den asL 

ausmachen (vgl. Falk et al., 2006). Ob kontrollierendes Lehrerverhalten ein angemessenes 

Lehrerverhalten am asL ist, bleibt zu klären.  

 

Es wird deutlich, dass Maßnahmen für Lehrkräfte vonnöten sind, die ihnen helfen, mit der 

Neuheit umzugehen, um die einmaligen Lerngelegenheiten an asL besser nutzen zu können 

(vgl. DeWitt & Storksdieck, 2008; Eshach, 2007). Falk (1983) und Gottfried (1980) kommen 

bereits zu dem Schluss, dass Neuheit reduziert werden muss, um für SuS bzw. Besucher die 

Möglichkeit zu schaffen, die Explorationsphase zu umgehen. So kann ein höherer Lernerfolg 

erzielt werden (Orion & Hofstein, 1994). Auch Kubota und Olstad (1991) fanden Hinweise 

für eine negative Beeinflussung der kognitiven Lernergebnisse durch die Neuheit der 

Lernumgebung. 

2.4.2 Auswirkung der Neuheit der Lernumgebung auf die SuS 

Am asL zeigen SuS entdeckendes Verhalten, dass sich auf die Neuheit der Umgebung 

zurückführen lässt (Falk et al., 1978). Für SuS, die nicht vertraut mit der Lernumgebung 

waren, hatte exploratives Verhalten Vorrang vor konzeptuellem Lernen (ebd.). SuS 

befriedigten zuerst ihre Neugier und Unsicherheit in Bezug auf den neuen Lernort, bevor sie 

sich mit Lerngelegenheiten auseinandersetzten (ebd.). Ist die Ausprägung der Neuheit der 

Lernumgebung allerdings zu hoch, so kann dies zur Ablenkung von eigentlichen Aufgaben 
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(Anderson & Lucas, 1997) oder Einschränkungen des entdeckenden Verhaltens und Angst 

führen (vgl. Cotton & Cotton, 2009; Falk et al., 1978). Es gibt Hinweise darauf, dass das 

Ausmaß der wahrgenommenen Neuheit, die SuS erleben, letztlich die kognitiven 

Lernergebnisse von Besuchen an informalen Lernorten beeinflusst (vgl. Anderson & Lucas, 

1997; Falk & Balling, 1982; Falk, et al., 1978; Martin et al., 1981; Orion, 1989). Vorliegende 

Forschung zum asL liefert hier kein einheitliches Bild (Borun & Flexer, 1983; Griffin, 2004; 

Lewalter & Geyer, 2005). Einige Forscher fanden Hinweise dafür, dass Lernen am asL 

ineffektiv ist (Kubota & Olstad, 1991), andere wiederum konnten zeigen, dass besuchende 

SuS „wertvolle“ Lernergebnisse gewinnen konnten (vgl. Ambers, 2005; DeWitt & 

Storksdieck, 2008; Guertin, 2005; Orion & Hofstein, 1994; Ramey-Gassert et al., 1994). Falk 

(2004) gibt zu bedenken, dass Lernen am asL nicht unbedingt zu Faktenwissen, sondern zu 

einer Neuorganisation von Wissen und dem Erwerb nichtintendierter Informationen sowie 

zum Vertiefen, Ausdifferenzieren und Verfeinern von bestehendem Wissen führen kann.  

Diese Ergebnisse sind nicht 1:1 auf Schulbesuche an nicht-formalen Lernorten übertragbar. 

Für Schulklassenbesuche beschrieben Lewalter und Geyer (2005) allerdings eine ähnlich 

undeutliche Befundlage. Lernen in offenen Lernumgebungen, wie sie am asL vorhanden sind, 

kann zu Desorientierung aufgrund von fehlender Struktur führen (vgl. Griffin & Symington, 

1997; Hofstein & Rosenfeld, 1996; Rennie & McClafferty, 1995). Dadurch können über den 

Verlauf eines Besuchs Lernmöglichkeiten aus dem Mittelpunkt der Aufmerksamkeit rücken 

(Falk & Balling, 1982; Gottfried, 1980; Griffin & Symington, 1997). SuS können zudem 

fehlende Konzentration zur Befassung mit Exponaten zeigen (Falk, 1983). 

Besuche am asL befinden sich in dem Spannungsfeld, das sich zwischen Lehrkräften und 

SuS, nicht zuletzt durch die Neuheit der Lernumgebung, aufspannt. Um Planungsunsicherheit, 

fehlender Vorbereitung und der Neuheit der Lernumgebung Rechnung zu tragen sowie 

Lehrkräfte und SuS auf den Besuch am asL vorzubereiten, kann Struktur unterstützend 

wirken. 



2. Theorie 

2.5 Struktur am außerschulischen Lernort 

39 

2.5 Struktur am außerschulischen Lernort 

Museen und andere asL sind häufig neue Lernumgebungen, die Informationen in 

unterschiedlichen Formen präsentieren (vgl. Lewalter & Geyer, 2005). Der Lernort selbst 

kann unstrukturiert sein (Edeiken, 1992) und hohe Ausprägungen der Neuheit können zu 

Desorientierung führen (Falk et al., 1978). Damit die Neuheit des Settings sich nicht negativ 

auswirkt muss eine Balance zwischen Bekanntheit und Neuheit geschaffen werden (vgl. 

DeCharms, 1984; Jensen, 1994; Rice & Feher, 1987). Eine Reduktion der Neuheit lässt sich 

dabei durch verschiedene Ansätze verfolgen. Orion (1989) gibt zu bedenken, dass bei der 

Reduktion der Neuheit ausschließlich der Faktor Vorwissen in vorbereitenden Einheiten direkt 

beeinflusst werden kann. Burnett et al. (1996) nennen das Sicherstellen von Vorwissen als 

Voraussetzung. Zwei andere Faktoren sind nur indirekt beeinflussbar. Die Bekanntheit des 

Standortes kann indirekt durch Karten, Bilder des Standortes bzw. der Umgebung oder Filme 

beeinflusst werden und so die Vertrautheit mit der Lernumgebung erhöht werden (Burnett et 

al., 1996). Vorerfahrungen mit außerschulischen Lernorten können nicht durch 

Vorbereitungen beeinflusst werden (Orion, 1989). In der Literatur wird an vielen Stellen eine 

Vorbereitung des Besuches, eine Aufarbeitung des Standortes und eine Nachbereitung des 

Besuches gefordert (Anderson & Lucas, 1997; Bitgood, 1993b; Falk & Dierking, 2000; 

Gilbert & Priest, 1997; Griffin, 2004; Waltner & Wiesner, 2009). Gerade die Vorbereitung 

bietet Möglichkeiten, die wahrgenommene Neuheit der Lernumgebung zu reduzieren. Dies 

kann zum Beispiel durch das Üben relevanter Fähigkeiten (Burnett et al., 1996), das 

Bekanntmachen mit dem Lernort oder dem Festlegen klarer Lernziele geschehen (vgl. Cotton 

& Cotton, 2009). Es existieren verschiedene Ansatzpunkte zur Reduktion der Neuheit bzw. 

der Gestaltung effektiver Besuche am asL (Bitgood, 1993a; Orion, 1993). Dabei ist zu 

erkennen, dass die Anmerkungen von Bitgood (1993a) Parallelen zur Anbindung von 

Schulbesuchen an nicht-formalen Lernorten aufzeigen, die durch die Punkte von Orion (1993) 

ergänzt werden können. In beiden Fällen wird von der Vorbereitung des Besuches 

gesprochen. Dabei sollen Vorerfahrungen einbezogen werden, mit dem Thema vertraut 

gemacht werden und die Lernumgebung erläutert werden (Bitgood, 1993a; Orion, 1993). 

Orion (1993) ist hier spezifischer und fordert eine Vorbereitung der Arbeitsmaterialien, 

detaillierte (didaktische) Informationen über den Besuch sowie Bilder und Karten o.Ä. der 

Lernumgebung. Die Reduktion der Neuheit durch die genannten Herangehensweisen kann 

helfen den als unstrukturiert, neu und offen wahrgenommenen Raum (Edeiken, 1992) zu 

strukturieren. So kann verhindert werden, dass Lernmöglichkeiten durch die wahrgenommene 

Neuheit der Lernumgebung aus dem Fokus der Besucher geraten (vgl. Falk & Balling, 1982; 



2. Theorie 

2.5 Struktur am außerschulischen Lernort 

40 

Gottfried, 1980; Griffin & Symington, 1997; Hofstein & Rosenfeld, 1996). Orion und 

Hofstein (1994) sprechen im Rahmen der pädagogischen Qualität eines Lernortes explizit von 

der dort gegebenen Struktur, den Lernmaterialien und angewendeten Methoden. Price und 

Hein (1991) sprechen von effektiven Strukturierungshilfen, die beim Lernen im Museum 

Einsatz finden sollen.  

Struktur kann als ein Kontinuum angesehen werden, das von einem hohen Grad an Struktur 

bis zu einem kompletten Fehlen von Struktur (Chaos) reicht (Jang et al., 2010). Struktur ist 

gekennzeichnet durch die klare Kommunikation von Anforderungen und Erwartungen, das 

Aufzeigen von Wegen, wie Lernziele effektiv zu erreichen sind, und Zurverfügungstellung 

von Hilfestellungen bzw. Feedback (Skinner & Belmont, 1993). Chaos hingegen bedeutet, 

dass sich Lehrkräfte verwirrend und inkonsistent äußern, klare Regeln und Erwartungen nicht 

kommunizieren und Leistungen verlangt werden, ohne zu zeigen, wie SuS diese erreichen 

können (Jang et al., 2010). Struktur ist nicht zu verwechseln mit Kontrolle (Jang et al., 2010; 

Reeve et al., 2004). Kontrolle bzw. kontrollierende Behandlung von SuS zeichnet sich durch 

extrinsische Motivation, kontrollierend-instruktive Sprache (Befehle, Zurechtweisungen, 

Überwachung) und die Nichtberücksichtigung von Schülerinteressen aus (Reeve & Jang, 

2006). 

Struktur kann zur Verfügung gestellt werden, indem Lernende auf ihre Umgebung vorbereitet, 

informative Rückmeldungen gegeben, Anforderungen und Erwartungen klar kommuniziert 

und Hilfestellungen zur Verfügung gestellt werden (Jang et al., 2010; Skinner & Belmont, 

1993). Als Struktur können ebenfalls Hilfen zur Orientierung angeboten werden, die Lernende 

mit einer konzeptuellen und räumlichen Vorschau des Raumes versorgen (Falk & Dierking, 

2000). Bei der Arbeit am asL können bspw. Advance Organizer, Arbeitsblätter, einführende 

Erklärungen und das Angebot von Hilfestellung und Feedback eingesetzt werden (vgl. 

Bachman & Stewart, 2011; DeWitt & Storksdieck, 2008; Ryan, 1982; Ryan, et al., 1983; 

Skinner & Belmont, 1993; Taylor & Ntoumanis, 2007; Walpuski & Sumfleth, 2007). 

Feedback kann einen Einfluss auf die wahrgenommene Autonomie (Reeve, 2002; Ryan, 

1982) und die wahrgenommene Kompetenz der SuS haben (Connell & Wellborn, 1991; Deci 

& Ryan, 1993; Grolnick & Ryan, 1987; Jang et al., 2010; Taylor & Ntoumanis, 2007). 

Feedback steigert die Motivation und das Engagement der SuS (Hattie & Timperley, 2007) 

und ist auch bei Aufgaben mit nicht angeleitetem Entdecken wirkungsvoll (Moreno, 2004). 

Feedback wirkt vor allem dann positiv, wenn es autonomiefördernder Art ist, d. h. wenn es 

sich auf Sachverhalte, die aus einer selbstbestimmten Handlung entstehen, bezieht und nicht 

kontrollierend hervorgebracht wird (Ryan, 1982). Die Zurverfügungstellung von Hilfe(n) und 
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Rückmeldung(en), ohne die Lösung eines Problems direkt vorwegzunehmen (Narciss, 2006), 

liefert strategische Informationen zur Fehlerkorrektur und zur Angemessenheit von Denk- und 

Arbeitsweisen (Narciss, 2006) und kann den Kompetenzerwerb von SuS fördern (Marschner, 

2011). 

Struktur kann durch die Förderung des Basic Needs nach Kompetenz die Wirkung der 

Neuheit der Lernumgebung abmildern. Struktur kann kompetenzfördernd sein, wenn 

Erwartungen transparent kommuniziert werden (Jang et al., 2010). SuS können sich befähigt 

fühlen, die Aufgaben zu bewältigen (ebd.), da eine Balance von Aufgabenschwierigkeit und 

den Fähigkeiten der SuS erreicht werden kann (vgl. Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 

1993). Auch informative Rückmeldungen können dazu führen, dass SuS sich kompetenter 

wahrnehmen (Ryan, 1982). Neben der Unterstützung der Befriedigung des Basic Needs nach 

Kompetenz, u.a. durch die Schaffung einer besseren Passung von Anforderung und Fähigkeit, 

könnte Struktur die intrinsische Motivation dadurch unterstützen, dass die Voraussetzungen 

der intrinsischen Motivation nach klaren Zielen und unmissverständlichen Rückmeldungen 

erfüllt wird (vgl. Deci & Ryan, 1993). 

2.6 Modellierung von Museumslernen im Contextual Model of 

Learning 

Die speziellen Anforderungen von unterrichtlich eigebettetem Museumslernen am asL werden 

bislang noch von keinem theoretischen Ansatz in Gänze abgebildet (vgl. Basten et al., 2014; 

Eshach, 2007). Modelle schulischen Lernens sind nur bedingt auf das Lernen am asL 

anwendbar (Falk & Storksdieck, 2005). Das Contextual Model of Learning (CMoL) von Falk 

und Dierking (2000) als Modell des Museumslernens bzw. außerschulischen Lernens bezieht 

wiederum die Lernzielorientierung und einen geplanten Ablauf nicht hinreichend spezifisch 

mit ein (vgl. Eshach, 2007). 

Das CMoL stellt einen Denkrahmen dar, der ein besseres Verständnis der komplexen 

Lernvorgänge in Museen ermöglichen kann (Falk & Dierking, 2000; Falk & Storksdieck, 

2005). Der Begriff des Museums wird von Falk und Dierking (2000) sehr weit gefasst und 

beinhaltet asL, die in pädagogischer Absicht geschaffen wurden, z. B. Naturkundemuseen, 

Aquarien, Zoos, Botanische Gärten, Science Center und andere (vgl. Killermann et al., 2013). 

Die SBT wurde bereits auf die Domäne Schulunterricht erfolgreich angewendet (vgl. 

Martinek, 2007; Niemiec & Ryan, 2009; Ryan & Powelson, 1991; Vallerand et al., 2008) und 

kann als ein idealer Schnittpunkt zwischen dem holistischen Lernmodell des CMoL und der 

letztlichen Umsetzung motivationsförderlicher Maßnahmen am asL genutzt werden. Das 
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CMoL knüpft nahtlos an die Einbettung von Motivation, Interessen und sozialem Kontext in 

nicht-formales Lernen nach Eshach (2007) an.  

Das CMoL wurde hier als theoretischer Rahmen zur Untersuchung des Lernens in einer 

„Free-choice“ Umgebung (vgl. Falk et al., 2006) verwendet. Damit ist selbstbestimmtes 

Lernen gemeint, also die Möglichkeit des Besuchers für freie Bewegung innerhalb der 

Lernumgebung als auch die freie Auswahl der Lerngelegenheiten. Dabei beziehen sich die 

Falk und Dierking (2000) aber nicht in erster Linie auf Museumsbesuche von Schulklassen, 

sondern auf informale Besuche, denen nicht unbedingt zwingend eine explizite 

Vermittlungsabsicht unterliegt. Das CMoL ist weiterhin kein Modell im eigentlichen Sinne. 

Falk und Storksdieck (2005) geben zu bedenken, dass sie nicht vorgeben, damit Voraussagen 

zu machen, außer dass Lernen ein komplexer Vorgang ist, der in einer Reihe von Kontexten 

situiert ist. Lernen im Sinne des CMoL wird dabei als fortschreitender Dialog zwischen der 

Person und der physischen und soziokulturellen Umgebung dargestellt. Dieser 

kontextabhängige Dialog wird im CMoL als Interaktion zwischen den drei genannten 

Kontexten einer Person über die Zeit dargestellt. Die drei Kontexte sind dabei nicht konstant, 

sondern über die Zeit veränderbar. Für die Definition der Kontexte ziehen Falk und Dierking 

(2000) in ihrer Theorie die Arbeiten von Ceci (1996) sowie Sternberg und Wagner (1996) 

heran und beziehen sich dabei u.a. auf die Activity Theory (Leontiev, 1981). Hier werden die 

Wurzeln des CMoL deutlich. Nur durch ein Verständnis der Wechselwirkungen der externen 

Kontexte und des inneren Kontextes der Personen kann Lernen an einem gegebenen Lernort 

als holistisches Gesamtbild dargestellt werden. Im Rahmen des CMoL werden drei Kontexte 

beschrieben, die einen Einfluss auf Museumslernen haben (Falk & Dierking, 2000; Harms & 

Krombaß, 2008; Wilde, 2007). Jeder der Kontexte kann dabei weiter in Faktoren 

ausdifferenziert werden (Falk & Dierking, 2000), die in Abbildung 2 dargestellt sind. 
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Abbildung 2. Museumslernen kann durch die Wechselwirkung der drei Kontexte des CMoL 

dargestellt werden, adaptiert nach Wilde (2007) 

2.6.1 Der soziokulturelle Kontext 

Der soziokulturelle Kontext (s. Abb. 2) berücksichtigt die Interaktionen zwischen den 

Mitgliedern einer Besuchergruppe und Interaktionen mit Personen außerhalb der Gruppe 

(Falk & Storksdieck, 2005). Personen können als Summe ihrer kulturellen und sozialen 

Beziehungen betrachtet werden (Ogbu, 1995). Daraus kann abgeleitet werden, dass auch 

Lernen im Museum soziokulturell situiert ist (Falk & Storksdieck, 2005). Meistens sind es 

nicht Einzelpersonen, sondern Gruppen z.B. Familien, Freunde u.a., die ein Museum 

gemeinsam besuchen (vgl. Schmitt-Scheersoi, 2003). Innerhalb einer Gruppe können sich 

Personen gegenseitig unterstützen, indem sie das Erfahrene miteinander teilen und sich 

gegenseitig beim Erfassen und Begreifen helfen (Wilde, 2007). Einige Studien konnten 

bereits den Einfluss von Interaktionen und Kollaborationen innerhalb der eigenen sozialen 

Gruppe zeigen (Borun, Chambers, Dritsas, & Johnson, 1997; Crowley & Callanan, 1998; 

Ellenbogen, 2002; Schaubel, Banks, Coates, Martin, & Sterling, 1996). Daneben sind 

Interaktionen von Besuchern mit Personen außerhalb der Lerngruppe ebenfalls von großer 

Bedeutung. Vermittler außerhalb der sozialen Gruppe, wie z.B. Museumsführer, Guides und 

andere Museumsbesucher, bieten potentiell kompetente Anlaufmöglichkeiten für Fragen. 
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Auch hier konnten positive Effekte auf das Lernen gezeigt werden (Crowley & Callanan, 

1998; Koran, Koran, Dierking, & Foster, 1988; Wolins, Jensen, & Ulzheimer, 1992). 

2.6.2 Der personale Kontext 

Der personale Kontext (s. Abb. 2) umfasst Faktoren, die jeden einzelnen Besucher individuell 

voneinander unterscheiden. Nach Falk und Storksdieck (2005) repräsentiert die Summe der 

persönlichen und genetischen Geschichte, die eine Person in eine Lernsituation mitbringt, den 

persönlichen Kontext. Die von Falk und Dierking (2000) genannten Faktoren sind bei Wilde 

(2007) in Form der drei Faktoren Motivation und Erwartung, Vorwissen, Interessen und 

Überzeugungen sowie Selbst- und Fremdsteuerung wiederzufinden. Motivation und 

Erwartungen eines Besuchers spielen eine entscheidende Rolle bei der Gestaltung des 

Aufenthalts und das Lernen im Museum (e.g., Falk, 1983; Falk, Moussouri, & Coulson, 

1998). Erfüllte Erwartungen und positive Motivationsqualitäten können das Lernen 

unterstützen. Bleiben Erwartungen unerfüllt und stellen sich extrinsische 

Motivationsqualitäten ein so sind Vorbedingungen nicht gegeben und effektive Lernprozesse 

können ausbleiben. Vorwissen (Dierking & Pollock, 1998; Falk & Adelman, 2003; Gelman, 

Massey, & McManus, 1991; Hein, 1998; Roschelle, 1995; Silverman, 1993), Interessen 

(Adelman, Falk, & James, 2000; Csikzentmihalyi & Hermanson, 1995; Falk & Adelman, 

2003) und Überzeugungen haben großen Einfluss auf die Auswahl des Museums und der 

Ausstellungsstücke, die genauere Beachtung finden. Damit beeinflussen diese Faktoren 

bedeutungsvolles Lernen wesentlich. Selbst- und Fremdsteuerung haben ebenfalls einen 

Einfluss auf die Art und Weise des Lernens (e.g., Griffin, 1998). Nur wenn Besucher die 

Möglichkeit haben sich frei innerhalb der Lernumgebung zu bewegen und eine freie Auswahl 

der Lerngelegenheiten haben, können sie sich als selbstgesteuert wahrnehmen (vgl. Falk et al., 

2006). Unter diesen Voraussetzungen haben sie wahrgenommene Kontrolle über ihre 

Handlungen, wodurch Lernen begünstigt werden kann. Es kann also davon ausgegangen 

werden, dass der Einfluss des personalen Kontextes auf das Lernen maßgeblich abhängig von 

der Motivation, den Erwartungen und dem Vorwissen einer Person ist und durch das 

Bedürfnis beeinflusst wird, das eigene Lernen zu kontrollieren (Falk & Storksdieck, 2005). 

2.6.3 Der gegenständliche Kontext  

Das Lernen findet, wie oben bereits beschrieben, immer in einer definierten Lernumgebung 

statt, und das Lernen ist demnach immer als Dialog zwischen einer Person und der physischen 

Lernumgebung zu verstehen. Bei Wilde (2007) sind die von Falk und Dierking (2000) 
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genannten Faktoren in Form der drei Faktoren Strukturierungshilfen im Museum, Design der 

Ausstellung und Ereignisse und Erfahrungen außerhalb des Museums zusammengefasst zu 

finden. Falk und Storksdieck (2005) schreiben einigen der Faktoren besondere Bedeutung zu 

(Abb. 2: I.1, II.4, III.6 sowie III.7). Museen ermöglichen freie Wahlmöglichkeiten 

(Bamberger & Tal, 2006, Falk et al., 2006) und die Möglichkeit zu selbstbestimmtem 

Arbeiten (Wilde & Urhahne, 2008). Einige Studien konnten zeigen, dass Lernen abhängig 

davon ist, wie erfolgreich sich Besucher im physikalischen Raum der Lernumgebung am asL 

orientieren können (Evans, 1995; Falk & Balling, 1982; Falk et al., 1978; Hayward & 

Brydon-Miller, 1984; Kubota & Olstad, 1991). Parallel dazu steht die intellektuelle 

Orientierung (Falk & Storksdieck, 2005), z.B. in Form von Advance Organizern, ebenfalls in 

direkter positiver Beziehung zum Lernen am asL (vgl. Anderson & Lucas, 1997). Die 

Vielzahl neuer Eindrücke und die Neuheit der Lernumgebung (Martin et al., 1981; Orion et 

al., 1986; Rennie, & McClafferty, 1995) können allerdings zu Desorientierung (Griffin & 

Symington, 1997; Hofstein & Rosenfeld, 1996) und Unsicherheit (Falk et al., 1978) führen. 

Zur Reduktion der Neuheit kann das Erkunden einer solchen neuen Lernumgebung durch 

räumliche und intellektuelle Orientierung unterstützt werden (Jang et al., 2010; Orion, 1993; 

Orion & Hofstein, 1994; Price & Hein, 1991). Dabei kann potentiell verhindert werden, dass 

die räumliche Orientierung und das Erkunden der Umgebung Vorrang vor der Beschäftigung 

mit Exponaten und Inhalten des asL nehmen (Eshach, 2007; Gottfried, 1980). Daneben 

können architektonische subtile Gegebenheiten, wie Lichtverhältnisse, Farbgebung, 

Besucherzahl, Geräuschkulisse und Gestaltung des Raumes, ebenfalls einen Einfluss haben 

(vgl. Falk & Storksdieck, 2005). Natürlich spielt das Design, also der Aufbau der Ausstellung 

und eines der zentralen Werkzeuge zur Wissensvermittlung in Museen, die beschreibenden 

Plaketten sowie Hinweis- und Namensschilder, hier ebenfalls eine große Rolle - im speziellen 

die Reihenfolge, die Positionierung und der Inhalt der Ausstellung bzw. Plaketten (Bitgood & 

Patterson, 1995; Falk, 1993; Serrell, 1996) sowie die Anzahl der Ausstellungsstücke, die ein 

Besucher besucht und die jeweils dort verbrachte Zeit (Bitgood, Serrell, & Thompson, 1994). 

Der Auswahl der Exponate, ihrer Darstellung und der Form der Aufarbeitung und 

Präsentation zugehöriger Information kommt damit enorme Bedeutung zu. Lernen ist ein 

längerfristiger Prozess, der nicht mit dem Ende des Besuches im Museum abgeschlossen sein 

muss. Kumulative Prozesse des Wissenserwerbes und der Wissensfestigung können auch 

darüber hinaus stattfinden (vgl. Bransford, Brown, & Cocking, 1999; Falk & Dierking, 2000). 

Dementsprechend sind gerade Erfahrungen im Anschluss an einen Besuch von Interesse und 

determinieren, was tatsächlich gelernt wird (vgl. Falk et al., 2004). Aufbauend auf dem 
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Vorwissen und den Präkonzepten der Besucher erwerben sie mit dem Besuch neues Wissen, 

das zunächst mit bereits vorhandenem Wissen in Kontakt gebracht werden muss. Für 

Lehrkräfte haben kognitive Lernziele am asL allerdings starken Vorrang (Lewalter und 

Geyer, 2009). Affektive und soziale Lernziele kommen dabei häufig zu kurz, wo doch der 

Lernort geradezu prädestiniert wäre, diese Aspekte zu fokussieren (ebd.). 

2.7 Verknüpfung des Contextual Model of Learning und der 

Selbstbestimmungstheorie 

Das CMoL (s. Abb. 2, S.43) kann mit der SBT (s. 2.1, S. 20) verzahnt werden (Basten et al., 

2014; s. Abb. 3). Die drei Kontexte des CMoL werden dabei durch jeweils eines der Basic 

Needs spezifiziert. 

 

 

Abbildung 3. Verbindung des CMoL mit der SBT, adaptiert nach Basten et al. (2014) 

 

Um SuS zu motivieren, sich mit Lerngelegenheiten am asL auseinanderzusetzen, müssen die 

Basic Needs unterstützt werden. Das Bedürfnis nach Kompetenz ist erfüllt, wenn sich 

Personen in Interaktion mit der sozialen Umwelt erfolgreich fühlen (Ryan & Deci, 2017). 

Personen besitzen die angeborene Tendenz, neue und herausfordernde Erfahrungen machen 

zu wollen, um ihre Fähigkeiten zu erweitern, zu entdecken und zu lernen (Ryan & Deci, 

2002). Kompetent fühlen sich Personen, die ein Verständnis darüber besitzen, wie bestimmte 

Ziele erreicht werden können (Deci et al., 1991). Eine Unterstützung der wahrgenommenen 

Kompetenz, in Form von Struktur (Jang et al., 2010; Skinner & Belmont, 1993), lässt sich aus 

dem gegenständlichen Kontext des CMoL mit den Faktoren Leitsysteme und Orientierung im 
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Museum sowie Design der Museumsausstellung ableiten (s. Abb. 3). Struktur kann die 

Kompetenzwahrnehmung unterstützen (vgl. Connell & Wellborn, 1991; Dupont et al., 2014; 

Vansteenkiste et al., 2012).  

Das Bedürfnis nach Autonomie geht mit dem Bedürfnis nach selbstbestimmtem Handeln 

einher. Um sich autonom zu fühlen, muss eine Person den Ort der Handlungsverursachung als 

intern wahrnehmen (Krapp, 1998; Ryan & Connell, 1989). Im CMoL kann das Bedürfnis 

nach Autonomie im personalen Kontext als Selbst- und Fremdsteuerung des eigenen Arbeits- 

und Lernprozesses verortet werden (s. Abb. 3). Eine Unterstützung selbstbestimmter 

Motivation und selbstbestimmten Lernens von SuS kann durch autonomieförderndes 

Lehrerverhalten unterstützt werden.  

Das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit bezieht sich auf den Wunsch von Personen, zu 

sozialen Gruppen oder Gemeinschaften zu gehören, zwischenmenschliche Verbindungen 

einzugehen und aufrechtzuerhalten (Ryan & Deci, 2017). Dies spiegelt sich im CMoL im 

soziokulturellen Kontext wider (s. Abb. 3). Die Förderung der sozialen Eingebundenheit am 

asL geschieht durch das Lernen in Gruppen und die Anteilnahme der Lehrkraft an den 

Aktivitäten und Erlebnissen der SuS am asL. Das Verhalten der Lehrkraft als Vermittler 

außerhalb der Gruppe kann hier ebenfalls zugeordnet werden.  

Da sich eine Befriedigung der Basic Needs positiv auf die Motivation auswirkt, kann von 

einem indirekten Effekt auf den Faktor Motivation und Erwartungen im personalen Kontext 

ausgegangen werden. 
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3. Einbindung der Artikel 

Motivation nimmt eine zentrale Stellung als eines der Qualitätsmerkmale guten Unterrichtes 

(Helmke, 2009) sowie für die Didaktik der Biologie ein (Berck & Graf, 2010; Killermann et 

al., 2013; Spörhase, 2013). In der Schulpraxis ist allerdings eine Abnahme der Motivation im 

Verlauf der Schullaufbahn (Berck & Graf, 2010; Prokop et al., 2007; Wild et al., 2006) und 

ein fehlender Fokus der Lehrenden auf motivationale Merkmale der SuS zu verzeichnen (vgl. 

Jansen et al., 2013). Eine Möglichkeit zur Motivationsförderung bietet sich im 

Biologieunterricht durch das Arbeiten mit lebenden Tieren (Hummel, 2011; Hummel & 

Randler, 2012; Prokop, et al., 2007). Die Unterstützung der Basic Needs durch die Lehrkräfte 

und die Lernumgebung kann die Schülermotivation ebenfalls positiv beeinflussen (Jang et al., 

2010; Reeve, 2002). Die Befriedigung der Basic Needs Autonomie, Kompetenz und soziale 

Eingebundenheit führt sowohl zu positiven Motivationsqualitäten als auch Wohlbefinden 

(Chirkov et al., 2003; Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000b; Vansteenkiste & Ryan, 

2013). Die Förderung der Basic Needs könnte darüber hinaus eine Möglichkeit darstellen, um 

die Forderungen des Referenzrahmens der QUA-LiS NRW umzusetzen.  

Die Publikationen setzen sich dabei mit Interventionen zur Unterstützung von zumindest 

einem der Basic Needs oder einer Kombination dieser auseinander und untersuchen die 

Wirkung auf die Motivation der SuS. Weiterhin wird in zwei Publikationen (Manuskript IV 

und VI) die Wirkung von positiven Motivationsqualitäten auf den Wissenserwerb der SuS 

untersucht. Die Studien wurden anteilig an einem nicht-formalen asL (Manuskript I und II) 

und dem formalen Lernort Schule (Manuskript III-VII) durchgeführt.  

3.1 Nicht-formaler Lernort Mitmachausstellung 

Das Verhalten von Besuchern und ihr Umgang mit Lerngelegenheiten bzw. Lernangeboten 

am asL werden durch die Neuheit der Lernumgebung beeinflusst (Falk et al., 1978). Im 

Rahmen von Besuchen am asL kann es bei Besuchern zu Unsicherheit (ebd.), Neugier (Falk 

& Adelmann, 2003; Lewalter & Geyer, 2009; Ramey-Gassert et al., 1994; Rice & Feher, 

1987), Aufregung (Wellington, 1990) und Desorientierung kommen (Griffin & Symington, 

1997; Hofstein & Rosenfeld, 1996). In einer neuen Lernumgebung mit hoher Neuheit 

verbringen SuS oft zunächst viel Zeit damit, sich zurechtzufinden und zufällig nach Stimuli 

zu suchen (Gottfried, 1980). In zwei Vorstudien (Vorstudie 1, N=231; Vorstudie 2, N=226) 

wurde ein asL in Form einer Mitmachausstellung aufgebaut und bedürfnisunterstützende 
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Maßnahmen für Autonomie (Lehrerverhalten) und Kompetenz (Struktur) operationalisiert, 

entwickelt und erprobt. Beim Lehrerverhalten wurde zwischen kontrollierendem 

(Untersuchung 1) und autonomieförderlichem Verhalten (Untersuchung 2) variiert. Die zwei 

entwickelten Stufen Struktur, Basis- und Zusatzstruktur, unterschieden sich in der 

Elaboriertheit der eingesetzten Strukturelemente.  

Im Rahmen von Manuskript I wurde der Einfluss von Lehrerverhalten und Struktur am asL 

auf die Schülermotivation in zwei Untersuchungen geprüft. Dabei besuchten Schulklassen 

eine Mitmachausstellung zum Thema Bewegung in den Räumlichkeiten der Universität 

Bielefeld. In Untersuchung 1 wurde die Wirkung von kontrollierendem Lehrerverhalten, das 

für den Schulalltag typisch ist (Reeve et al., 1999), untersucht. Dabei nutzten Lehrkräfte 

kontrollierende Kommunikationsstile, ließen keinen Spielraum für individuelle 

Gestaltungsmöglichkeiten und kontrollierten das Verhalten der SuS, um unerwünschte 

Verhaltensmuster zu verhindern und wünschenswerte Verhaltensweisen mit externen 

Anreizen zu unterstützen (Assor et al., 2002; Reeve et al., 1999). 

Die bereitgestellte Struktur kann die Kompetenzwahrnehmung der SuS unterstützen (Basten 

et al., 2014; Dupont et al., 2014; Grolnick & Ryan, 1987; Vansteenkiste et al., 2012) und 

Desorientierung reduzieren, die an neuen unbekannten Lernorten auftritt (vgl. Connell & 

Wellborn, 1991; Skinner Furrer, Marchand, & Kindermann, 2008). Dabei könnte die 

Basisstruktur möglicherweise nicht ausreichen, um das Bedürfnis der SuS nach Kompetenz zu 

unterstützen, während die Zusatzstruktur die Wahrnehmung von Kompetenz adäquat 

unterstützt. Da die Wahrnehmung von Kompetenz eine Voraussetzung für das Erleben 

positiver Motivationsqualitäten ist, wird angenommen, dass Zusatzstruktur positive 

Motivationsqualitäten fördert. So kann die folgende Hypothese abgeleitet werden: 

H1 Zusatzstruktur in einem nicht-formalen Lernumfeld wirkt sich positiv auf die intrinsische 

Motivation der SuS im Vergleich zu Basisstruktur aus. 

In Untersuchung 2 wurde autonomieförderliches Lehrerverhalten eingesetzt. Ansonsten 

wurde die Studie identisch durchgeführt. Dabei nehmen autonomiefördernde Lehrkräfte 

Wünsche und Bedürfnisse der SuS ernst, verwendeten autonomieförderliche 

Kommunikationsstile und räumten Wahlmöglichkeiten ein (Jang et al., 2010; Su & Reeve, 

2011). Maßnahmen zu autonomieförderlichem Lehrerverhalten könnten selbstbestimmtes 

Handeln der SuS fördern und die Motivation der SuS positiv beeinflussen (Martinek, 2010; 

Reeve, 1998).  
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In Untersuchung 2 wurde die gleiche Hypothese beibehalten: 

H2 Zusatzstruktur in einem nicht-formalen Lernumfeld wirkt sich positiv auf die intrinsische 

Motivation der SuS im Vergleich zur Basisstruktur aus. 

Die Hypothesen 1 und 2 werden in Manuskript I (s. 5.1, S.66) geprüft. 

 

In Manuskript II wurden das Lehrerverhalten und die Struktur in einem 2x2 Design variiert, 

um das Zusammenspiel der beiden Faktoren, Autonomie und Kompetenz, genauer zu 

untersuchen. Hospel und Galand (2016) stellen fest, dass Autonomieunterstützung und 

Struktur als komplementäre und sich gegenseitig unterstützende Dimensionen betrachtet 

werden könnten. Diese Befunde sind vergleichbar zu vorherigen Untersuchungen zum 

Engagement der SuS (vgl. Jang et al., 2010; Sierens, Vansteenkiste, Goossens, Soenens, & 

Dochy, 2009; Vansteenkiste et al., 2012). Daraus wurde folgende Forschungsfrage abgeleitet: 

F1 Wie beeinflussen das Lehrerverhalten während einer Exkursion zum asL, die Struktur der 

Ausstellung und die Interaktion zwischen Lehrerverhalten und -struktur die intrinsische 

Motivation der SuS? 

Die Forschungsfrage wird in Manuskript II (s. 5.2, S.77) untersucht. 

3.2 Formaler Lernort Schule 

Die Untersuchungen der Manuskripte III-VII wurden am formalen Lernort Schule 

durchgeführt. Zuerst wird eine potentielle Ähnlichkeit zwischen der Neuheit und Offenheit 

nicht-formaler Lernorte und formaler Lernorte erläutert. Die Neuheit der Lernumgebung, die 

typisch für asL ist, könnte unter anderem abhängig von der Offenheit der Lernumgebung sein. 

Letztlich schaffen asL gerade mit ihrer räumlichen Größe und freieren Verteilung der 

Ausstellungsstücke und Arbeitsmöglichkeiten Offenheit und Möglichkeiten für 

selbstbestimmtes Lernen (vgl. Wilde & Urhahne, 2008) sowie erkundendes bzw. 

entdeckendes Arbeiten (vgl. Bamberger & Tal, 2006). Offene Lernumgebungen im Sinne von 

„Free-choice“-Lernen (vgl. Falk et al., 2006) des asL könnten auch am formalen Lernort 

gestaltet vorgefunden oder gestaltet werden. Eine Öffnung des Unterrichts ist, z.B. durch die 

Möglichkeit zur Auswahl der Lerninhalte, der Lernpartner, der Raumnutzung oder der 

Zeiteinteilung, möglich (Hartinger, 2005). Als Beispiel zur Gestaltung einer offenen 

Lernumgebung kann das entdeckende Lernen (Bruner, 1961, 1970) angeführt werden. Dieses 
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sollte auch am formalen Lernort erkundendes Verhalten ermöglichen. Dementsprechend 

könnten sich das Arbeiten in einer offenen Lernumgebung am Lernort Schule ebenfalls 

belastend auf die SuS auswirken (vgl. Tuovinen & Sweller, 1999) und zu Frustration sowie 

Verwirrung führen (Brown & Campione, 1994; Hardiman et al., 1986). Gerade durch freies 

Arbeiten in Kleingruppen im Rahmen der biologischen Arbeitsweisen, wie z.B. beim 

Beobachten von lebenden Tieren oder beim Experimentieren, könnten Freiräume für SuS 

geschaffen werden, die eigenständiges Arbeiten ermöglichen. 

Manuskript III diente zur Überprüfung der Operationalisierung des autonomieförderlichen 

bzw. kontrollierenden Lehrerverhaltens am Lernort Schule. Bei dem untersuchten Unterricht 

handelte es sich um eine Unterrichtseinheit zur Angepasstheit der Eurasischen Zwergmaus 

(Micromys minutus). Biologieunterricht mit lebenden Tieren kann die Schülermotivation 

unterstützen (Hummel, 2011; Hummel & Randler, 2012; Prokop et al., 2007). Die 

Auswirkungen von autonomieförderlichem Lehrerverhalten im Vergleich zu kontrollierendem 

Lehrerverhalten auf motivationale Zielvariablen am formalen Lernort wurden untersucht. Die 

zugehörige Hypothese lautet: 

H3 Autonomiefördernder Biologieunterricht wirkt sich positiv auf die intrinsische Motivation 

der SuS aus. 

Hypothese 3 wird in Manuskript III (s. 5.3, S.88) untersucht. 

 

Manuskript V betrachtete das Basic Need sozialer Eingebundenheit ebenfalls an Hand einer 

Unterrichtseinheit zur Anpassung der Eurasischen Zwergmaus. Es wurden drei Treatments 

eingesetzt, die den Kontakt zu den lebenden Tieren variierten. In der Beziehung zwischen 

Lehrkräften und SuS können nach dem Übergang von der Grundschule in die weiterführende 

Schule Probleme auftreten, die mit dem Geschlecht der Lehrkraft zusammenhängen könnten. 

Es gibt Hinweise dafür, dass der Unterricht von Lehrerinnen und Lehrern unterschiedlich 

wahrgenommen wird (Chavez, 2000; Good, Siekes, & Brophy, 1973). In den meisten Fällen 

sind die Schüler mit den Lehrerinnen sehr vertraut, während sie oft nicht an männliche 

Lehrkräfte gewöhnt sind (Blossfeld et al., 2009). Häufig haben SuS nach dem Schulübergang 

zum ersten Mal die Möglichkeit, Unterricht von verschiedenen Lehrinnen und Lehrern im 

Vergleich zueinander zu erleben und zu bewerten. Die zusätzliche Bildung von 

Geschlechterrollen während des Schulwechsels kann zu problematischen Beziehungen mit 

Lehrkräften des jeweils anderen Geschlechts führen. Nach der Gender-Schema-Theorie (Bem, 
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1981) könnten Geschlechterrollen bei der Interaktion mit gleichgeschlechtlichen Lehrkräften 

aber positive Auswirkungen auf die Schülerinnen bzw. Schüler haben. Daraus wurde folgende 

Forschungsfrage abgeleitet: 

F2 Gibt es Unterschiede in der Wahrnehmung von sozialer Eingebundenheit zwischen 

Schülern gegenüber ihren Lehrerinnen bzw. zwischen Schülerinnen gegenüber Lehrern? 

Nach dem Übergang in die weiterführende Schule können Spannungen zwischen 

Schülerinnen und Lehrern sowie Schülern und Lehrerinnen durch ein neues soziales Umfeld 

zu weniger sorgsamen und weniger unterstützenden Bedingungen zwischen Lehrkräften und 

SuS führen (vgl. Feldlaufer et al., 1988). Um diese Bedingungen zu verbessern, sollte ein 

fürsorgliches und unterstützendes soziales Umfeld geschaffen werden (vgl. Solomon et al., 

1997). Dies könnte die Beziehungen zwischen SuS und Lehrkräfte verbessern, zu einer 

fürsorglichen Atmosphäre beitragen und Gefühle der Verbundenheit fördern. Eine solche 

Umgebung könnte durch die gemeinschaftliche Pflege von Tieren geschaffen werden, die eine 

typische Arbeitspraxis im Biologieunterricht darstellt. Der Einsatz von lebenden Tieren sowie 

die Verantwortung für ihr Wohlergehen bieten authentische Aufgaben (vgl. Klingenberg, 

2014) und adressieren die Emotionen der SuS (Gehlhaar, 2008; Killermann et al., 2013). Es 

ist denkbar, dass der Umgang und die gemeinsame Pflege für Tiere die Möglichkeit für ein 

unterstützendes Umfeld schafft, in dem Lehrkräfte und SuS gemeinsam und fürsorglich mit 

lebenden Tieren arbeiten und so die Beziehung der SuS zu gegengeschlechtlichen Lehrkräften 

gestärkt wird. Daraus ergibt sich die Forschungsfrage: 

F3 Kann die Pflege lebender Tiere die soziale Beziehung zwischen Schülerinnen und Lehrern 

bzw. Schülern und Lehrerinnen verbessern? 

Die Forschungsfragen 2 und 3 werden in Manuskript V (s. 5.5, S.109) untersucht. 

 

Manuskript VI fokussiert sich auf das Basic Need Kompetenz. Gerade der Einsatz 

unbekannter oder komplexer Methoden könnte die Voraussetzungen für das Vorhandensein 

von Neuheit und die Entwicklung von Neugier am formalen Lernort Schule erfüllen. Dabei 

muss eine offene Lernumgebung in der Schule selbstbestimmtes Arbeiten und 

Wahlmöglichkeiten unterstützen, so wie es „Free-choice“ Umgebungen des asL leisten 

können (vgl. Bohl & Kucharz, 2010). Als Maßnahmen zur Öffnung des Unterrichts nennt 

Hartinger (2005) u.a. die Auswahl der Lerninhalte, der Lernpartner, der Raumnutzung oder 
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der Zeiteinteilung. Den Rahmen für die Intervention bildet dabei eine offene Lernumgebung 

im Sinne des entdeckenden Lernens nach Bruner (1961, 1970), in der SuS selbstständig 

experimentieren. Gerade in solchen Lernumgebungen ist Feedback ein effektives, 

unterstützendes Werkzeug (Kirschner et al., 2006; Moreno, 2004). In dieser Untersuchung 

wurden zwei Stufen an Lehrerfeedback variiert – Basisfeedback und Zusatzfeedback. Beim 

Zusatzfeedback handelte es sich um informatives tutorielles Feedback (Narciss, 2004, 2006; 

Narciss & Huth, 2004). Bei der Unterstützung durch Basisfeedback erhielten die SuS alle 

Informationen und Erwartungen, die sie benötigten, um effektiv zu arbeiten. Im Falle von 

informativem tutoriellem Feedback wurden den SuS strategische Informationen darüber 

gegeben, wie sie die anstehenden Aufgaben erfüllen und effiziente Strategien anwenden 

können (Narciss, 2004, 2006). Dabei wurden durch die Lehrkraft Anhaltspunkte gegeben, 

Analogien dargestellt, Hinweise auf mögliche Informationsquellen und auf Fehler gegeben 

sowie sokratische Fragen gestellt.  

In Manuskript VI wurde informatives tutorielles Feedback als eine Form von Zusatzstruktur 

eingesetzt, um SuS zu ermöglichen, sinnvoll und effektiv mit den Aufgaben des 

wissenschaftlichen Erkenntnisweges umzugehen. Feedback kann SuS darin unterstützen, 

Aufgaben zu bearbeiten, deren Anforderungen den eigenen Fähigkeiten entsprechen (vgl. 

Ryan & Deci, 2017). Informatives tutorielles Feedback kann das Lösen von Aufgaben durch 

die zur Verfügung gestellten strategischen Informationen unterstützen und so positiv zur 

Wahrnehmung von Kompetenz beitragen (vgl. Keller, 1983, 1987; Lepper & Chabay, 1985). 

Wird die wahrgenommene Kompetenz der SuS unterstützt, können dadurch positive 

Motivationsqualitäten gefördert werden (vgl. Reeve, 2002; Ryan, 1982; Ryan & Deci, 2017). 

Folgende Hypothese wurde abgeleitet: 

H4 Die Bereitstellung von informativem tutoriellem Feedback während des Experimentierens 

im Biologieunterricht fördert intrinsische Motivationsqualitäten. 

Die Hypothese 4 wird in Manuskript VI (s. 5.6, S.133) untersucht. 

 

In Manuskript VII wurde der Einfluss des Vorwissens, der Autonomiewahrnehmung in der 

Intervention und die Kompetenzwahrnehmung der SuS vor der Intervention auf ihre 

Kompetenzwahrnehmung während der Intervention untersucht. Engagement im Unterricht 

und erfolgreiche Lehr-Lern-Prozesse sind abhängig von der Kompetenz- und 

Autonomiewahrnehmung der SuS (Miserandino, 1996; Niemiec & Ryan, 2009; Reeve, 2012). 
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Die gegenseitige Abhängigkeit der Basic Needs untereinander (Krapp & Ryan, 2002) lässt 

vermuten, dass sich autonomieförderlicher Unterricht ebenfalls positiv auf die 

Kompetenzwahrnehmung auswirkt. Ein eher kontrollierender Unterricht müsste daher eine 

unterminierende Wirkung auf die Kompetenzwahrnehmung der SuS haben. Die zugehörige 

Hypothese lautet: 

H5 SuS, die autonomieförderlich unterrichtet werden, nehmen sich in der durchgeführten 

Unterrichtseinheit als kompetenter wahr als SuS, deren Lehrkraft sich kontrollierend verhält. 

Neben der Autonomiewahrnehmung sollte die Kompetenzwahrnehmung der SuS in ihrem 

regulären Biologieunterricht ebenfalls einen Einfluss auf ihre Kompetenzwahrnehmung in der 

durchgeführten Intervention haben (vgl. Milyavskaya, Philippe, & Koestner, 2013). Weiterhin 

wird davon ausgegangen, dass sich das Vorwissen der SuS auf die Kompetenzwahrnehmung 

auswirkt (vgl. Kalyuga, 2013), da es den Anforderungsgrad, den eine Lernumgebung an eine 

Person stellt (Kalyuga, Chandler, & Sweller, 2001; Sweller, Merrienboer, & Paas, 1998), 

sowie die Passung zwischen Anforderung und Fähigkeit beeinflussen kann. Daraus ergibt sich 

die folgende dreigeteilte Hypothese:  

H6a Die Autonomiewahrnehmung der SuS in der durchgeführten Unterrichtseinheit ist ein 

Prädiktor ihrer Kompetenzwahrnehmung in dieser Unterrichtseinheit. 

H6b Die Kompetenzwahrnehmung der SuS in ihrem regulären Biologieunterricht ist ein 

Prädiktor ihrer Kompetenzwahrnehmung in der durchgeführten Unterrichtseinheit.  

H6c Das Vorwissen der SuS über einen Unterrichtsgegenstand ist ein Prädiktor ihrer 

Kompetenzwahrnehmung in der durchgeführten thematisch entsprechenden 

Unterrichtseinheit. 

Die Hypothesen 5 und 6(a-c) werden in Manuskript VII (s. 5.7, S.158) untersucht. 

 

Zuletzt werden die Manuskripte bzw. die Anteile der Manuskripte beschrieben, die sich mit 

dem Wissenserwerb der SuS auseinandersetzen. Neben Manuskript IV wird hier 

Manuskripte VI erneut aufgegriffen. Im Rahmen der beiden Manuskripte wurde der 

Wissenserwerb im Rahmen von Unterricht, der die Basic Needs nach Autonomie bzw. 

Kompetenz unterstützt, näher untersucht. Die Unterstützung der Basic Needs kann positive 

Motivationsqualitäten begünstigen (Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2017). Die SBT geht 
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davon aus, dass motivierte und selbstbestimmt handelnde Personen sich Wissen 

differenzierter und zusammenhängender aneignen (Deci & Ryan, 1993).  

In Manuskript IV wurde die Wirkung von Autonomieförderung auf den Wissenserwerb 

untersucht. Deci und Ryan (1985) verweisen darauf, dass vor allem Autonomieunterstützung 

entscheidend für den Wissenserwerb ist. Autonomieförderliche Lernumgebungen können die 

Relevanz der Inhalte für die SuS positiv beeinflussen und so ihr Engagement erhöhen (vgl. 

Grolnick & Ryan, 1987). Es konnten Hinweise dafür gefunden werden, dass SuS, deren 

Lehrkräfte autonomieunterstützend waren, ein tieferes Verständnis der Inhalte entwickeln 

(Benware & Deci, 1984; Grolnick & Ryan, 1987), mehr Ausdauer beim Lernen zeigen 

(Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon & Deci, 2004) und das erworbene Wissen länger 

behalten (Bätz, Beck, Kramer, Niestradt, & Wilde, 2009). Das erworbene Wissen kann dabei 

tiefer und komplexer sein (Müller & Palekčić, 2005) als das von SuS, die kontrollierend 

unterrichtet wurden. Kontrollierendes Lehrerverhalten hingegen entzieht SuS die Kontrolle 

über ihre eigenen Handlungen. Es werden explizite Anweisungen gegeben, wie Aufgaben 

ausgeführt werden sollen (Assor, Kaplan, Kanat-Maymon, & Roth, 2005) und SuS unter 

Druck gesetzt, um auf vorgegebene Art und Weise zu handeln (Reeve, 2002; Reeve et al., 

1999; Reeve & Jang, 2006). So wird ein tiefer gehendes Verständnis des Inhalts unterminiert 

(vgl. Assor et al., 2005; Ryan, 1982). Es wurde eine zweigeteilte Hypothese abgeleitet: 

H7a Autonomiegeförderte SuS eignen sich mehr Reproduktionswissen an als kontrollierend 

unterrichtete SuS. 

H7b Autonomiegeförderte SuS eignen sich mehr konzeptuelles Wissen an als kontrollierend 

unterrichtete SuS. 

Die Hypothesen 7(a-b) werden in Manuskript IV (s. 5.4, S.100) untersucht. 

 

Mit Manuskript VI wird die Intervention zum Experimentieren im Rahmen des 

Entdeckenden Lernens erneut aufgegriffen. Entdeckendes Lernen (Bruner, 1961, 1970) 

könnte positive Qualitäten der Motivation in Problemlösungsprozessen durch die 

Wahrnehmung von Autonomie unterstützen, da es sich um eine offene Lernumgebung handelt 

und Handlungen selbstbestimmt durchgeführt werden können. Mit Entdeckendem Lernen 

assoziierte Lernumgebungen benötigen möglicherweise Unterstützung (vgl. Kirschner et al., 

2006; Mayer, 2004; Wirth et al., 2008). Lehrkräfte in Lernumgebungen, die sich am 
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Entdeckenden Lernen orientieren, können aufgrund der offenen Natur der Umgebung eine 

unterstützende Rolle übernehmen und sich auf spezifische problematische Situationen 

konzentrieren und Unterstützung, z.B. in Form von Feedback, geben. Die Unterstützung der 

Kompetenzwahrnehmung durch Feedback kann positive Motivationsqualitäten fördern (vgl. 

Connell & Wellborn, 1991; Deci & Ryan, 1993; Grolnick & Ryan, 1987; Jang et al., 2010; 

Taylor & Ntoumanis, 2007). Die SuS können sich dann intensiver mit den Aufgaben 

auseinandersetzen, was zu einem tieferen Verständnis führen kann (Benware & Deci, 1984; 

Boggiano, Flink, Shields, Seelbach, & Barrett, 1993; Müller & Palekčić, 2005). Dies kann zu 

gesteigertem Wissenserwerb führen (Deci & Ryan, 2002). Für Manuskript VI wurde daraus 

die folgende Hypothese abgeleitet: 

H8 Die Bereitstellung von informativem tutoriellem Feedback während des Experimentierens 

im Biologieunterricht unterstützt den Wissenserwerb. 

Die Hypothese 8 wird in Manuskript VI (s. 5.6, S.133) untersucht. 
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4. Methodische Umsetzung 

4.1 Stichproben 

Am asL nahmen 457 SuS im Rahmen der Vorstudien und 501 SuS an den Studien in den 

Manuskripten I und II teil. An den Studien am Lernort Schule in den Manuskripten III-

VII nahmen insgesamt 901 SuS teil. Die teilnehmenden SuS besuchten die fünfte, sechste 

oder siebte Klasse unterschiedlicher Schulen in und im Umkreis von Bielefeld. Bei den 

Schulen handelte es sich um Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien. Die Interventionen 

wurden von Lehramtstudierenden fortgeschrittener Semester im Rahmen ihrer 

Abschlussarbeiten durchgeführt. Diese wurden für die jeweilige Intervention ausgiebig 

geschult und kamen in jedem der jeweilig eingesetzten Treatments zum Einsatz. Im 

Folgenden werden Lehramtsstudierende fortgeschrittener Semester als Gründen der 

Einfachheit als Lehrkräfte bezeichnet. 

4.2 Messinstrumente  

In den Manuskripten kam eine Vielzahl von Instrumenten zum Einsatz. Nach der 

Beschreibung der Ratingskalen und Reliabilitäten der Skalen werden sie nach den zu 

erfassenden Bereichen angeordnet vorgestellt. Die verwendeten Messinstrumente wurden auf 

einer fünfstufigen Ratingskala erfasst (0 = „stimmt gar nicht“ bis 4 = „stimmt völlig“). Mit 

Ausnahme der bereits übersetzten Kurzskala intrinsischer Motivation und des Self-Regulation 

Questionnaire Academic wurden die Messinstrumente durch die Übersetzung ins Deutsche 

adaptiert. Die Reliabilitäten der Skalen bzw. Subskalen in Form des Cronbachs Alpha waren 

mit einer Ausnahme (Manuskript VI, α = 0,48) zufriedenstellend bis sehr gut. Die Werte 

lagen zwischen α = 0,61 und α = 0,90. Wissenstests enthielten geschlossene und offene Items. 

Geschlossene Multiple-Choice-Items wurden dabei mit „0“ Punkten für eine falsche bzw. „1“ 

Punkt für eine korrekte Antwort bewertet. Bei offenen Items wurden, anhand eines 

Erwartungshorizontes, bei einer falschen Antwort „0“ Punkte, bei einer teilweise korrekten 

Antwort „1“ Punkt und bei einer korrekten Antwort „2“ Punkte vergeben. Die Interrater-

Reliabilität in Form des Kappa-Koeffizienten war gut (κ = .90).  

Die Basic Needs wurden getrennt mit den folgenden Instrumenten in Abhängigkeit der 

Fragestellung im Vortest und/oder im Nachtest erhoben. Zur Erfassung der 

Autonomiewahrnehmung der SuS wurde entweder die Subskala „Autonomie“ der Basic 

Psychological Need Scale (BPNS-A; Baard, Deci, & Ryan, 2004) oder der Fragebogen 
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Perceived Self-Determination (PSD; Reeve et al., 2003) eingesetzt. Beide Fragebögen wurden 

als Implementationskontrolle verwendet. Die wahrgenommene Kompetenz wurde entweder 

mit der Subskala „Kompetenz“ der Basic Psychological Need Scale (BPNS-K; Baard et al., 

2004) oder mit der Perceived Competence Scale (PCS; Williams & Deci, 1996) erfasst. Für 

die Erhebung der sozialen Eingebundenheit kam die Subskala „Eingebundenheit“ des 

Intrinsic Motivation Inventory (IMI-E; McAuley, Duncan, & Tammen, 1989; Ryan, 1982; 

Ryan, Connell, & Plant, 1990) zum Einsatz.  

Die motivationalen Erlebnisqualitäten der SuS wurden mit drei Werkzeugen erfasst. Das Self-

Regulation Questionnaire Academic (SRQ-A; Ryan & Connell, 1989; Müller, Hanfstingl, & 

Andreitz, 2007) wurde im Vortest eingesetzt. Im Nachtest kamen zwei Varianten der 

Motivationserfassung zum Einsatz. Die Erlebensqualität in Bezug zu durchgeführten 

Aufgaben wurde mit Hilfe des Intrinsic Motivation Inventory (IMI; Ryan, 1982) und der 

Kurzskala intrinsischer Motivation (KIM; Wilde, Bätz, Kovaleva, & Urhahne, 2009) im 

Anschluss an die zugehörige Tätigkeit erfasst. Dabei kamen die Subskalen „wahrgenommene 

Kompetenz“, „wahrgenommene Wahlfreiheit“, „Druck/Anspannung“ und 

„Interesse/Vergnügen“ zum Einsatz, die in beiden Skalen enthalten sind. Zur Überprüfung der 

Implementation der Struktur wurde nach der Intervention eine erweiterte und adaptierte Form 

der Strukturdimension des Teacher as Social Context Questionnaire (TASCQ; Belmont, 

Skinner, Wellborn, & Connell, 1988) eingesetzt. Die Konzeption der Wissenstests erfolgte 

gezielt bezogen auf den Inhalt der jeweiligen Intervention. Es kann dabei zwischen offenen 

und geschlossenen Items unterschieden werden. Reproduktionswissen wurde durch die 

geschlossenen Items, konzeptuelles Wissen durch die offenen Wissensitems abgebildet. In 

Tabelle 2 sind die Erhebungen der Fragebögen für die jeweiligen Studien dargestellt.  
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Tabelle 2. Übersicht über die in den Manuskripten angewendeten Fragebögen 

Manuskript Vortest Nachtest 

I  

 

BPNS - A (Untersuchung 2), 

TASCQ, 

IMI 

II  IMI 

III SRQ-A  

KIM 

IV Wissenstest Wissenstest 

V  IMI - Eingebundenheit 

VI SRQ-A, 

Wissenstest 

 

 

Wissenstest, 

TASCQ, 

IMI 

VII Wissenstest, 

PCS, 

 

PCS, 

PSD, 

 

4.3 Designs 

Bei allen vorgestellten Studien handelt es sich um quasiexperimentelle Studien, d.h. die 

Zuordnung der teilnehmenden SuS auf die Treatmentbedingungen erfolgte nicht zufällig, 

sondern anhand der Klassenzugehörigkeit. Klassen wurden zufällig auf die jeweiligen 

Treatments verteilt. Unterschiedliche Klassenstufen (Sekundarstufe I) und Schulformen 

(Realschule, Gesamtschule und Gymnasium) wurden gleichmäßig auf die jeweiligen 

Treatmentgruppen verteilt. Die Studien in den Manuskripten folgten einem Prä-Post-

Testdesign. Im Rahmen der Manuskripte kamen verschiedene Unterrichtseinheiten und 

Treatments um Einsatz, die hier kurz dargestellt werden sollen. Die Treatments sind am Ende 

des Kapitels in Tabelle 3 zusammengefasst. Die gewählte Sozialform und die Lehrinhalte 

waren in den jeweiligen Untersuchungen in allen Treatments identisch. 
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4.3.1 Unterrichtseinheiten 

Die Unterrichtseinheiten der jeweiligen Intervention unterscheiden sich zwischen den 

Manuskripten und werden im Folgenden kurz dargestellt und in die Kernlehrpläne von 

Gymnasium sowie Gesamt- und Realschule eingeordnet. Je nachdem, welche Schultypen an 

der jeweiligen Untersuchung teilnahmen. 

4.3.1.1 Nicht-formaler Lernort 

Mitmachausstellung zum Themenbereich Bewegung 

In den Manuskripten I und II besuchten SuS eine Mitmachausstellung an der Universität 

Bielefeld für vier Stunden. Dabei durchliefen sie eine Hands-on Ausstellung zum Thema 

„Bewegungsapparat von Mensch und Tier“ in drei Räumen. Die Unterrichtseinheit kann für 

Realschulen in das Inhaltsfeld „Gesundheitsbewusstes Leben“ (MSW NRW, 2011), für 

Gesamtschulen in das Feld „Bewegung in Natur und Technik“ (MSW NRW, 2013) und für 

Gymnasien in die Inhaltsfelder „Vielfalt von Lebewesen“ und „Bau und Leistungen des 

menschlichen Körpers“ (MSW NRW, 2008) zugeordnet werden. SuS arbeiteten dabei 

selbständig in zufällig eingeteilten Kleingruppen. Die Ausstellung beherbergte verschiedene 

Tiere, die die Fortbewegung des Schwimmens, Gleitens, Fliegens und Gehens von Zwei-, 

Vier- und Sechsbeinern veranschaulichten. Der zweibeinige Gang und das Gleichgewicht am 

Beispiel Mensch wurden ebenfalls untersucht. Die Ausstellung und die Räumlichkeiten waren 

allen teilnehmenden SuS unbekannt. 

4.3.1.2 Formaler Lernort Schule 

Unterricht zum Thema Eurasische Zwergmaus (Micromys minutus) 

Der Unterricht bestand in Manuskript III und IV aus einer dreistündigen Unterrichtseinheit 

zur „Angepasstheit der Eurasischen Zwergmaus an ihren Lebensraum“ (Meyer, Klingenberg, 

& Wilde, 2010). Die Einheit kann für Realschulen im Inhaltsfeld „Tiere und Pflanzen in 

Lebensräumen“ (MSW NRW, 2011), für Gesamtschulen im Feld „Lebensräume und 

Lebensbedingungen“ (MSW NRW, 2013) und für Gymnasien im Inhaltsfeld „Tiere und 

Pflanzen in extremen Lebensräumen“ verortet werden (MSW NRW, 2008). In den ersten 

beiden Stunden arbeiteten SuS in Kleingruppen mit einem Steckbrief zur Zwergmaus und 

bearbeiteten Aufgaben zu ihrem Kletterverhalten. Die Ergebnisse wurden in der dritten 

Stunde im Plenum besprochen. In Manuskript V wurde der Unterricht ebenfalls zur 

„Angepasstheit der Eurasischen Zwergmaus an ihren Lebensraum“ durchgeführt. Allerdings 
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wurde die Einheit um eine Stunde erweitert. Die Einheit beinhaltete eine Stunde zur 

Morphologie, zum Kletterverhalten, zur Konstruktion von Nest und Futterwahl sowie zum 

natürlichen Habitat und der geographischen Verbreitung.  

Unterricht mit den Vogelflugkästen 

Im Rahmen von Manuskript VI kam die biologische Arbeitsweise Experimentieren zum 

Einsatz. Die Unterrichtseinheit zum Thema „Warum können Vögel fliegen“ kann für 

Gesamtschulen in das Inhaltsfeld „Bewegung in Natur und Technik“ (MSW NRW, 2013) und 

für Gymnasien in das Inhaltsfeld „Vielfalt von Lebewesen“ zugeordnet werden (MSW NRW, 

2008). Die SuS nahmen an einer Einführungsstunde teil, in der ein Demonstrationsexperiment 

durchgeführt wurde. Dabei bearbeiteten die SuS zusammen mit den Lehrkräften den 

hypothetisch-deduktiven Erkenntnisweg. Lehrkräfte unterrichteten in Tandems. In der darauf 

folgenden Doppelstunde kamen die Vogelflugkästen zum Einsatz, die eine Vielzahl von 

Materialien enthielten, mit denen Experimente zum Themenbereich Vogelflug durchgeführt 

werden können (Meyer-Ahrens, Birkhölzer, & Wilde, 2012). SuS stellten zusammen mit den 

Lehrkräften Hypothesen oder Fragestellungen auf und bearbeiteten diese unter Verwendung 

der weiteren Schritte des hypothetisch-deduktiven Erkenntniswegs in Kleingruppen. 

Unterricht zum Thema Ernährung 

SuS nahmen an einer dreistündigen Unterrichtseinheit zum Thema „Gesunde Ernährung“ im 

Rahmen der Intervention in Manuskript VII teil. Die Einheit kann für Gesamtschulen und 

Gymnasien dem Inhaltsfeld „Bau und Leistungen des menschlichen Körpers“ zugeordnet 

werden (MSW NRW, 2008, 2013). In den ersten beiden Stunden arbeiteten die SuS in 

Kleingruppen an verschiedenen Stationen zu Lebensmittelbestandteilen, der 

Ernährungspyramide und Nachweisreaktionen. In der dritten Stunde wurden die Ergebnisse 

der Stationsarbeit im Plenum gesichert. 

4.3.2 Treatments 

4.3.2.1 Autonomieförderliches und kontrollierendes Lehrerverhalten  

In den Manuskripten II, III, IV und VII variieren das Lehrerverhalten zwischen den 

Treatments. Dabei kann zwischen dem autonomieförderlichem (A) und kontrollierendem 

Lehrerverhalten (K) unterschieden werden. Hier soll nur ein kurzer Überblick über die 

Operationalisierung gegeben werden. Diese wurde in Manuskript VII erweitert (s. 5.7, S. 

158). Zur Standardisierung der Autonomieförderung bzw. der Kontrolle wurden u.a. die von 
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Reeve und Jang (2006) sowie Reeve (2002) erarbeiteten Merkmale gesammelt, verschriftlicht 

und validiert. Daraus wurden Ansprachen, Feedbacks und Instruktionen der jeweiligen 

Treatmentgruppen abgeleitet. Der autonomieunterstützende Lehrstil (A) war durch spezifische 

verbale Verhaltens- und Ausdrucksweisen gekennzeichnet. Lehrkraft-SuS-Interaktionen 

wurden durch bestimmte Regeln festgelegt: Anweisungen begannen mit "kannst" und 

"würdest", und der Imperativ wurde nicht verwendet. Lehrkräfte unterbrachen Aktivitäten nur 

dann, wenn SuS sie riefen oder es aus Sicherheitsgründen notwendig war. Die SuS wurden 

ermutigt, eigenständig zu erkunden und zu arbeiten. Arbeitsstationen wurden durch die SuS 

frei gewählt, und es wurden keine Zeitbeschränkungen festgelegt. So können die drei 

Autonomiekomponenten volition, locus of causality und choice unterstützt werden. Der 

kontrollierende Unterrichtsstil (K) war dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrkräfte sich aktiv 

im Raum bewegten. Ihre Kommunikation wurde durch die Verwendung von Imperativen und 

Anweisungen mit "muss" und "soll" gekennzeichnet. Die SuS wurden nach einem 

verbindlichen Plan den Arbeitsstationen zugewiesen. Die Lehrkräfte fragten die SuS 

regelmäßig, was sie taten, oder sie erinnerten sie an Zeitbeschränkungen und die Wichtigkeit 

ihrer Arbeit in Bezug auf eine spätere schriftliche Prüfung. 

4.3.2.2 Basisstruktur und Zusatzstruktur 

Die Treatments Basisstruktur (S) und Zusatzstruktur (S+) kamen in den Manuskripten I und 

II zum Einsatz. Die Komponenten der Zusatzstruktur wurden im Rahmen des CMoL aus den 

Dimensionen Strukturierungs- und Orientierungshilfen im Museum und „Design“ der 

Ausstellung des physischen Kontextes abgeleitet. Unterschiede zwischen den 

Treatmentgruppen können in drei Kategorien eingeordnet werden: (I) Verwendung von 

klaren, verständlichen, expliziten und detaillierten Anweisungen, (II) ein Arbeitsprogramm 

anzubieten, um die fortlaufende Aktivität der SuS anzuleiten, sowie (III) Orientierungshilfen 

und eine starke Verknüpfung der Aufgaben der SuS mit den Zielen des Besuches. Um 

sicherzustellen, dass alle SuS die Lernmaterialien verwenden können, waren sie inhaltlich 

identisch für beide Treatmentgruppen. Den SuS wurde keine chaotische Situation geboten, 

Das grundlegende Niveau der Basisstruktur war bereits durchaus strukturiert und damit 

entfernt von einem chaotischen Arbeitsumwelt, dem jedwede Struktur fehlt (Jang et al., 

2010). Die zur Verfügung gestellte Struktur kann die wahrgenommene Kompetenz positiv 

beeinflussen (vgl. Connell & Wellborn, 1991; Grolnick & Ryan, 1987; Jang et al., 2010; 

Skinner & Belmont, 1993; Taylor & Ntoumanis, 2007). 
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4.3.2.3 Arbeiten mit Laptop, Arbeiten mit Zwergmäusen und Pflege für Zwergmäuse  

In Manuskript V können drei Treatments unterschiedene werden. SuS im Treatment 

(Laptop) arbeiten mit Laptops, um kurze Videoclips zu sehen, an stelle mit den Tieren zu 

arbeiten. Im Treatment (Mäuse) arbeiteten SuS mit den Mäusen (Micromys minutus) 

ausschließlich im Unterricht. Die Mäuse wurden nach dem Unterricht von der Lehrkraft 

wieder mitgenommen. SuS im Treatment (Pflege) kümmerten sich in den vier Wochen vor 

der Unterrichtseinheit in ihrem eigenen Klassenzimmer um die Tiere. Bei der Installation des 

Käfigs in der Pflege erhielten die SuS eine kurze Einführung in die Pflege der Mäuse, einen 

Ernährungsplan und einen Überblick über das Verhalten der Mäuse. Es wurden Schülerpaare 

gebildet und zwei Fütterungszeiten pro Woche auf diese verteilt. Die Lehrkräfte besuchten die 

Klasse einmal pro Woche für ungefähr 10 Minuten, um die Fragen der SuS zu beantworten 

und die Fütterung der Mäuse mit Mehlwürmern zu überwachen. Nach diesen 4 Wochen der 

Pflege für die Tiere arbeiteten die SuS mit den Mäusen in der Unterrichtseinheit. Die Mäuse 

verblieben auch für diese Zeit im Klassenzimmer. 

4.3.2.4 Basisfeedback und Zusatzfeedback 

Zwei Arten von Feedback wurden in Manuskript VI verwendet, Basisfeedback und 

Zusatzfeedback (F+). Im Fall des Basisfeedbacks (F) erhielten SuS die notwendige Menge an 

Informationen und Erwartungen, die für ordnungsgemäßes Arbeiten notwendig war. Wenn 

eine Schülergruppe bei der Arbeit an einem der Experimente Probleme hatte, förderten die 

Lehrkräfte eine Diskussion innerhalb der jeweiligen Gruppe und zogen sich danach wieder 

zurück. Wenn das Problem weiterhin bestand, schlugen die Lehrkräfte vor, dass die 

Schülergruppe an einem anderen Experiment arbeiten soll und dass die Probleme am Ende der 

Unterrichtsstunde besprochen werden würden. Im Treatment Zusatzstruktur erhielten die SuS 

informatives tutorielles Feedback (vgl. Narciss, 2004, 2006; Narciss & Huth, 2004). Wenn 

eine Schülergruppe im „F+“ Treatment Probleme bei der Arbeit an einem der Experimente 

hatte, fragten die Lehrkräfte sie zuerst nach ihrer aktuellen Position in einem Flussdiagramm 

zum hypothetisch-deduktiven Erkenntnisweg (vgl. Walpuski & Sumfleth, 2007), das SuS zu 

den durchgeführten Experimenten bearbeiteten. Dann wurde eine Rückmeldung gegeben, 

indem klare Erklärungen entsprechend der aktuellen Position auf dem Flussdiagramm 

gegeben wurden. Zusätzlich wurde die Technik des reflective toss (Van Zee & Minstrell, 

1997) verwendet, um das Denken der SuS zu lenken. Ein reflective toss besteht aus einer 

Sequenz von Aussagen eines SuS, gefolgt von einer Lehrerfrage und einer Elaboration des 

SuS. Dabei versucht die Frage der Lehrkraft, die Bedeutung der Aussage "einzufangen", und 
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die Verantwortung für das Nachdenken an den SuS "zurückzuwerfen" (Van Zee & Minstrell, 

1997). Dies kann die SuS ermutigen, ihre eigenen Fragen selbstständig zu bearbeiten und ihr 

Denken für die Lehrkraft sichtbar zu machen. Dadurch können Ansatzpunkte für 

Lehrerfeedback gefunden werden. 

 

Tabelle 3. Übersicht über die in den Manuskripten eingesetzten Unterrichtseinheiten und 

Treatments 

Manuskript Unterrichtseinheit Treatments 

I Mitmachausstellung; 

„Bewegungsapparat von Mensch und 

Tier“ 

„S“ / „S+“, kontrollierendes 

Lehrerverhalten (Untersuchung 1), 

 

„S“ / „S+“, autonomieförderliches 

Lehrerverhalten (Untersuchung 2) 

II Mitmachausstellung; 

„Bewegungsapparat von Mensch und 

Tier“ 

2x2 Design;  

„S“ / „S+“ & „A“ / „K“ 

III „Angepasstheit der Eurasischen 

Zwergmaus an ihren Lebensraum“ 

„A“ / „K“ 

IV „Angepasstheit der Eurasischen 

Zwergmaus an ihren Lebensraum“ 

„A“ / „K“ 

V Adaptiert. Eine Stunde mehr; 

„Angepasstheit der Eurasischen 

Zwergmaus an ihren Lebensraum“ 

„Laptop“ / „Mäuse“ / „Pflege“ 

VI „Warum können Vögel fliegen“ „F“ / „F+“, autonomieförderliches 

Lehrerverhalten  

VII „Bau und Leistungen des menschlichen 

Körpers“ 

„A“ / „K“ 
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4.4 Auswertung und Statistik 

Die Daten wurden mit IBM Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) ausgewertet. 

Dabei kamen parametrische Verfahren im Rahmen des allgemeinen linearen Modells zum 

Einsatz. In den Manuskripten II, III, V, VI und VII wurden je nach Anzahl der 

unabhängigen Variablen ein- oder mehrfaktorielle Varianzanalysen eingesetzt. Die 

Voraussetzungen für die Anwendung von Varianzanalysen, Normalverteilung und 

Varianzhomogenität, wurden berücksichtigt (vgl. Stevens, 2012). Die Voraussetzungen für 

Normalverteilung und Varianzhomogenität konnten nicht in allen Manuskripten erfüllt 

werden. Da es sich allerdings bei der Varianzanalyse um eine robuste Analysemethode 

handelt, liefert sie bei hinreichender Stichprobengröße und Gleichverteilung der Probanden 

auf die Gruppen weiterhin robuste Ergebnisse (vgl. Field, 2013; Stevens, 2012), so dass die 

Varianzanalysen angewendet werden konnten. Zur Analyse des Wissenserwerbes in den 

Manuskripten IV und VI bzw. der Analyse der Kompetenzwahrnehmung in Manuskript 

VII kamen Varianzanalysen mit Messwiederholung zum Einsatz. In den Manuskripten I, III 

und IV wurden Kovarianzanalysen berechnet. Die Unabhängigkeit der Kovariate vom 

Gruppeneffekt und die Homogenität der Regressionssteigungen wurden als Voraussetzungen 

für die Verwendung von Kovariaten beachtet (Field, 2013; Stevens, 2012). Zur genaueren 

Betrachtung der Zweifachinteraktion zwischen Treatment, Lehrergeschlecht und 

Schülergeschlecht kam im Rahmen von Manuskript V als Ergänzung der Varianzanalyse 

eine simple effects Analyse zum Einsatz. Dabei können Gruppenunterschiede in einem Faktor 

für jede einzelne Stufe des jeweils anderen Faktors geprüft werden (Field, 2013). Zur 

Aufklärung des Einflusses des Vorwissens, der Autonomiewahrnehmung und der 

Kompetenzwahrnehmung aus dem Regelunterricht auf die Kompetenzwahrnehmung während 

der Intervention wurde in Manuskript VII eine multiple lineare Regression aufgestellt. Dafür 

wurden die notwendigen Voraussetzungen nach Normalverteilung, (Multi-)Kollinearität, 

Unabhängigkeit des Fehlerwertes (Durbin-Watson Test), Homoskedastizität, 

Normalverteilung des Fehlerwertes und keine zu starke Korrelation der Prädiktoren 

untereinander geprüft (Field, 2013).  
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5.2 Manuskript II: Motivational effects of structure and autonomy 

support in non-formal learning 
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Abstract 

Non-formal settings offer opportunities for self-determined learning. However, these learning 

settings often lack structure. Teachers accompanying their students in non-formal settings 

tend to use restrictive and controlling behavior. Provisions of structure and autonomy-

supportive instructions are regarded as beneficial for supporting intrinsic motivation. The aim 

of our study was to investigate the motivational effects of two types of teacher behavior, 

autonomy-supportive vs. controlling, and of two levels of structure, extensive vs. basic. The 

sample consisted of 114 students (age: 11.37±0.59 years) from German schools of higher 

types of tracking. They visited an exhibition at the university for four hours. We measured 

intrinsic motivation in a post-test using an adapted version of the Intrinsic Motivation 

Inventory with the subscales interest / enjoyment, pressure / tension, perceived choice and 

perceived competence. In accordance with the theory, results showed significant main effects 

of teacher behavior on perceived choice. For structure, the significant main effect of perceived 

choice was contrary to the theoretical expectations. However, significant interaction effects 

for all subscales have been found. The combination of controlling teacher behavior and 

extensive structure seemed to be least supportive for students’ intrinsic motivation.  
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1. Introduction 

 

Visits to non-formal settings, such as museums, can offer multifaceted learning environments 

and foster exploration. At the same time, these field trips are often affected by the “novel field 

trip phenomenon” (Falk, Martin, & Balling, 1978). Students perceiving high levels of novelty 

may be disoriented and concentrate on non-relevant aspects of their surroundings (Falk & 

Balling, 1982). Furthermore, non-formal settings may be unstructured and provide an 

overabundance of choice. This could introduce demands for students that might lead to 

disorientation and missed learning opportunities (Falk & Balling, 1982; Gottfried, 1980; 

Griffin & Symington, 1997). In this context, it is hardly surprising that learning achievements 

during visits to non-formal settings reach a medium level at best (Koran, Koran, & Ellis, 

1989). When investigating learning in non-formal settings, research proves ambiguous (Borun 

& Flexer, 1983; Griffin, 2004; Lewalter & Geyer, 2005). Rennie and McClafferty (1995) 

argue that this mixed picture arises from the visits’ framework, the embeddedness of the visit 

in school lessons, the presentation of the visit and, in particular, the novelty of the setting. 

Falk and Dierking’s (2000; 2016) Contextual Model of Learning (CMoL) describes museum 

learning, i.e. in museums, zoos, interactive exhibitions etc., as a holistic experience 

concerning the personal, sociocultural and physical contexts. Falk and Dierking (2000) 

attribute a number of components to each of the contexts. The personal context reflects a 

person’s expectations, motivation and interests as well as their previous knowledge. The 

sociocultural context deals with mediation within visitor groups, and between guides and 

visitors. The physical context is concerned with advance organizers, orientation aides and the 

overall design of an exhibition (Falk & Storksdieck, 2005), as well as the preparation prior to 

a visit (Falk & Dierking, 2000; 2016).  

Self-Determination Theory (SDT) explains how wellbeing, intrinsic motivation and motivated 

learning can arise in human beings (Deci & Ryan, 2002). Examining non-formal settings from 

a SDT-perspective might provide further insights into the learning process. In SDT the basic 

needs for autonomy, competence and relatedness are regarded as requirements for positive 

qualities of motivation to arise (Deci & Ryan, 2002). Fulfillment of the basic needs enhances 

students' intrinsic motivation, their sense of well-being and leads to more engagement (Jang, 

Reeve, Ryan, & Kim, 2009; Niemiec, Ryan, & Deci, 2010). According to cognitive 

evaluation theory, one of the sub-theories of SDT, autonomy and competence are the most 

important prerequisites for intrinsic qualities of motivation to arise (Deci & Ryan, 1980). 

Autonomy support plays a key role in facilitating task-persistence when no external support is 

present (Connell & Wellborn, 1991), and can be fostered by autonomy-supportive instructions 

(Skinner, Furrer, Marchand, & Kindermann, 2008). Autonomy support is characterized by 

non-controlling language, and giving students room to make decisions concerning their 

actions, while acknowledging students’ task-related thoughts and perspectives. According to 

SDT, there are two opposed interpersonal styles, autonomy support and control, which lead to 

self-determined or to non-self-determined motivation, respectively (Vansteenkiste et al., 

2012). The basic need for competence represents the innate tendency to seek new and 

challenging experiences, and to expand, discover and improve personal skills (Ryan & Deci, 

2000). The need for competence is described as interacting meaningfully with one’s 

surroundings and achieving highly valued goals (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan, 1991; 

Ryan & Deci, 2002). This means that opportunities must be provided to practice personal 

skills and abilities, and to experience physical and psychological confirmation (Ryan & Deci, 

2002). 

When an out of school visit is viewed from a SDT perspective, teacher behavior and the 

structure of the non-formal setting should be the particular focus. Concerning teacher 

behavior, both interpersonal styles described by SDT are found in non-formal settings. 
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According to Falk and Dierking (2016), educators must be mindful of the needs and goals of 

the visitors that coincide with their personal context, and which may be, in essence, similar to 

SDTs autonomy support. On the other hand, teachers visiting non-formal settings are often 

tense and afraid of losing students, or worry about being unable to answer students’ questions 

(Dillon et al., 2006; Griffin & Symington, 1997). This often results in restrictive behavior 

(Griffin & Symington, 1997), which students could perceive as controlling. 

On the other hand, the structure of the non-formal setting and the resulting perceived 

competence of visitors are of significance. During their first encounter in a non-formal setting, 

learners might experience disorientation and insecurity, and the new location may be 

perceived as distracting (Falk & Balling, 1982; Gottfried, 1980; Griffin & Symington, 1997). 

Providing structure could help learners regulate their own learning process and regain feelings 

of competence. Structure can be viewed as a two-dimensional continuum, extending from a 

high degree of structure to a complete absence of structure (Jang, Reeve, & Deci, 2010), the 

latter of which is referred to as chaos (Jang et al., 2010). Structure can be provided in various 

ways, e.g., in the form of worksheets (DeWitt & Storksdieck, 2008) and pre-visit preparations 

(Griffin, 1998). Another form of structure is spatial orientation, which provides students with 

a conceptual and spatial preview of a new location, e.g., a museum (Hiss, 2000). These 

provisions of structure may enable learners to maintain their focus and choose specific tasks 

or challenges that are well-suited to their level of ability (Griffin, 1998; Ryan & Deci, 2002). 

Thus, structure might support students’ perception of competence (Dupont, Galand, Nils, & 

Hospel, 2014; Skinner, 1995; Skinner et al., 2008; Vansteenkiste et al., 2012).  

 

2. Research Question 

 

In SDT and in non-formal settings the needs for autonomy and competence are of importance. 

Autonomy support can fulfill the need for autonomy (Skinner et al., 2008), and provision of 

structure can fulfill the need for competence (Dupont et al., 2014; Vansteenkiste et al., 2012). 

This is i.a. possible through developing perceived control and an internal locus of control, 

which reduces the sense of helplessness (Skinner & Belmont, 1993; Skinner et al., 2008). 

Hospel and Galand (2016) state that autonomy support and structure could be seen as 

complementary and mutually supportive dimensions (Jang et al., 2010; Sierens, 

Vansteenkiste, Goossens, Soenens, & Dochy, 2009; Vansteenkiste et al., 2012). Combining 

the perspectives of CMoL and SDT, this study varied teacher behavior (autonomy-supportive 

vs. controlling) and the amount of structure given (extensive vs. basic) in our exhibition, 

impacting the three contexts as well as the basic needs for autonomy and competence. 

Teacher behavior presumably influences the components of the sociocultural context, as it 

directly affects the relationship between teacher and learner. It might be concerned only 

indirectly with the personal context, as we expect it to affect the learners’ motivation. 

Structure, on the other hand, directly influences the components of the physical context and, 

presumably, indirectly influences the personal context as well. The given amount of structure 

might have an impact on learners’ motivation, too. Consequently, our research question 

addresses the following main effects and their interactions: How does teacher behavior during 

the field trip, the structure of the exhibition, and the interaction between teacher behavior and 

structure influence students’ intrinsic motivation? 
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3. Methods 

 

The sample consisted of 114 (55% female) students aging 11.37±0.59 years from the highest 

type of tracking. All students visited an exhibition located in a German university for four 

hours, and attended a participatory exhibition thematically centered on the locomotor systems 

of humans and animals. Students worked in groups of three to four children. The exhibition 

was spread across three rooms, and each room offered up to six workstations. The three 

teachers in the exhibition (‘guides’) were biology students of advanced semesters.  

The autonomy-supportive and controlling teacher behaviors were explained and clarified in 

great detail, and teachers were trained to behave according to theory, either autonomy-

supportive “A” or controlling “C”. The autonomy-supportive teaching style (A) was 

characterized by specific verbal cues. Teacher-student interactions were governed by certain 

rules: instructions started with “can” or “may”, and the imperative was not used. Teachers 

interrupted activities only when requested or necessary due to security reasons. Students were 

encouraged to explore and work independently. Workstations were not assigned, and no time 

constraints were given. The controlling teaching style (C) was characterized by teachers 

actively moving about the room and occasionally looking over students’ shoulders. Their 

communication was characterized by the use of imperatives and instructions using “must”, 

“should”, and “have to”. Students were assigned to workstations according to a mandatory 

plan. Teachers periodically asked students what they were doing, or reminded them of time 

constraints and the importance of their work in relation to a written examination. In this study, 

we focused on a particular element of teachers’ instructional style. Teachers were schooled in 

SDT, the use of the mentioned verbal cues and ways to effectively use these behaviors in 

practice. When students were asked whether teachers let them decide for themselves how to 

deal with tasks and workstations and let them distribute their time freely, or whether they felt 

pressured, they only showed high perceived autonomy when facilitated by autonomy-

supportive teachers. As three teachers were active during each school visit, the perceived 

autonomy was averaged. The internal consistency was Cronbach’s α = .72.  

Regarding structure, students received either a basic level of structure “S”, or an extensive 

amount of structure “S+”. Independent of the treatment, the learning materials were identical 

regarding content. Basic structure (S) consisted of a brief explanation of the working 

materials. Students in this treatment used basic worksheets with closed and open-ended 

questions regarding the exhibition. The extensive structure (S+) comprised all elements of 

basic structure and contained additional elements. These additional elements were pre-visit 

preparations, where teachers provided a preview of the day and its contents, as well as clear 

expectations for students’ work, structure-supportive instructions, and explanations of 

working materials and their usage via examples taken directly from the worksheets (e.g. Falk 

& Dierking, 2000). Exhibits were marked by organizers and labels which corresponded to 

labels in the structured worksheets, operating as orientation aides. Worksheets used the same 

closed and open-ended questions. The rooms were each marked with an individual animal 

symbol (mascot) that was found on the corresponding worksheet, and was also used to guide 

students along pathways between the rooms. At the beginning of each room, students received 

minimal guidance that lasted three to four minutes to get acquainted with the exhibits. Both 

treatments were combined, resulting in four treatment conditions: AS and AS+, CS and CS+. 

Being interested in the quality of motivation that arises through these treatments, we used an 

adapted version of the Intrinsic Motivation Inventory (IMI; Ryan, 1982) with a five-point 

rating scale, ranging from 0 (not at all true) to 4 (very true) in the post-test. The assessed 

subscales were interest/enjoyment, pressure/tension, perceived choice and perceived 

competence. The interest/enjoyment subscale is considered the self-report measure of intrinsic 
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motivation. The subscales perceived choice as well as perceived competence are positive 

predictors of intrinsic motivation, and pressure/tension is a negative predictor of intrinsic 

motivation. The internal consistencies of the subscales are shown in Table 1. All values were 

acceptable.  

 
Table 1. Subscales of the adapted Intrinsic Motivation Inventory are reported as Cronbach’s Alpha, number of 

items and example items.  

Subscale Cronbach’s Alpha Items Example item 

Interest/enjoyment α = .81 7 I enjoyed doing this activity very much. 

Pressure/tension α = .65 5 I felt very tense while doing this activity. 

Perceived choice α = .75 5 I did this activity because I wanted to. 

Perceived competence α = .76 6 I think I am pretty good at this activity. 

 

4. Results 

 

The results of the impact of teacher behavior and structure on students’ intrinsic motivation 

are shown in Table 2. The perceived autonomy shows that when students received by 

autonomy-supportive teacher behavior, they perceived themselves as much more autonomy-

supported. Teacher behavior had an effect on intrinsic motivation that is generally consistent 

with theory. On the subscale perceived choice, we find a moderate positive main effect from 

autonomy-supportive teacher behavior. Other subscales do not contribute to this overall 

picture. The effect of provision of structure is not consistent with theory. The only significant 

main effect is found in the subscale perceived choice. Most interesting are the interactions that 

are significant for each subscale. In the subscales interest / enjoyment, pressure / tension and 

perceived choice the effects are small to medium; in the subscale perceived competence the 

effect is medium to large. The results show that the predictors of intrinsic motivation are 

lowest in the treatment CS+. Students in this condition felt the least interest / enjoyment, 

perceived choice, the least perceived competence, and the highest pressure / tension. 
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Table 2. Means (M) and standard deviations (SD) for the perceived autonomy, as well as the subscales of the 

adapted intrinsic motivation inventory in the post-test, are shown for all combinations of autonomy-supportive 

(A) and controlling teacher behavior (C) with different levels of structure, i.e., basic structure (S) and extensive 

structure (S+). Reported is a MANOVA with main effects of teacher behavior and structure and the interactions 

of teacher behavior x Structure in all subscales.  

Subscale 

 S S+ 

Teacher behavior 

 

Structure 

 

Interaction M (±SD) M (±SD) 

Perceived 

autonomy 

A 
2.96 

(±0.62) 

2.92 

(±0.60) 
F(1,108) = 118,30, 

p < 0.001, 

η2 = .523 

F(1,108) = 0.85, 

p = n.s. 

F(1,108) = 0.43, 

p = n.s. 
C 

1.78 

(±0.49) 

1.59 

(±0.71) 

Interest/ 

enjoyment 

A 
2.42 

(±0.78) 

2.60 

(±0.95) F(1,107) = 0.05, 

p = n.s. 

F(1,107) = 0.77, 

p = n.s. 

F(1,107) = 3.97, 

p < 0.05, 

η2 = .036 C 
2.70 

(±0.70) 

2.24 

(±0.91) 

Pressure/ 

tension 

A 
1.39 

(±0.84) 

1.23 

(±0.96) F(1,105) = 3.30, 

p = n.s. 

F(1,105) = 0.68, 

p = n.s. 

F(1,105) = 2.91, 

p < 0.05, 

η2 = .027 C 
1.41 

(±1.04) 

1.87 

(±0.89) 

Perceived 

choice 

A 
2.33 

(±0.76) 

2.28 

(±0.75) 
F(1,107) = 5.31, 

p < 0.05, 

η2 = .047 

F(1,107) = 4.33, 

p < 0.05, 

η2 = .039 

F(1, 107) = 2.86, 

p = 0.09, 

η2 = .026 C 
2.24 

(±0.77) 

1.68 

(±0.87) 

Perceived 

competence 

A 
2.56 

(±0.67) 

2.79 

(±0.72) F(1, 105) = 0.31, 

p = n.s. 

F(1,105) = 1.60, 

p = n.s. 

F(1, 105) = 8.13, 

p < 0.01, 

η2 = .072 C 
2.90 

(±0.70) 

2.29 

(±0.93) 

 

5. Discussion and conclusion 

 

The aim of our study was to examine the impact of teacher behavior and structure on 

students’ intrinsic motivation. In a non-formal setting, autonomy-supportive and controlling 

teacher behavior, and basic and extensive structure have been combined to construct a 

learning environment according to the CMoL (Falk & Dierking, 2000; 2016) and SDT (Deci 

& Ryan, 2002) theories. The study evaluated the quality of students’ motivation while visiting 

an exhibition. The two factors, teacher behavior and structure, were each varied in two levels. 

According to the theoretical assumptions, effects were expected as follows: autonomy-

supportive teacher behavior has beneficial effects on intrinsic motivation through the support 

of the basic need for autonomy, and (extensive) structure is beneficial for intrinsic motivation 

through the support of the basic need for competence. The analysis showed that the main 

effects for teacher behavior and structure found cannot be regarded as major evidences in 

favor or against the theoretical assumptions, yet significant interactions suggest that both 

factors may be complementary and mutually supportive dimensions. 
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Regarding the main effect of autonomy-supportive teacher behavior, this theory is supported 

by the significant effect of autonomy-supportive teacher behavior for the subscale perceived 

choice. Stronger evidences were found in previous studies (Basten, Meyer-Ahrens, Fries, & 

Wilde, 2014; Eckes & Wilde, 2016). The effect size is nevertheless near a medium effect 

range. Students of higher types of tracking may react differently to both teaching styles, either 

because they are used to stricter teaching styles or are already used to autonomy-supporting 

styles. A possibly beneficial effect of the treatment structure for students of higher types of 

tracking can only be examined by analyzing the interactions of both factors. 

The results suggest that autonomy support through teacher behavior and competence support 

through structure did not have separate effects on students’ motivation. As described, the 

effects of both factors overlap in reference to the three contexts of CMoL. Teacher behavior 

presumably influences the components of the sociocultural and the personal context. 

Structure, on the other hand, influences the components of the physical and presumably the 

personal context. As we are assessing students’ motivation situated in the personal context, an 

interaction between both factors is very reasonable. 

As the significant interactions of all subscales suggest, the combination of both factors is most 

interesting. Perceptions of teacher behavior and structure were dependent on one another. 

Two very different combinations seem to be effective for students’ motivation. The first one 

was autonomy-supportive teacher behavior combined with extensive structure (AS+). This 

combination achieves exactly what SDT states: Autonomy-supportive teacher behavior fosters 

students’ perceived autonomy (e.g. Grolnick & Ryan, 1987). Extensive structure might fulfill 

the students’ need for competence (Connell & Wellborn, 1991). Both perceived autonomy 

and perceived competence facilitate intrinsic motivation (Deci & Ryan, 2002). Regarding the 

non-formal setting, the combination of autonomy support and extensive structure is likely to 

support students in their interaction with the effects of the settings’ novelty, and may prevent 

disorientation or distraction. 

The second combination that resulted in good qualities of motivation was unexpected. It was 

basic structure and controlling teacher behavior (CS). In terms of the non-formal setting, the 

combination of control and basic structure should have led to distracted students that work on 

non-relevant aspects of the exhibition or try to orient themselves. Furthermore, students’ 

motivation was expected to be low. It is possible that the high achievers of our sample had a 

very good idea of how to learn well. They may have already known that a certain level of 

performance was expected of them. This implicit feeling of pressure might lead to very little 

tolerance of ambiguity which is enhanced, understandably, when less structure is given. 

Furthermore, students of young ages are dependent on external feedback and extrinsic 

reinforcement (Harter, 1981), which is what students often experience in school. Presumably, 

these students did not mind being told what to do in a controlling way when they did not 

know what they are supposed to do otherwise. If these controlling instructions from the 

teachers gave them the external feedback and extrinsic reinforcement they needed to feel 

competent, it’s no surprise that motivation was not impaired as long as the students felt 

competent (Harter & Jackson, 1992).  

But, what happens when students already know what to do and receive constant further 

instruction? Here, we need to focus another, less effective treatment combination: controlling 

teacher behavior combined with extensive structure (CS+). On all subscales, this overload of 

instructions led to the worst results regarding intrinsic motivation. When students already 

know what to do, thanks to a structured learning environment where they feel they understand 

everything, they do not appreciate being told repeatedly (and unnecessarily) what to do and 

how to do it again and again (Jang et al., 2010).  
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A limitation to this study is the characterization of the teachers’ instructional style as it 

focused only on a specific part, yet it is this part in particular that has a tremendous impact on 

the perceived autonomy. Teacher behavior as a whole is built from many different 

characteristics and beliefs, some of which are hard to change (Reeve & Cheon, 2016). For the 

focus of the motivating style, factors such as personality disposition, culture or beliefs are 

responsible for why teachers orient themselves towards autonomy support or control (Reeve 

et al., 2014; Taylor, Ntoumanis, & Smith, 2009). Aeltermann, Vansteenkiste, Van Keer and 

Haerens (2016) state that proposed strategies have to be explained, their effectiveness shown 

and the necessary tools provided to put them into practice. To enable teachers in our study to 

recognize the operationalization, i.e., autonomy support and control as feasible teaching 

styles, teachers were introduced to SDT and trained in applying both behaviors throughout 

multiple training sessions. In relation to autonomy-supportive and controlling teacher 

behavior, studies show that teacher-training works for teachers with pre-existing controlling, 

neutral, and autonomy-supportive styles (Cheon & Reeve, 2013; Cheon, Reeve, & Moon, 

2012; Tessier, Sarrazin, & Ntoumanis, 2010). We cannot rule out the influences of teachers’ 

characteristics as a whole on their autonomy-supportive and controlling behavior. To 

minimize these effects teachers were instructed in each of the treatments, CS, CS+, AS and 

AS+. Additionally, students’ perceived autonomy showed that teachers’ teaching style was 

perceived as either autonomy-supportive or controlling.  

In essence, for this high-achieving sample we may need to construct a learning environment 

that refers to all contexts of the Contextual Model of Learning, which are the sociocultural 

context (learner-teacher relationship), the physical context (structure) and the personal context 

(perception of autonomy and motivation), but the learning environment must be adjusted to a 

beneficial equilibrium. Controlling teacher behavior and extensive structure could provide an 

excessive amount of instruction that undermines students’ intrinsic motivation.  
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Abstract 

Besides structured settings, structuring teacher behaviour has been shown to be highly relevant 

to students learning. Structure is regarded to be important in promoting students’ perception of 

competence. Offering clear expectations and instructions in combination with feedback might 

enhance students’ perceived competence. The context chosen for this study were experiments 

in a scientific discovery learning environment as they offer plenty of opportunities for students 

to seek feedback while using hypothetical-deductive reasoning to work on their experiments. 

The aim of this study was to investigate the motivational effects of more- or less- structuring 

teacher behaviour focusing on informative tutoring feedback. 165 students (50% female, 

12.02±0.68 years old) from the sixth and seventh grades of medium and high track German 

secondary schools took part in the study. In a pretest-posttest design, we tested the effects of 

basic or informative tutoring feedback on intrinsic motivation, flow experience, and knowledge 

acquisition. Motivation was assessed using an adapted version of the Intrinsic Motivation 

Inventory (IMI). For teacher behaviour providing informative tutoring feedback we found 

beneficial effects on intrinsic motivation and flow. Overall, the pre- and posttest showed that 

the students acquired knowledge through the course of the intervention.  

Key words: motivation, perceived competence, feedback, structure, Self-Determination 

Theory 
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Introduction 

Experimentation is a complex inquiry-based form of scientific inquiry (cf. Ledermann, 2009). 

Experiments are part of scientific discovery learning and consist of four central phases of 

scientific problem solving: a) posing questions, b) setting hypotheses, c) planning experiments 

and d) interpreting the findings (cf. Abd-el Khalick et al., 2004; Hammann 2004; Klahr, 2000; 

Koslwoski, 1996). In this study, working on experiments in an open environment is framed by 

discovery learning (Bruner, 1961). The four central phases of problem solving can be 

challenging for students. Wrong starts (Carlson, Lundy, & Schneider, 1992; Schauble, 1990) 

or selecting wrong information (Mayer, 2004) are common occurrences. This may impact the 

balance between students’ abilities and the difficulty of the corresponding tasks because 

students may not feel competent enough to solve them. Teacher-provided structure in the 

form of feedback could facilitate potentially needed support during scientific inquiry 

(Walpuski & Sumfleth, 2007) and the guidance needed to complete the tasks involved with 

scientific problem solving (cf. Kirschner, Sweller & Clark, 2006; Moreno, 2004).  

The present study focusses on informative tutoring feedback (Narciss, 2004, 2006). This type 

of feedback consists of strategic information that helps learners to detect errors, overcome 

obstacles, and apply more efficient strategies to the tasks at hand. Informative tutoring 

feedback may support task completion in scientific discovery learning through the strategic 

information that is given and could contribute to the perception of personal causation and 

competence (Keller, 1983, 1987; Lepper & Chabay, 1985). Supporting competence (Reeve, 

2002; Ryan, 1982) positively affects subsequent qualities of motivation (Deci & Ryan, 2002).  

Self-Determination Theory states that positive qualities of motivation arise when the needs for 

social relatedness, autonomy, and competence are fulfilled (Deci & Ryan, 2002). The main 

focus of this study is the need for competence. Individuals perceive themselves as being 

competent if they have the capacities and skills to achieve their goals (Deci, Vallerand, 

Pelletier, & Ryan, 1991) and feel successful in interacting with their environment (Deci & 

Ryan, 2002). In educational settings, providing learners with structure might play a key role to 

facilitate their perception of competence and influence their motivation (Connell & Wellborn, 

1991; Deci & Ryan, 2002; Jang, Reeve, & Deci, 2010; Skinner, Furrer, Marchand, & 

Kindermann, 2008).  

Self-Determination Theory can be linked to flow theory (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993) 

as it may offer additional insight into evaluating the balance between a task’s requirements 

and a person’s abilities as well as implications regarding the actions that stem from it. The 
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flow state is characterized by a state of being focused and absorbed in a smooth-running 

activity, which feels well under control. (Csikszentmihalyi, 1975, 1988; Rheinberg, 

Vollmeyer, & Engeser, 2003). According to Csikszentmihalyi (1975, 1988), flow might arise 

if the requirements of the task and the individual abilities are balanced. The structures of the 

action as well as the goal need to be clear as well. Additionally, any feedback that is given 

needs to be consistent and without contradiction.  

Problems resulting from a scientific discovery environment (Carlson et al., 1992; Mayer, 

2004; Schauble, 1990) could impede one’s perceived competence as well as flow experience 

due to a potential imbalance of the requirements of the task and the abilities of the individual. 

Informative tutoring feedback could help to reinstate the perception of competence (Connell 

& Wellborn, 1991; Grolnick & Ryan, 1987; Jang et al., 2010; Taylor & Ntoumanis, 2007) and 

fulfil the requirements for the flow state, thus resulting in balance of abilities and task 

requirements. This can lead to positive qualities of motivation which enables students to 

achieve an in-depth examination and discussion of working materials and can lead to higher 

knowledge gains (Deci & Ryan, 2002).  

Albacete and VanLehn (2000) point out that several studies have shown that informative 

tutoring feedback has a positive effect on achievement, yet there is only a rather small body of 

research on how informative tutoring feedback influences motivation (Hattie & Timperley, 

2007; Narciss, 2004). The aim of our study was to investigate the effect of two degrees of 

structuring feedback (basic or informative tutoring) on students’ intrinsic motivation, flow, 

and knowledge gain in biology lessons with experiments. 

 

Theory 

Scientific discovery learning 

The theoretical framework for experimentation in an open learning environment is provided 

by the inquiry-based and constructivist approach to education and learning that is presented 

by discovery learning (Bruner, 1961, 1970). In this study we focused on scientific discovery 

learning. This approach implies planning and conducting experiments as a central feature in 

scientific domains (de Jong & van Joolingen, 1998). Experiments are one of the methods of 

inquiry in the field of biology and the most important modality of scientific inquiry. Several 

authors (Abd-el Khalick et al., 2004; Hammann 2004; Klahr, 2000; Koslwoski, 1996) frame 

the central phases of scientific problem solving as posing questions and hypotheses, planning 
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an experiment, and interpreting the findings. Experiments are part of scientific discovery 

learning when these problem-solving steps are implemented.  

An open discovery-learning environment provides learners with choices and opportunities to 

work in a self-determined and independent fashion and enables teachers to adopt a supporting 

role. However, working in such a learning environment might overtax students (cf. Tuovinen 

& Sweller, 1999) and the high level of independence it entails may lead to a certain degree of 

insecurity. Students with a low level of perceived competence may be affected in particular 

and might not be able to effectively carry out the steps involved in experimentation as a result. 

False-starts in discovery learning are not uncommon (Carlson et al., 1992; Schauble, 1990). 

Working independently may lead some students to fail to come into contact with the learning 

content or to choose the relevant information (Mayer, 2004). As a consequence, some 

students may feel lost, frustrated, and confused (Brown & Campione, 1994; Hardiman, 

Pollatsek, & Weil, 1986). 

One way to avoid these aforementioned problems is to have the teacher support the students 

by providing them with a sufficient degree of structure. Specifically, the teacher can offer the 

learners potentially needed information, guidance and feedback while they work 

independently on experiments. In our study, two distinct levels of structure, basic feedback 

and informative tutoring feedback, were investigated to ascertain the optimal balance between 

teacher-provided structure and scientific discovery learning. 

 

Structure 

Structure can be viewed on a continuum ranging from a high degree of structure to a complete 

absence of structure, which is chaos (Jang et al., 2010). Structure describes the amount and 

clarity of the information about expectations and the way in which students can achieve 

desired outcomes provided by the teacher (Skinner & Belmont, 1993). This instructional 

teacher behaviour can be divided into three categories (cf. Brophy, 1986; Skinner, 1995; 

Skinner & Belmont, 1993; Skinner et al., 2008). The teacher can provide structure by 

exhibiting clear, comprehensible, explicit, and detailed instructions and expectations (1) by 

initiating the students’ activities using a well-thought-out action plan (2) and by giving 

constructive feedback on how to gain control over valuable learning performance (3). Chaos, 

on the other hand, means that the teacher expresses himself confusingly and inconsistently, 

does not communicate clear rules and expectations, and demands performance without 
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showing the student how to achieve the desired outcomes or complete the task(s) at hand 

(Jang et al., 2010).  

Structure needs to be distinguished from controlling teacher behaviour. Controlling behaviour 

in the form of demands, punishments, and rules are not necessarily parts of structure. A 

controlling form of structure may impede the involvement of the students (Jang et al., 2010) 

and thus negatively affect their intrinsic motivation. In contrast, structure, when used 

autonomously, might support student commitment to the task at hand (Jang et al., 2010). 

Learners might profit from structure to focus on the tasks at hand and actively choose tasks 

that are well suited to their abilities and competence (Deci & Ryan, 2002).  

According to Walpuski and Sumfleth (2007), structure may improve the work steps during 

scientific inquiry in the classroom. To account for the scientific discovery environment and 

the questions that may arise from students while working on experiments, structure is 

implemented as feedback as it is an invaluable tool to guide students in discovery settings 

(Kirschner et al., 2006; Moreno, 2004). 

 

Feedback 

Feedback provides learners with information that allows them to verify the correctness of 

responses, tasks, or work steps and to evaluate their achieved performance. Feedback is 

defined as information given to learners conveyed by an agent such as a teacher or a parent 

relating to specific aspects of a learners’ performance and understanding (Hattie & Timperley, 

2007) with the intention of improving their thinking or behaviour and learning performance 

(Shute, 2008).  

This study focusses on a particular type of elaborated feedback, namely informative tutoring 

feedback (Narciss, 2004, 2006). This type of feedback provides learners with strategic 

information that guides them towards task completion and may consist of information that 

help students to detect errors, overcome obstacles, and apply more efficient strategies to 

continue with a task. The components of strategic information may include cues for retrieving 

facts or pointing out analogies, possible sources of information, errors and successful 

strategies as well as asking Socratic questions (Narciss, 2004; Narciss & Huth, 2004). In sum, 

this strategic information may fulfill Skinner and Belmont’s (1993) demand for structure in 

that it offers information of high quality and high clarity that is needed to complete 

assignments. In comparison to other types of elaborated feedback, informative tutoring 

feedback is presented without immediate knowledge of the correct result. The aim of 
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informative tutoring feedback is to support learners in solving the task, assignment, or 

problem with the help of, for example, the teacher through tutoring; the correct responses are 

only provided if all else fails.  

Feedback is used as a form of structure to supply students with the information needed to 

work independently in a discovery environment (Kirschner et al., 2006; Moreno, 2004). 

Feedback seems to be particularly effective when it comes to tasks in discovery environments 

(Moreno, 2004). It allows students to track their performance in relation to the task and adjust 

their effort and strategy/-ies accordingly (Locke & Latham, 1992). 

Feedback can have an impact on perceived competence (Connell & Wellborn, 1991; Grolnick 

& Ryan, 1987; Jang et al, 2010; Taylor & Ntoumanis, 2007). According to Deci and Ryan’s 

Self-Determination Theory of Motivation (Deci & Ryan, 1985, 2002), the learners’ perception 

of competence affects the quality of their motivation. Informative tutoring feedback may 

support task completion in scientific discovery learning through the given strategic 

information without offering immediate knowledge of the correct result and could contribute 

to the perception of personal causation and competence (Keller, 1983, 1987; Lepper & 

Chabay, 1985), which, in turn, might affect the subsequent qualities of motivation positively 

(Deci & Ryan, 2002). 

 

Self-Determination Theory  

In their Self-Determination Theory of motivation (SDT), Deci and Ryan (1985, 2002) 

describe a continuum of motivation that makes a distinction between extrinsic and intrinsic 

motivation. Extrinsically motivated behaviours incorporate tasks that are instrumental to 

separable consequences (Deci & Vansteenkiste, 2004) and do not usually occur 

spontaneously. Extrinsic behaviours are triggered by external prods, pressures, or rewards. 

Intrinsically motivated behaviours are defined by curiosity, exploration, spontaneity, and 

interest in the immediate task itself (Deci & Ryan, 1993) as well as intrinsic regulation and 

self-determination (Deci & Ryan, 2002). SDT states that there are three basic psychological 

needs that are inherent to every human being, namely the need for relatedness, the need for 

autonomy, and the need for competence. The satisfaction of these three needs play an 

essential role in fostering the positive qualities of interest and motivation (Connell & 

Wellborn, 1991; Deci & Ryan, 2000; Desch, Stiller, & Wilde, 2016; Hofferber, Eckes, 

Kovaleva, & Wilde, 2015; Krapp & Ryan, 2002; Skinner et al., 2008). If students’ basic needs 

are met, engagement in class as well as learning may be promoted (cf. Connell & Wellborn, 
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1991; Deci & Ryan, 1993; Hofferber, Eckes & Wilde, 2014; Reeve, 2012; Reeve, Bolt & Cai, 

1999). 

Relatedness is the need to feel connected to significant others, social groups, and communities 

and to feel accepted by them. Autonomy describes an individual's desire for self-

determination (Deci & Ryan, 2002; Reeve, 2002). Being autonomous involves perceiving an 

internal locus of causality. Corresponding actions are based on an inner desire for self-

determination (Deci & Ryan, 2002; Reeve, 2002). The need for competence is satisfied when 

individuals feel successful and effective in their interaction(s) with their environment (Deci & 

Ryan, 2002; White, 1959). Individuals have the innate tendency to seek out new and 

challenging experiences to enhance their abilities as well as discover and learn new things 

(White, 1959). A balance between requirements and individual abilities needs to be met 

(Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993). If this balance is found, positive feelings of 

effectiveness may arise (White, 1959).  

Although the openness of the scientific discovery environment is in many ways well-suited 

toward meeting the three basic psychological needs of the SDT, it can also lead to problems 

such as false-starts (Carlson et al., 1992; Schauble, 1990) or difficulties in selecting important 

information (Mayer, 2004). The main cause may be a mismatch between students’ abilities 

and the requirements of the tasks. Consequently, one’s feelings of competence might suffer. 

In this study, informative tutoring feedback is utilized to facilitate competence in students. 

Working on tasks that correspond to a person’s abilities in compliance with the requirements 

of a task may influence the satisfaction of the basic need for competence (Grolnick & Ryan, 

1987; Skinner, 1995; Skinner et al., 2008) and, in turn, might foster intrinsic motivation (Deci 

& Ryan, 2002).  

 

Flow theory 

SDT can be linked to flow theory (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993). Flow theory can help 

us to evaluate the balance of a task’s requirements and a person’s abilities and draw the 

implications for the resulting actions. According to Csikszentmihalyi (1975, 1990), flow 

experience is a highly enjoyable autotelic state. Flow can be described as a state of excitement 

that is fulfilling and enjoyable; it is an experience that is intrinsically rewarding in itself rather 

than a means to obtain an external reward or goal (Csikszentmihalyi, 2000, 2014; Nakamura 

& Csikszentmihalyi, 2002).  



5. Manuskripte 

5.6 Manuskript VI: Structuring experiments in biology lessons through teacher feedback 

140 

To be in a state of flow, means to be so engrossed in the activity you are engaged in that you 

lose your sense of time due to a reduction in reflective self-consciousness (Nakamura & 

Csikszentmihalyi, 2002). A person experiencing flow is focused and absorbed in a smooth-

running activity of which he/she feels well under control (Csikszentmihalyi, 1975, 1988; 

Rheinberg et al., 2003). Flow has a beneficial effect on performance and can therefore have a 

positive impact on achievement (Albacete & VanLehn, 2000; Rheinberg, 2008). The flow 

state is intrinsically rewarding and is desired to be a reoccurring experience.  

To experience flow, different conditions must be met (Csikszentmihalyi, 2000; Rheinberg, 

2008). The requirements of the task and one’s individual abilities need to be balanced. 

Moreover, the structure of a task needs to be clear and the acting person needs to have distinct 

goal. The requirements as well as possibilities of the action have to be unambiguous. 

Additionally, any feedback that is received needs to be consistent and without contradiction. 

Flow experiences are impeded by frequent interruptions, superficial processing resulting from 

time pressure, or a bad social climate (Rheinberg, 2008). Disturbances such as the imbalance 

of abilities and requirements or challenges associated with problem solving should therefore 

be minimized. If these obstacles are prevented in an activity, then it fulfills the prerequisites to 

support the flow experience (Csikszentmihalyi, 1975). As the external environment plays such 

a decisive role in achieving a state of flow, active steps can be taken to help learners enter 

such a state.  

The flow experience can be negatively affected by potential problems that could arise in a 

scientific discovery-learning environment (Carlson et al., 1992; Mayer, 2004; Schauble, 

1990). For example, the task may be too difficult for the learner(s) or the task-structure or 

goals of the experiment might be ambiguous. In such cases, informative tutoring feedback 

could positively impact the balance between students’ abilities and the difficulty of the 

corresponding task and reinstate the required conditions of focus and clarity to achieve the 

flow state.  

 

SDT and flow theory 

Intrinsic motivation, according to SDT and the flow experience are closely linked 

(Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993). Both theories overlap to a certain extent with regard to 

certain qualities of motivation. Kowal and Fortier (1999) found a correlation in the measures 

of intrinsic motivation and flow.  
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Flow research and theory originate from a desire to understand the phenomenon of an 

autotelic and intrinsically motivated activity that is rewarding in itself (Nakamura & 

Csikszentmihalyi, 2002). Flow describes a state of complete immersion without self-

reflection, an impaired perception of time, and focusses on the moment and the process of the 

action. By contrast, SDT not only focuses on the process of the action, but also on causes for 

human behaviour beyond a single point in time against the background of the basic needs for 

relatedness, autonomy, and competence. The basic needs provide a general framework for the 

development of extrinsic and of intrinsic motivation. Csikszentmihalyi and Schiefele (1993) 

infer that these needs may not be sufficient in explaining why very specific actions are carried 

out based on intrinsic motivation while others are not. Nevertheless, intrinsic motivation is 

characterized by perceptions of interest and enjoyment as well as persistent feelings of 

autonomy and competence. 

Flow theory offers a specific view of the state of mind of the learner. As previously 

mentioned, the prerequisites for intrinsic motivation and flow are to a certain extent 

dependent on external factors such as the learning environment, educational materials, and 

teacher. The learning setting and the provision of feedback may influence flow and intrinsic 

motivation differently. Since students can choose tasks that match their skills adequately from 

a range of possibilities, scientific discovery settings appear to be a suitable means to foster 

their perception of autonomy and competence as well as enabling a state of flow. However, 

working independently in scientific discovery settings could potentially overwhelm students, 

especially if they choose tasks that are ill-suited to their individual abilities. This imbalance of 

individual abilities and task requirements can result in frustration as the task cannot be 

handled properly. According to SDT, such a situation would lead to a frustration of students’ 

need for competence and would thus lead to negative effects on their quality of motivation 

(Deci & Ryan, 2002). From the perspective of the flow-theory, the flow experience would be 

hindered by such a situation because of the imbalance between the demands of the task and 

the learners’ abilities and the lack of clear task structure. In any case, these problems may be 

prevented by structuring teacher behaviour in the form of feedback that can balance students’ 

abilities and the difficulty of the corresponding task and as such support one of the conditions 

of flow and at the same time foster students’ perceived competence (cf. Connell & Wellborn, 

1991; Csikszentmihalyi, 2000; Grolnick & Ryan, 1987; Jang et al., 2010; Krombass, Urhahne, 

& Harms, 2007; Massimini & Carli, 1991; Rheinberg, 2008; Taylor & Ntoumanis, 2007). 
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Benefits of learning in scientific discovery environments 

Through discovery learning, the learner might develop the motivation to engage in the 

subsequent problem-solving processes (Bruner, 1961). Discovery learning can occur 

whenever the student is not provided with the correct answer, but rather with materials to 

solve tasks in an autonomous way. The learning environment of scientific discovery learning 

is likely to increase the personal relevance of a subject matter for the students as their self-

determined actions may support their perception of autonomy. This may lead to higher 

engagement (Grolnick & Ryan, 1987) and more endurance while learning (Vansteenkiste, 

Simons, Lens, Sheldon, & Deci, 2004). There is ample evidence that autonomy-support can 

lead to gains in performance (Boggiano, Flink, Shields, Seelbach, & Barrett, 1993) as well as 

conceptual understanding (Benware & Deci, 1984; Flink, Boggiano, & Barrett, 1990; 

Grolnick & Ryan, 1987; McGraw & McCullers, 1979). Autonomy-supportive teacher 

behaviour can facilitate a deeper understanding of the content (Benware & Deci, 1984; 

Grolnick & Ryan, 1987) and intense contact with the subject matter is thought to enable a 

deeper understanding of the subject matter (Boggiano et al., 1993). Knowledge acquired in 

such a way has been shown to be deeper and more complex (Müller & Palekčić, 2005).  

The positive qualities of motivation enable students to achieve an in-depth examination and 

discussion of learning materials and thus might help them to attain higher knowledge gains 

(Deci & Ryan, 2002). In scientific discovery learning, the basic needs for autonomy and 

competence may be supported. This can lead to a more intense contact with the subject matter 

as well as a deeper understanding of the subject matter acquired during these problem-solving 

processes (Bruner, 1961). 

 

Hypotheses 

Informative tutoring feedback can be used as a means to add structure to biology lessons 

dealing with experiments using the discovery-learning approach. This type of feedback might 

help students to interact meaningfully within the scientific discovery learning environment 

and thus support their perceived competence and positive qualities of motivation. 

 

Hypothesis 1: Offering informative tutoring feedback during experimentation in biology 

lessons using a discovery-learning environment fosters the intrinsic quality of motivation. 
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Flow experience is a highly enjoyable autotelic state. Being in the flow state means to be 

absorbed in a smooth-running activity in which one feels in control (Csikszentmihalyi, 1975; 

Rheinberg et al., 2003). To support flow experience, the structure of an action has to be clear, 

a goal has to be set, and feedback needs to be consistent and without contradiction.  

 

Hypothesis 2: Offering informative tutoring feedback during experiments in biology lessons 

facilitates flow. 

 

Informative tutoring feedback during experiments in biology might facilitate intrinsic 

qualities of motivation and flow experience. Both are in line with high quality learning 

(Boggiano et al., 1993; Deci & Ryan, 2002) and academic achievement (Csikszentmihalyi, 

1992; Engeser, Rheinberg, Vollmeyer, & Bischoff, 2005). Moreover in science discovery 

learning not only learners’ autonomy and engagement with the learning material are of 

importance but also structure, to enable learners to achieve satisfactory results. 

 

Hypothesis 3: Offering informative tutoring feedback during experimentation in biology 

lessons using a discovery-learning environment supports knowledge acquisition. 

 

Methods 

Sample 

The sample of this quasi-experimental study consisted of 165 students (50% female) from 

grades six and seven from medium and high track secondary schools. The average age of the 

participants was 12.02 (SD = 0.69) years old. This study used a pretest-posttest design. The 

students received either a basic level of feedback from the teacher trainee ‘F’ (n = 88) or 

informative tutoring feedback ‘F+’ (n = 77). The participating classes were randomly 

assigned to the treatments. To establish optimal contact with feedback for the students, the 

teacher trainees worked in tandem. The teacher trainees were biology students in advanced 

semesters of their studies that were trained in providing feedback and the autonomy-

supportive teaching style in several meetings prior to the intervention. There are two reasons 

why we chose to use teacher trainees instead of fully-trained teachers in our study. First, their 
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interpersonal style is still in development and they are often interested in new teaching 

techniques (cf. Hoy & Woolfolk, 1990). This makes them ideal candidates for intervention 

studies that require the acquisition of differing teaching styles. Second, teacher trainees have 

the advantage of higher cognitive and social congruity with the students (cf. De Rijdt, van der 

Rijt, Dochy, & van der Vleuten, 2012).  

 Study design and intervention 

This study examined problem-oriented experiments on the topic of bird flight that were 

conducted in an open environment in the participants’ biology lessons. Emphasis was put on 

formulating and testing hypotheses, analysing data, and drawing conclusions (cf. Abd-el 

Khalick et al., 2004). The method of open experimentation supported by feedback was used to 

create a situation of guided discovery. The students worked together with their teacher to 

establish their research questions and hypotheses. They planed their experiments themselves, 

worked independently on the experiments they chose, evaluated their findings, and drew 

conclusions. The interpretation of their results was finally checked with the rest of the 

students and the teacher at the end of the lesson.  

The intervention consisted of three lessons. The students participated in an introductory lesson 

in which an experiment (birds using thermal lift) was demonstrated by their respective teacher 

trainee and scientific reasoning was explained using a flow chart for the experiments to 

visualize the steps of scientific reasoning. The used flow charts were based on Walpuski and 

Sumfleth (2007) flow charts and modified for this study. The introductory lesson was 

followed by two subsequent lessons in which the students conducted their experiments in 

small groups. Experimentation was deliberately chosen as the method in this study as it offers 

plenty of situations for the teacher trainees to offer feedback while their students worked on 

their experiments. The students used an experiment set containing several possibilities to 

conduct experiments on bird flight (Meyer-Ahrens, Birkhölzer, & Wilde, 2012). Students 

used a flow chart to frame each of their experiments.  

Two types of feedback were used to establish the treatment groups. In the basic feedback 

treatment (F), the students were given the necessary amount of information and expectations 

needed to work properly. If a student group had problems while working on one of the 

experiments, the teacher trainees promoted a discussion inside the respective group and 

withdrew themselves from further involvement. If the problem persisted, the teacher trainees 

suggested that the student group should work on another experiment and that the problems 

were going to be discussed at the end of the lesson. In the informative tutoring feedback (F+) 
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treatment, the students received informative tutoring feedback (i.e., information about their 

performance and error correction; see Narciss, 2004). If a group in the F+ treatment had 

problems while working on one of the experiments, the teacher trainees first asked them about 

their current position on the flow chart. Then feedback was specifically given using clear 

explanations of the learning materials according to their current position on the flow chart. In 

addition, the reflective toss technique (Van Zee & Minstrell, 1997) was used to guide student 

thinking. A reflective toss is part of a sequence of a student statement, a teacher question, and 

a student elaboration. In a reflective toss, the teacher’s question tries to ‘catch’ the meaning of 

the student statement and ‘throws’ the responsibility for thinking back to the student (Van Zee 

& Minstrell, 1997). This may encourage students to elaborate independently on their own 

questions by making their thinking more visible and allowing teachers to use it as the basis for 

providing feedback. 

Study design and questionnaires 

This study used a pretest-posttest design. To control for potential differences in regulation 

types prior to our study, the students’ degree of self-determination in biology lessons was 

examined using the German adapted version of Ryan and Connells (1989) Academic Self-

Regulation Questionnaire (SRQ-A; Müller, Hanfstingl, & Andreitz, 2007; 4 subscales). In 

addition, a knowledge test consisting of five closed multiple choice items was assessed. The 

Flow Short Scale (FSS) was administered (Rheinberg et al., 2003) while the participants work 

on their experiments during the second and third lessons of the sequence.  

In the posttest, two questionnaires were assessed. To control the implementation of structure, 

an adapted and expanded version of the structure dimension of the Teacher as a Social 

Context Questionnaire was used (TASCQ; Belmont, Skinner, Wellborn, & Connell, 1988). To 

measure intrinsic motivation, we used an adapted version of the Intrinsic Motivation 

Inventory (IMI; Ryan 1982; Ryan, Connell, & Plant 1990). The students answered using a 

five-point rating scale that ranged from ‘0 - not at all true’ to ‘4 - very true’. The knowledge 

test consisted of five closed multiple choice items and was re-assessed in the posttest in a 

randomized item order.  

The internal consistencies of the questionnaires used were acceptable except for the external 

subscale of the SRQ-A (table 1). As the subscale external is only used to calculate the SDI, 

using not only the external subscale, but all four scales of the SRQ-A. Furthermore, the SDI is 

only used to give a hint towards the comparability of the two treatment groups. The weak 

Cronbach’s alpha of the subscale might have only a minor impact. 
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Table 1. Questionnaires and their respective subscales are shown below. For each (sub-) scale the number of 

items and the internal consistency is listed. An item example is given for each (sub-) scale. 

Questionnaire 

Subscale 

(items) Cronbach’s α Item example 

SRQ-A 

(pretest) 

intrinsic (4) α = .880 
I work and learn in biology lessons at school… 

…because I enjoy it. 

identified (4) α = .824 …because I can use the things I learn here for later. 

introjected (4) α = .699 

…because I would have a bad conscience if I only did a 

little. 

external (4) α = .480 …because I have to learn it. 

FSS 

(mid-lesson) 

- (10) α = .846 I feel just the right amount of challenge. 

TASCQ 

(posttest) 

- (13) α = .882 

The teacher clearly explained how the learning materials 

work. 

If I could not solve a problem, my teacher showed me new 

ways that I could use to solve it. 

IMI 

(posttest) 

interest/ 

enjoyment (7) 
α = .850 This activity was fun to do. 

pressure 

/tension (5) 
α = .672 I felt very tense while doing this activity. 

perceived  

choice (5) 
α = .666 I felt like it was not my own choice to do this task. 

perceived 

competence 

(6) 

α = .793 I was pretty skilled at this activity. 
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Results 

This study investigated the effect of two types of teacher feedback on student motivation, 

flow experience, and knowledge acquisition. An overview of the results is given in table 2.  

 

Table 2. Mean scores (M) and standard deviations (SD) for the FSS, the TASCQ and the subscales of the IMI are 

shown separately for basic feedback (F) and informative tutoring feedback (F+). Results of an ANOVA 

for each of the subscales of the adapted IMI follow. P-values are reported in the following α levels: p < 

.001, p < .01, p < .05 and not significant (ns), p > .05. Effect sizes are reported as partial eta square (η2). 

(Sub-)scale Treatment M (±SD) Main effect feedback 

FSS 

F 2.61 (±0.73) 

F(1,163) = 12.52, p < 0.001, η² = .071 

F+ 2.97 (±0.57) 

TASCQ – structure 

dimension 

F 2.83 (±0.73) 

F(1,163) = 18.78, p < .001, ƞ² = .103 

F+ 3.25 (±0.47) 

IMI - perceived competence 

F 2.73 (±0.83) 

F(1,163) = 11.67, p < .001, ƞ² = .067 

F+ 3.11 (±0.56) 

IMI - interest/ enjoyment 

F 2.70 (±0.90) 

F(1,163) = 3.88, p < .05, ƞ² = .023 

F+ 2.97 (±0.81) 

IMI - pressure/ tension 

F 1.07 (±0.79) 

F(1,163) = 5.47, p < 0.05, η² = .032 

F+ 0.79 (±0.77) 

IMI - perceived choice 

F 2.80 (±0.81) 

F(1,163) = 2.24, p = ns 

F+ 2.97 (±0.64) 

 

We were interested in the effects of basic and of informative tutoring feedback on the 

motivation and knowledge acquisition of the students. First, we tested the operationalization 

of the implementation of the teacher structure in the form of two types of feedback using the 

Teacher as a Social Context Questionnaire (TASCQ). The students in the F+ treatment 

perceived a higher degree of structure than the students in the F treatment (F(1,163) = 18.78, 

p < .001, ƞ² = .103). The operationalization of feedback was successful.  

To test for potential differences in motivation between the two treatment groups, the 

Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) was used in the pretest. Derived from the 

four subscales of the SRQ-A, the self-determination index (SDI) was calculated (Müller et al., 

2007). Analysis using ANOVA showed that there was no difference between the treatment 
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groups (F(1,141) = 0.03, p = ns). Both groups showed identical motivational pre-conditions 

regarding their biology lessons.  

To examine their motivation in detail, two questionnaires were used: the Intrinsic Motivation 

Inventory (IMI) and the Flow Short Scale (FSS). The analysis of the IMI using ANOVA 

revealed that the students who received informative tutoring feedback perceived more interest 

and enjoyment (F(1,163) = 3.88, p < 0.05, η² = .023), perceived themselves as being more 

competent (F(1,163) = 11.67, p < 0.01, η² = .067), and perceived less pressure (F(1,163) = 

5.47, p < 0.05, η² = .032) while working on the experiments. For the subscale perceived 

choice, we found no difference between basic and informative tutoring feedback (F(1,163) = 

2.24, p = ns). Overall, the informative tutoring feedback impacted the students’ motivation 

positively and had a particularly strong influence on their perceived competence. The 

ANOVA conducted for the FSS showed that flow-experience was supported for the F+ 

treatment (F(1,163) = 12.52, p < 0.001, η² = .071). The informative tutoring feedback may 

have positively impacted the prerequisites of flow.  

 

Table 3. Mean scores (M) and standard deviations (SD) for pre- and post- knowledge test are shown separately 

for basic feedback (F) and informative tutoring feedback (F+). Results of a mixed ANOVA follow. P-

values are reported in the following α levels: p < .001, p < .01, p < .05. Effect sizes are reported as 

partial eta square (η2). 

(Sub-)scale Treatment M (±SD) 

Main effect 

feedback 

Main effect 

time 

Interaction 

feedback*time 

Knowledge pretest 

F 9.69 (±2.77) 
F(1,163) = 

13.89,               

p < 0.001,             

η² = .079 

F(1,163) = 

50.40,               

p < 0.001,             

η² = .236 

F(1,163) = 

2.83,                 

p = 0.09,         

η² = .017 

F+ 11.35 (±2.61) 

Knowledge posttest 

F 11.99 (±2.56) 

F+ 12.77 (±2.78) 

 

A mixed ANOVA (table 3) was used to analyze the knowledge tests assessed on the pre- and 

posttests. The main effect for time was significant (F(1,163) = 50.40; p < 0.001; η² = .236). 

The students did acquire knowledge regarding bird flight. The main effect for treatment was 

also significant (F(1,163) = 13.89; p < 0.001; η² = .079). The students who were supported by 

the informative tutoring feedback showed significantly higher knowledge gains compared to 

the students who were supported by the basic feedback. The interaction showed a marginal 
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significance (F(1,163) = 2.83; p = 0.09; η² = .017). These results may be attributed to 

differences between the treatment groups on the pretest.  

 

Discussion  

In this study we were interested in the effects of informative tutoring feedback on intrinsic 

motivation, flow experience, and knowledge acquisition. In most of the reported parameters 

the students were supported by informative tutoring feedback to a larger degree than basic 

feedback. The students provided with informative tutoring feedback (F+) perceived more 

intrinsic qualities of motivation (in all subscales except perceived choice), more flow and 

marginally higher knowledge gains. Preliminary, to control for the implementation of 

structure, the TASCQ showed that the operationalization of feedback was successful with a 

medium to large effect size. Within the scope of this study it was possible to establish an 

effective form of structure. 

Informative tutoring feedback was used in this study to facilitate perceived competence in 

students. The basic need for competence can contribute positively to intrinsic motivation 

(Deci & Ryan, 2002) when there is congruence between a person’s abilities and the 

requirements of the task (Grolnick & Ryan, 1987; Skinner, 1995; Skinner et al., 2008). 

Informative tutoring feedback had a positive effect on three of the four subscales of the 

Intrinsic Motivation Inventory. The subscale perceived competence was the most prominent 

one, and the effect of informative tutoring feedback was the strongest for this subscale. The 

interest/enjoyment subscale is considered to be the self-report measure of intrinsic motivation. 

The provision of informative tutoring feedback led to higher interest/enjoyment and lower 

perceived pressure/tension in comparison to basic feedback. The subscale perceived choice 

showed no effect for informative tutoring feedback. As autonomy support was identical in 

both treatments, these findings were to be expected. Providing informative tutoring feedback 

and structuring the lessons beforehand motivated the students while they worked on the 

experiments to a larger degree than using basic feedback. Thus, Hypothesis 1 was supported 

by the findings of our study.  

Taking the results of the perceived competence subscale into account, the results suggest that 

informative tutoring feedback is one component to facilitate motivation. The underlying 

mechanism may be explained by Connell and Wellborn’s model of engagement (1991). In 

this model the perception of the three basic needs is influenced by the context in which a 

person is acting. Perceived autonomy is influenced by autonomy support, feelings of 
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relatedness are influenced by involvement, and the perception of competence is influenced by 

the structure of the context. Corresponding actions and the person’s engagement depend on 

the context and the resulting satisfaction of the three basic needs. The positive influence 

informative tutoring feedback exerted on the quality of motivation can be explained by the 

effect it has on the students’ perception of competence that they had while working on their 

experiments in an open learning environment (cf. Connell & Wellborn, 1991). Informative 

tutoring feedback supplies students with a high amount of clearly-stated and high-quality 

information, thereby supporting the structure that the context (experimentation in biology 

lessons) offers (cf. Connell & Wellborn, 1991; Skinner & Belmont, 1993). Furthermore, it 

provides strategically useful information and enables recipients to apply more efficient 

strategies (Narciss 2004, 2006; Narciss & Huth, 2004). The structure that the context offers is 

increased by the informative tutoring feedback. In this way the balance between the 

requirements of the task and students’ abilities can be met and they can perceive themselves 

as competent (Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993). As such, it directly influences the 

self-system processes that take place in a person when evaluating the fulfillment of the basic 

need for competence in this particular context (cf. Connell & Wellborn, 1991). 

Secondly, we measured flow experience. The results suggest that the student’s flow-

experience was supported positively by the informative tutoring feedback. Hypothesis 2 was 

therefore supported by the results of this study. Offering informative tutoring feedback 

facilitated their flow-experience in comparison to basic feedback. These results can be 

analyzed using the conditions and characteristics of the flow state. For flow to occur, a task 

must challenge an individual at a level that corresponds with one's capacities and any 

feedback that is given needs to be clear and immediate (Nakamura, & Csikszentmihalyi, 

2002). The support of students’ perceived competence might allow them to better judge their 

abilities with regard to the tasks requirements. In addition, informative tutoring feedback 

might provide the required immediate and clear feedback. As for the characteristics of flow, 

the fear of failure in particular may not arise because of the support provided by the 

informative tutoring feedback is, as we have seen above, intrinsically rewarding (cf. 

Nakamura, & Csikszentmihalyi, 2002). 

Thirdly, we evaluated the knowledge acquisition. The task requirements that a learning 

environment places on a student can be influenced by prior knowledge (Kalyuga, Chandler, & 

Sweller, 2001; Sweller, Merrienboer, & Paas, 1998). The students’ prior knowledge was 

therefore assessed at the beginning of the study. In this respect the samples differed. 
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As a main effect, we found an increase in knowledge from pre- to posttest for both treatment 

groups. Without taking the treatment into account, the results for the knowledge test showed 

knowledge gains for all participating students. As there were already differences between both 

treatments in the pretest (treatment F+ scored higher than treatment F), the differences 

between treatment groups in the posttest may only be reproducing the differences that already 

existed beforehand. The interaction between time and treatment showed a small effect size. 

The result for the interaction suggests that there may be a dependence of knowledge gain 

regarding the affiliation to the basic or informative tutoring feedback treatment. To analyze 

the connection between the provision of feedback and knowledge acquisition in more detail, 

further studies are needed. Thus, Hypothesis 3 could not be supported as the difference 

between the treatments may be unrelated to the informative tutoring feedback. They may have 

been a characteristic of inherent differences between classes in the respective treatments. 

In conclusion, the results of the study suggest that providing learners with informative 

tutoring feedback is more effective in supporting motivation than giving them basic feedback 

in a discovery-learning environment involving experimentation. Informative tutoring 

feedback yielded higher qualities of motivation and supported flow-experience as well. The 

most important finding was the effect this type of feedback had on the learners’ perception of 

competence, which highlights the influence of feedback on self-system processes in various 

contexts. The knowledge test showed an overall gain in knowledge for both treatments but no 

clear evidence for an interaction between the factors feedback and time. 
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Zusammenfassung 

Die Befriedigung des psychologischen Grundbedürfnisses nach Kompetenz wird gemäß der 

Selbstbestimmungstheorie als essentiell für erfolgreiche Lernprozesse angenommen. In der vorliegenden Studie 

wurden mögliche Prädiktoren der Kompetenzwahrnehmung von Schülerinnen und Schülern (SuS) in einer 

Unterrichtseinheit im Biologieunterricht untersucht. 136 SuS (MAlter=11.44±0.57 Jahre) erhielten hierfür eine 

Unterrichtseinheit zum Thema Gesunde Ernährung. 70 SuS wurden von einer autonomieförderlichen Lehrperson 

unterrichtet, während 66 SuS Unterricht bei einer kontrollierenden Lehrperson erhielten. Im Vortest wurde die 

Kompetenzwahrnehmung der SuS im regulären Biologieunterricht sowie ihr Vorwissen über das Thema der 

Unterrichtseinheit erfasst. Im Nachtest wurden die Autonomiewahrnehmung der SuS sowie ihre 

Kompetenzwahrnehmung in der Unterrichtseinheit erhoben. Unsere Ergebnisse zeigen signifikante Unterschiede 

in der Kompetenzwahrnehmung zugunsten der SuS, deren Lehrperson sich in der Unterrichtseinheit 

autonomieförderlich verhielt. Die Regressionsanalyse bestätigt die Autonomiewahrnehmung der SuS sowie ihre 

Kompetenzwahrnehmung im Vortest als Prädiktoren ihrer Kompetenzwahrnehmung im Nachtest. Das 

Vorwissen kann als Prädiktor nicht bestätigt werden. 

 

Schlüsselbegriffe: Kompetenzwahrnehmung, Autonomie, Lehrerverhalten, Vorwissen, 

Selbstbestimmungstheorie 

 

Summary 

According to Self--Determination Theory, the satisfaction of the basic need for competence is essential for 

successful learning. In the current study, possible predictors of students’ perceived competence in a teaching unit 

in biology were investigated. For this investigation, 136 students (MAge=11.44±0.57 years) participated in a 

teaching unit on healthy eating. 70 students had a teacher who behaved autonomy--supportively whereas 66 

students had a controlling teacher. In the pretest, students’ perceived competence in regular biology lessons and 

their prior knowledge about the topic of the teaching unit were examined. In the posttest, students’ perceived 

autonomy and their perceived competence during the teaching unit were assessed. Our results show significant 

differences in the students’ perception of competence in favor of the students whose teacher behaved autonomy--

supportively during the teaching unit. The regression analysis confirms the students’ perceived autonomy and 

their perceived competence in the pretest as predictors of their perceived competence in the posttest. Students’ 

prior knowledge cannot be confirmed as predictor. 

 

Keywords: perceived competence, autonomy, teaching behavior, prior knowledge, Self--Determination Theory  
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Der Wahrnehmung von Kompetenz und Autonomie kommt eine bedeutende Rolle in 

Lernprozessen von Schülerinnen und Schülern im Unterricht zu (Hartinger, 2005; 

Miserandino, 1996; Niemiec & Ryan, 2009; Prenzel, Seidel & Drechsel, 2004; Reeve, 2002). 

Als psychologische Grundbedürfnisse verankert in der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & 

Deci, 2017) gelten beide Erlebensqualitäten als wichtige Voraussetzung für die Entstehung 

von Interesse und Motivation (Connell & Wellborn, 1991; Deci & Ryan, 2000; Desch, Stiller 

& Wilde, 2016; Hofferber, Eckes, Kovaleva & Wilde, 2015; Krapp & Ryan, 2002; Skinner, 

Furrer, Marchand & Kindermann, 2008). Fühlen sich Schülerinnen und Schüler kompetent 

und autonom, kann dies zudem das Engagement im Unterricht und den Lernzuwachs 

begünstigen (bspw. Connell & Wellborn, 1991; Deci & Ryan, 1993; Hofferber, Eckes & 

Wilde, 2014; Miserandino, 1996; Niemiec & Ryan, 2009; Reeve, 2012; Reeve, Bolt & Cai, 

1999). In der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2017) sind mögliche Ansätze zur 

Gestaltung autonomieförderlicher Lernumgebungen identifizierbar. Diese betreffen im 

Besonderen das Lehrerverhalten im Unterricht (Assor, Kaplan & Roth, 2002; Hofferber et al., 

2015; Reeve, 2002). Wird eine gegenseitige Abhängigkeit der Bedürfnisse nach Kompetenz 

und Autonomie angenommen (Deci & Ryan, 1985; Koestner, Zuckermann & Koestner, 1987; 

Krapp, 2005; Krapp & Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2002), könnte sich die Gestaltung 

autonomieförderlicher Lernumgebungen nicht nur positiv auf die Autonomiewahrnehmung 

von Schülerinnen und Schülern auswirken, sondern ebenfalls ihre wahrgenommene 

Kompetenz positiv beeinflussen.  

Neben der Autonomiewahrnehmung können stabilere domänenspezifische Formen der 

Befriedigung des Grundbedürfnisses nach Kompetenz Einfluss auf die erlebte Kompetenz im 

Unterricht nehmen (Milyavskaya, Philippe & Koestner, 2013). Weiterhin kann das Vorwissen 

der Schülerinnen und Schüler eine bedeutende Rolle für ihre Kompetenzwahrnehmung im 

Unterricht spielen (vgl. Kalyuga, 2013). Der individuelle Anforderungsgrad, den eine 

Lernumgebung an eine Schülerin bzw. einen Schüler stellt, kann durch das Vorwissen 

beeinflusst werden (Kalyuga, Chandler & Sweller, 2001; Sweller, Merrienboer & Paas, 1998). 

Das Vorwissen kann demnach Einfluss auf die Passung zwischen den Anforderungen der 

Lernumgebung und den Fähigkeiten eines Individuums haben und so das Ausmaß der 

Wahrnehmung von Kompetenz bedingen (vgl. Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993, 

2000; Harter, 1978).  

In der vorliegenden Studie wurde zunächst die Kompetenzwahrnehmung von Schülerinnen 

und Schülern in einem Biologieunterricht untersucht, der durch die Variation des 

Lehrerverhaltens (autonomieförderlich vs. kontrollierend) unterschiedliche Grade an 



5. Manuskripte 

5.7 Manuskript VII: Prädiktoren der Kompetenzwahrnehmung von Schülerinnen und Schülern im 

Biologieunterricht 

161 

Autonomie für die Schülerinnen und Schüler ermöglichte. Zweites Ziel war die Untersuchung 

der Autonomiewahrnehmung in der durchgeführten Unterrichtseinheit, der 

Kompetenzwahrnehmung im regulären Biologieunterricht sowie des Vorwissens der 

Schülerinnen und Schüler als mögliche Prädiktoren ihrer Kompetenzwahrnehmung in der 

durchgeführten Unterrichtseinheit. 

 

Theorie 

Kompetenz und Autonomie im Sinne der Basic Needs Theory 

In der Basic Needs Theory, einer Subtheorie der Selbstbestimmungstheorie der Motivation, 

stellen Ryan und Deci (2017) drei angeborene psychologische Grundbedürfnisse dar, deren 

Befriedigung für die Handlungsinitiierung und --aufrechterhaltung sowie die Erlebensqualität 

während dieser Handlung bedeutsam ist. Soziale Eingebundenheit, Kompetenz und 

Autonomie werden als psychologische Grundbedürfnisse angeführt (Deci & Ryan, 1985, 

2000; Ryan & Deci, 2017). In der vorliegenden Studie werden die Grundbedürfnisse nach 

Kompetenz und Autonomie fokussiert. Das Bedürfnis nach Kompetenz beschreibt das 

Bestreben, die eigene Effektivität und Wirksamkeit in einer Handlung wahrzunehmen und die 

eigenen Kapazitäten zum Ausdruck bringen zu können (Deci, 1975; Ryan & Deci, 2017; 

White, 1959). Dabei wird die Interaktion mit der Umgebung aktiv gesucht (White, 1959). 

Kompetenz wird dann erlebt, wenn die Passung zwischen der Anforderung einer Aufgabe und 

den Fähigkeiten eines Individuums optimal ist (Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993; 

Harter, 1978). Positive Gefühle der Wirksamkeit stellen sich in diesem Fall ein (White, 1959). 

Das Bedürfnis nach Autonomie beschreibt den Wunsch eines Individuums nach 

Selbstbestimmung (Reeve, 2002; Ryan & Deci, 2002). Sich autonom zu fühlen, bedeutet 

hierbei, sich als Handlungsverursacher wahrzunehmen und eine Handlung aufgrund eines 

inneren Wunsches und Bedürfnisses auszuführen (Reeve, 2002; Ryan & Deci, 2002, 2017). 

Die Wahrnehmung von Autonomie lässt sich anhand von drei Komponenten beschreiben: 

volition, choice und locus of causality (Reeve, 2002; Reeve, Nix & Hamm, 2003). Volition 

bedeutet, einer Handlung freiwillig und ohne erlebten äußeren Druck nachzugehen (Reeve, 

2002; Reeve et al., 2003). Kann ein Individuum eine für sich bedeutsame Option aus 

mehreren Alternativen auswählen, wird die Wahrnehmung der Komponente choice gefördert 

(Meyer--Ahrens & Wilde, 2013; Reeve, 2002; Reeve et al., 2003). Mit locus of causality wird 

der Ort der Handlungsverursachung beschrieben, der vom Individuum als extern oder intern 

wahrgenommen werden kann (Reeve, 2002; Reeve et al., 2003). Ein externer Ort der 

Handlungsverursachung zeugt von wahrgenommener Fremdsteuerung (Reeve et al., 2003). Ist 
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der Ort der Handlungsverursachung hingegen intern, nimmt ein Individuum eine Handlung 

als selbstgesteuert wahr (Reeve et al., 2003).  

Die Befriedigung der dargestellten Bedürfnisse gilt als wesentliche Voraussetzung für 

verschiedene positive Erlebensqualitäten im Unterricht, im Besonderen für eine 

selbstbestimmte Motivationsqualität (Deci & Ryan, 1985, 2000; Hofferber et al., 2015; Ryan 

& Deci, 2017) sowie für das Interesse von Schülerinnen und Schülern (Desch et al., 2016; 

Großmann & Wilde, 2017; Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2005; Schiefele, 2014; Vogt, 

2007). Lernprozesse, die selbstbestimmt motiviert und interessenbasiert erfolgen, werden als 

besonders erfolgreich angenommen (bspw. Reeve et al., 1999; Schiefele, 2001). In Anbetracht 

des abnehmenden Interesses (Krapp, 1998; Krapp & Prenzel, 2011; Löwe, 1987; Prenzel, 

1992) und der abnehmenden Motivation von Schülerinnen und Schülern während ihrer 

Schullaufbahn (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002; Prokop, Tuncer & Chudá, 

2007; Wild, Hofer & Pekrun, 2006) scheint die Befriedigung dieser Grundbedürfnisse von 

besonderer Bedeutung für den (naturwissenschaftlichen) Unterricht zu sein. 

 

Prädiktoren der Kompetenzwahrnehmung 

Drei mögliche Prädiktoren der Kompetenzwahrnehmung von Schülerinnen und Schülern in 

einer Unterrichtseinheit im Biologieunterricht sind Gegenstand der vorliegenden 

Untersuchung. Gemäß der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2017) kann zunächst die 

Autonomiewahrnehmung als möglicher Prädiktor der Kompetenzwahrnehmung in der 

durchgeführten Unterrichtseinheit dieser Studie angenommen werden. Die Bedürfnisse nach 

Kompetenz und Autonomie stehen in einem gegenseitigen Abhängigkeitsverhältnis (Deci & 

Ryan, 1985; Koestner et al., 1987; Krapp, 2005; Krapp & Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2002). 

Ein gewisses Maß an Autonomie wird benötigt, um eine Aufgabe eigenständig und ohne 

fremde Hilfe erfolgreich bearbeiten zu können (Krapp, 2005). Nur bei weitgehend 

eigenständiger erfolgreicher Bearbeitung einer Aufgabe, kann diese als Bestätigung der 

eigenen Wirksamkeit und Effektivität erlebt (Krapp, 1998, 2005) und Kompetenz kann 

wahrgenommen werden (Krapp, 2005). Fühlt sich ein Individuum bei der Bearbeitung einer 

Aufgabe hingegen stark kontrolliert, können sich Gefühle der eigenen Wirksamkeit und 

Kompetenz nicht einstellen (vgl. Krapp, 2005). Sich im Unterricht als kompetent 

wahrzunehmen, könnte also zunächst davon abhängen, wie stark die Wahrnehmung der 

Komponenten volition, choice und internal locus of causality der Schülerinnen und Schüler 

ausgeprägt ist und wie autonom sie sich demnach im Unterricht fühlen. 



5. Manuskripte 

5.7 Manuskript VII: Prädiktoren der Kompetenzwahrnehmung von Schülerinnen und Schülern im 

Biologieunterricht 

163 

Neben der Autonomiewahrnehmung könnte die Kompetenz, die Schülerinnen und Schüler in 

ihrem regulären Biologieunterricht wahrnehmen, einen möglichen Prädiktor ihrer 

Kompetenzwahrnehmung in der durchgeführten Unterrichtseinheit dieser Studie darstellen. In 

einem Modell von Milyavskaya et al. (2013) konnten sowohl bottom--up-- als auch top--

down--Effekte zwischen der allgemeinen Befriedigung der Grundbedürfnisse und der 

domänenspezifischen sowie episodischen Befriedigung der Grundbedürfnisse gezeigt werden. 

Für die Beziehung zwischen der stabileren domänenspezifischen und der kurzfristig 

wahrgenommenen episodischen Bedürfnisbefriedigung wurden korrelative Zusammenhänge 

aufgezeigt. Es wird aufgrund dieser Befunde angenommen, dass die top--down--Effekte auch 

zwischen domänenspezifischer Bedürfnisbefriedigung (im Biologieunterricht) und 

episodischer Bedürfnisbefriedigung (in der durchgeführten Unterrichtseinheit dieser Studie) 

bestehen können. 

Einen dritten Prädiktor könnte das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler darstellen. Dieses 

gilt als ein wesentlicher Prädiktor für erfolgreiches Lernen (Bloom, 1976; De Corte, 1990; 

Dochy, Segers & Bühl, 1999; Hasselhorn & Gold, 2017; Kalyuga, 2013). Die Anforderung, 

die eine Aufgabe an ein Individuum stellt, wird unter anderem durch das bestehende 

Vorwissen bedingt (Kalyuga et al., 2001; Sweller et al., 1998). Schülerinnen und Schüler, die 

über ein Vorwissen und somit über grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten verfügen 

(Renkl, 1996), können neue Informationen über den Gegenstand in bereits bestehende 

Wissensstrukturen integrieren bzw. bestehende Konzepte modifizieren (vgl. Hasselhorn & 

Gold, 2017). So können Schülerinnen und Schüler neue Informationen leichter verarbeiten 

und Strategien effizienter anwenden, wenn sie über ein entsprechendes Vorwissen verfügen 

(Schneider, 1993). Aufgrund der Kompatibilität zwischen Anforderung und Fähigkeit 

(Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993, 2000; Harter, 1978) und der damit verbundenen 

Möglichkeit einer erfolgreichen Aufgabenbearbeitung (Krapp, 1998) könnten sich diese 

Schülerinnen und Schüler vermehrt als kompetent wahrnehmen. Ist das Vorwissen allerdings 

nur gering ausgeprägt, können die Anforderungen einer Aufgabe überfordernd wirken 

(Kalyuga, 2007; Sweller et al., 1998). Bei der Wahrnehmung von Überforderung existiert ein 

Ungleichgewicht zwischen den Anforderungen der Aufgabe und den Fähigkeiten des 

Individuums. Gemäß den angenommenen Voraussetzungen für das Erleben von Kompetenz 

(vgl. Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993, 2000; Harter, 1978) kann Überforderung in 

einer geringeren Wahrnehmung von Kompetenz resultieren (vgl. Deci & Ryan, 2000).  
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Hypothesen 

Die Kompetenz-- und Autonomiewahrnehmung von Schülerinnen und Schülern im Unterricht 

stellen wesentliche Bedingungen für ihr Engagement im Unterricht sowie erfolgreiche Lehr--

Lern--Prozesse dar (Hofferber et al., 2014; Miserandino, 1996; Niemiec & Ryan, 2009; 

Reeve, 2012). Aufgrund der gegenseitigen Abhängigkeit der Grundbedürfnisse nach 

Kompetenz und Autonomie (Deci & Ryan, 1985; Koestner et al., 1987; Krapp, 2005; Krapp 

& Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2002) wird zunächst angenommen, dass sich eine 

Autonomieförderung im Biologieunterricht positiv auf die Wahrnehmung von Kompetenz 

auswirken kann. Diese Abhängigkeit zeigt zudem auf, dass kontrollierende Bedingungen im 

Biologieunterricht die Kompetenzwahrnehmung unterminieren können (vgl. Krapp & Ryan, 

2002; Ryan & Deci, 2017). 

 

H1) Schülerinnen und Schüler, die autonomieförderlich unterrichtet werden, nehmen sich in 

der durchgeführten Unterrichtseinheit als kompetenter wahr als Schülerinnen und 

Schüler, deren Lehrperson sich kontrollierend verhält. 

 

Neben der Autonomiewahrnehmung könnte das Maß, in dem die Schülerinnen und Schüler 

sich in ihrem regulären Biologieunterricht als kompetent wahrnehmen, einen Einfluss auf ihre 

Kompetenzwahrnehmung in der durchgeführten Unterrichtseinheit dieser Studie haben (vgl. 

Milyavskaya et al., 2013). Zudem wird angenommen, dass das Vorwissen der Schülerinnen 

und Schüler diese Kompetenzwahrnehmung beeinflusst (vgl. Kalyuga, 2013). Das Vorwissen 

eines Individuums kann den Anforderungsgrad, den eine Lernumgebung an das Individuum 

stellt (Kalyuga et al., 2001; Sweller et al., 1998), sowie die Passung zwischen Anforderung 

und Fähigkeit beeinflussen und demnach die Wahrnehmung von Kompetenz bedingen (vgl. 

Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993, 2000; Harter, 1978).  

 

H2a) Die Autonomiewahrnehmung der Schülerinnen und Schüler in der durchgeführten 

Unterrichtseinheit ist ein Prädiktor ihrer Kompetenzwahrnehmung in dieser 

Unterrichtseinheit. 

H2b) Die Kompetenzwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler in ihrem regulären 

Biologieunterricht ist ein Prädiktor ihrer Kompetenzwahrnehmung in der 

durchgeführten Unterrichtseinheit. 
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H2c) Das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler über einen Unterrichtsgegenstand ist ein 

Prädiktor ihrer Kompetenzwahrnehmung in der durchgeführten thematisch 

entsprechenden Unterrichtseinheit. 

 

Methode 

Stichprobe 

136 Schülerinnen und Schüler (MAlter=11.44 Jahre; SDAlter=0.57 Jahre; 51% weiblich) aus sechs Klassen der 

sechsten Jahrgangsstufe eines Gymnasiums sowie zweier Gesamtschulen nahmen an einer Unterrichtseinheit 

zum Thema Gesunde Ernährung teil. 70 Schülerinnen und Schüler wurden autonomieförderlich unterrichtet, 

während 66 Schülerinnen und Schüler Unterricht bei einer kontrollierenden Lehrperson erhielten. Die 

Schülerinnen und Schüler wurden zufällig klassenweise den beiden Treatments zugeordnet. Beide Treatments 

wurden an jeder Schule einmal durchgeführt. 

 

Messinstrumente  

Perceived Self--Determination 

Zur Messung der wahrgenommenen Autonomie der Schülerinnen und Schüler wurde eine adaptierte Version des 

Fragebogens Perceived Self--Determination (Reeve et al., 2003) im Nachtest eingesetzt (Beispielitem: „Bei 

diesem Betreuer konnte ich selbst bestimmen, wie ich die Aufgaben bearbeite.“). Die Bewertung der acht Items 

erfolgte anhand einer fünfstufigen Ratingskala von 0 (stimmt gar nicht) bis 4 (stimmt völlig). Die interne 

Konsistenz wurde mittels Cronbachs Alpha bestimmt und liegt in einem guten Bereich (α=.84).  

 

Perceived Competence Scale 

Die wahrgenommene Kompetenz der Schülerinnern und Schüler wurde im Vor-- und Nachtest mithilfe einer 

übersetzten Version des Fragebogens Perceived Competence Scale (Williams & Deci, 1996) erhoben. Die drei 

Items der Skala wurden ebenfalls anhand einer fünfstufigen Ratingskala bewertet (Beispielitem Vortest: „Ich 

fühle mich sicher bei der Bearbeitung von Aufgaben im Biologieunterricht.“; Nachtest: „Ich fühlte mich sicher 

bei der Bearbeitung von Aufgaben in dieser Unterrichtseinheit.“). Die internen Konsistenzen im Vor-- und 

Nachtest sind als gut zu bewerten (Cronbachs Alpha: αVortest=.79; αNachtest=.87). 

 

Wissenstest 

Das Wissen der Schülerinnen und Schüler wurde anhand von acht Items mit offenem Antwortformat erhoben. 

Die Wissensitems erfassten Inhalte und Methoden der im Unterricht behandelten Stationen (Beispielitem: 

„Beschreibe kurz, wie du herausfinden kannst, ob in einem Lebensmittel Fett enthalten ist.“). Die Punktzahlen 

null, eins und zwei wurden zur Bewertung der Items vergeben. Null Punkte erhielten die Schülerinnen und 

Schüler für eine falsche oder fehlende Antwort. Ein Punkt wurde vergeben, wenn die Schülerinnen und Schüler 

eine Frage teilweise, aber nicht vollständig richtig beantworteten. Wurde die Frage korrekt beantwortet, erhielten 

die Schülerinnen und Schüler zwei Punkte. Die ermittelte Interrater--Reliabilität liegt im Bereich einer guten 

Übereinstimmung (Cohens Kappa: κ=0.81; vgl. Cohen, 1968; Fleiss, 1981).  

 

Design der Studie 
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Innerhalb einer Woche vor Beginn der Unterrichtseinheit wurde die wahrgenommene Kompetenz der 

Schülerinnen und Schüler in ihrem regulären Biologieunterricht (Perceived Competence Scale; Williams & Deci, 

1996) sowie ihr Vorwissen über das in der Einheit behandelte Unterrichtsthema erhoben (Abbildung 1). In der 

nachfolgenden dreistündigen Unterrichtseinheit arbeiteten die Schülerinnen und Schüler in Kleingruppen zum 

Thema Gesunde Ernährung (Abbildung 1). Nach einer kurzen Einführung in das Thema konnten sich die 

Schülerinnen und Schüler an verschiedenen Stationen Wissen über Lebensmittelbestandteile und die 

Ernährungspyramide aneignen. Nachweisreaktionen wurden als Experimente (fachgemäße Arbeitsweise; bspw. 

Gropengießer, 2016; Killermann, Hiering & Starosta, 2016) ebenfalls in das Stationenlernen integriert. Am Ende 

der Unterrichtseinheit wurden die Ergebnisse der Stationsarbeit im Plenum gesichert. Thematisch und 

methodisch war diese Unterrichtseinheit in beiden Treatments identisch gestaltet. Das Lehrerverhalten wurde 

jedoch variiert. Innerhalb einer Woche nach der Unterrichtseinheit erfolgte die Erhebung des Nachtests, in dem 

die wahrgenommene Autonomie (Perceived Self--Determination; Reeve et al., 2003) sowie die wahrgenommene 

Kompetenz (Perceived Competence Scale; Williams & Deci, 1996) der Schülerinnen und Schüler in der 

Unterrichtseinheit erfasst wurden (Abbildung 1). 

 

 

Abbildung 1. Studiendesign 

 

 

Treatment mit autonomieförderlichem
Lehrerverhalten (n=70 SuS)

Treatment mit kontrollierendem 
Lehrerverhalten (n=66 SuS) 
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Perceived Competence Scale

Perceived Self-Determination
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Operationalisierung des Lehrerverhaltens  

Die Variation des Lehrerverhaltens in den Treatments mit autonomieförderlichen und kontrollierenden 

Bedingungen umfasste vier Bereiche: Rückmeldung, Sprache, Wahlfreiheiten und Bedeutsamer Rahmen (vgl. 

Reeve, 2002; Reeve & Jang, 2006; Ryan, 1982; Su & Reeve, 2011). Schülerinnen und Schüler im Treatment mit 

autonomieförderlichem Lehrerverhalten erhielten am Ende der zweiten Unterrichtsstunde eine kurze mündliche 

informierende Rückmeldung von der Lehrperson, in der ihre Leistung wertschätzend dargestellt wurde und 

Möglichkeiten für den weiteren Lernprozess aufgezeigt wurden (vgl. Hofferber et al., 2015; Ryan, Mims & 

Koestner, 1983). Diese Art der Rückmeldung vermittelt Flexibilität im nachfolgenden Verhalten. Eine 

kontrollierende Rückmeldung hingegen erzeugt Druck, eine bestimmte Handlung ausführen oder ein bestimmtes 

Ergebnis erzielen zu müssen (vgl. Ditton & Müller, 2014; Kast & Connor, 1988; Ryan, 1982). Zudem werden 

die Leistungen von Schülerinnen und Schülern in kontrollierenden Rückmeldungen an den Erwartungen der 

Lehrperson gemessen (vgl. Kast & Connor, 1988). Diese Art von Rückmeldung erhielten die Schülerinnen und 

Schüler am Ende der zweiten Unterrichtsstunde im Treatment mit kontrollierendem Lehrerverhalten. In der 

Rückmeldung und den Instruktionen im Unterricht wurde im autonomieförderlichen Treatment eine neutrale 

Sprache, im kontrollierenden Treatment hingegen eine kontrollierende Sprache eingesetzt. Eine neutrale Sprache 

vermindert Druck und vermittelt Flexibilität und Wahlfreiheit in nachfolgenden Handlungen (Su & Reeve, 

2011). Hierzu werden Formulierungen wie „Wenn ihr möchtet,…“ oder „Ihr könnt…“ verwendet (vgl. Hofferber 

et al., 2015; Su & Reeve, 2011). Formulierungen wie „Ihr sollt…“ oder „Ihr müsst…“ zeichnen eine 

kontrollierende Sprache aus (vgl. Hofferber et al., 2015; Reeve, 2002; Reeve & Jang, 2006). Diese 

Formulierungen kommunizieren keine Wahlfreiheit und erzeugen Druck, in einer bestimmten Art und Weise 

handeln zu müssen. Im Treatment mit autonomieförderlichem Lehrerverhalten wurden verschiedene 

Wahlfreiheiten gegeben. Hier konnten sich die Schülerinnen und Schüler aussuchen, in welchen Gruppen sie 

zusammenarbeiten, in welcher Reihenfolge sie die Stationen bearbeiten und wie viel Zeit sie mit welcher 

Aufgabe verbringen möchten. Den Schülerinnen und Schülern im Treatment mit kontrollierendem 

Lehrerverhalten wurden keine Wahlfreiheiten eingeräumt. Die Lehrperson teilte die Schülerinnen und Schüler in 

Gruppen ein, legte die Reihenfolge der Bearbeitung der Stationen sowie die Zeiteinteilung in den 

Unterrichtsstunden fest. Der letzte Bereich betraf den bedeutsamen Rahmen, der einem Individuum die 

persönliche Relevanz und Bedeutung sowie den praktischen Nutzen einer Handlung aufzeigt (Reeve, Jang, 

Hardre & Omura, 2002; Su & Reeve, 2011). Im Treatment mit autonomieförderlichem Lehrerverhalten wurde 

dieser Rahmen zu Beginn der Unterrichtseinheit gegeben. Den Schülerinnen und Schülern wurde dargestellt, 

warum die Auseinandersetzung mit dem Thema für ihren Alltag, ihre Gesundheit, ihren Körper und ihr 

Wohlbefinden bedeutsam ist. Schülerinnen und Schüler, deren Lehrer sich kontrollierend verhielt, erhielten diese 

Einführung in die Unterrichtseinheit nicht. Hier stellte die Lehrperson lediglich die Inhalte der kommenden 

Unterrichtsstunden und die Stationsarbeit vor. Es wird angenommen, dass diese Maßnahmen die Wahrnehmung 

der Komponenten der Autonomie (volition, choice, locus of causality) beeinflussen können (vgl. Hofferber et al., 

2015; Reeve, 2002; Reeve et al., 2003).  

Die Unterrichtseinheit wurde von drei im Studium fortgeschrittenen Lehramtsstudierenden durchgeführt. Vor der 

Intervention wurden die implementierten Maßnahmen in drei Trainingssitzungen mit diesen Studierenden 

erörtert und eingeübt. Gegenüber ausgebildeten, berufstätigen Lehrkräften sind Studierende noch relativ flexibel 

in ihrem Verhalten und haben noch keine gefestigte Lehrerpersönlichkeit ausgebildet (Martinek, 2010; Tessier, 

Sarrazin & Ntoumanis, 2010). Aus diesem Grund bietet sich ihr Einsatz in Interventionen, in denen das 
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Lehrerverhalten systematisch variiert wird, besonders an. Zudem sind die Studierenden den Schülerinnen und 

Schülern noch unbekannt. Eine Verhaltensänderung ihrer regulären Lehrperson im Fach Biologie würden die 

Schülerinnen und Schüler möglicherweise als unglaubwürdig wahrnehmen.  

 

Statistische Auswertung 

Die wahrgenommene Autonomie der Schülerinnen und Schüler beider Treatmentbedingungen (Perceived Self--

Determination) wurde mittels univariater Varianzanalyse verglichen. Zur Auswertung der Ergebnisse des 

Fragebogens Perceived Competence Scale wurde auf eine Varianzanalyse mit Messwiederholung 

zurückgegriffen. Anschließend wurde eine multiple lineare Regression durchgeführt, um die 

Autonomiewahrnehmung im Nachtest, die Kompetenzwahrnehmung im Vortest sowie das Vorwissen als 

mögliche Prädiktoren der Kompetenzwahrnehmung im Nachtest zu überprüfen. 

  

Ergebnisse 

Zunächst interessierte, ob die Implementation des autonomieförderlichen bzw. 

kontrollierenden Lehrerverhaltens erfolgreich war. Die Ergebnisse der Auswertung des 

Fragebogens Perceived Self--Determination (PSD; Reeve et al., 2003) zeigen signifikante 

Unterschiede in der Autonomiewahrnehmung im Vergleich der Schülerinnen und Schüler 

beider Treatmentbedingungen (Tabelle 1). Schülerinnen und Schüler, die autonomieförderlich 

unterrichtet wurden, nahmen mehr Autonomie in der durchgeführten Unterrichtseinheit wahr 

als Schülerinnen und Schülern, deren Lehrperson sich kontrollierend verhielt. 
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Tabelle 1 

Mittelwerte und Standardabweichungen der wahrgenommenen Autonomie (PSD) und 

Kompetenz (PCS) sowie die Ergebnisse der Varianzanalysen im Vergleich der Treatments mit 

autonomieförderlichem (A-Treatment) und kontrollierendem Lehrerverhalten (K-Treatment) 

 

In den Ergebnissen der Messwiederholung sind signifikante Haupteffekte der Faktoren 

Messzeitpunkt und Treatment sowie ein signifikanter Interaktionseffekt beider Faktoren 

erkennbar (Tabelle 1). Vor Beginn der Unterrichtseinheit unterschieden sich die Schülerinnen 

und Schüler beider Treatmentbedingungen in den Mittelwerten ihrer 

Kompetenzwahrnehmung (Perceived Competence Scale (PCS; Williams & Deci, 1996) nicht 

voneinander (F(1,134)=0.14, p=ns). Nach der Intervention sind hingegen Unterschiede in 

ihrer Kompetenzwahrnehmung zugunsten der Schülerinnen und Schüler im Treatment mit 

autonomieförderlichem Lehrerverhalten erkennbar (Tabelle 1).  

Das im Anschluss aufgestellte Regressionsmodell scheint für die Bestimmung möglicher 

Prädiktoren der Kompetenzwahrnehmung geeignet zu sein (R²=.41, F(3,132)=30.29, p<.001). 

Die Autonomiewahrnehmung der Schülerinnen und Schüler (b=.63, SEb=.09, t(132)=6.94, 

p<.001) sowie ihre Kompetenzwahrnehmung im Vortest (b=.36, SEb=.09, t(132)=4.20, 

Messinstrument 
A-Treatment 

M±SD 

K-Treatment 

M±SD 
Varianzanalyse 

PSD  

(Reeve et al., 

2003) 

3.17±0.57 2.54±0.78 F(1,134)=29.86, p<.001, η2=.18 

PCS Vortest 

 (Williams & 

Deci, 1996) 

2.46±0.72 2.51±0.84 
Haupteffekt Messzeitpunkt: 

F(1,134)=12.41, p<.001, η2=.09 

Haupteffekt Treatment: 

F(1,134)=4.34, p<.05, η2=.03 

Interaktionseffekt: F(1,134)=15.26, 

p<.001, η2=.10 

PCS Nachtest  

(Williams & 

Deci, 1996) 

3.05±0.70 2.48±1.10 
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p<.001) können in diesem Modell als Prädiktoren ihrer Kompetenzwahrnehmung im Nachtest 

bestätigt werden. Ihr Vorwissen stellt keinen Prädiktor dieser Kompetenzwahrnehmung dar 

(b=.03, SEb=.04, t(132)=0.78, p=ns).  

 

Diskussion 

In der vorliegenden Studie wurde zunächst die Kompetenzwahrnehmung von Schülerinnen 

und Schülern in einem Biologieunterricht mit autonomieförderlichem und kontrollierendem 

Lehrerverhalten untersucht. Die Implementation des hierfür umgesetzten Lehrerverhaltens 

kann als erfolgreich angenommen werden. Die Auswertung des Fragebogens Perceived Self--

Determination (Reeve et al., 2003) zeigt signifikante Unterschiede in der 

Autonomiewahrnehmung zugunsten der Schülerinnen und Schüler des Treatments mit 

autonomieförderlichem Lehrerverhalten. Zudem zeigen die Ergebnisse des Perceived 

Competence Scale (Williams & Deci, 1996), dass sich die Schülerinnen und Schüler, deren 

Lehrperson sich autonomieförderlich verhielt, in der Unterrichtseinheit als kompetenter 

wahrnahmen als Schülerinnen und Schüler, die kontrollierend unterrichtet wurden (Hypothese 

1). Als Ursache dieser Ergebnisse wird angenommen, dass die Komponenten volition und 

internal locus of causality im Treatment mit autonomieförderlichem Lehrerverhalten von den 

Schülerinnen und Schülern als stärker erfüllt wahrgenommen wurden und diese mehr 

Wahlfreiheit (choice) erlebt haben als die Schülerinnen und Schüler im Treatment mit 

kontrollierendem Lehrerverhalten. Die implementierten Wahlmöglichkeiten im 

autonomieförderlichen Treatment können die Autonomiewahrnehmung der Schülerinnen und 

Schüler, im Besonderen die Wahrnehmung der Komponente choice, begünstigt haben (vgl. 

bspw. Hofferber et al., 2015; Meyer--Ahrens & Wilde, 2013). Im Treatment mit 

kontrollierendem Lehrerverhalten wurden diese Wahlfreiheiten nicht gegeben. Aus diesem 

Grund wurde die Komponente choice in diesem Treatment vermutlich als weniger erfüllt 

wahrgenommen. Der Rückmeldung kommt in der Förderung der Autonomiewahrnehmung 

ebenfalls eine bedeutende Rolle zu (vgl. Reeve, 2002; Reeve & Jang, 2006). Wird die 

Leistung von Schülerinnen und Schülern in einer Rückmeldung wertschätzend und 

informierend dargestellt und vermittelt diese Flexibilität im nachfolgenden Verhalten, bspw. 

durch das Aufzeigen verschiedener Handlungsmöglichkeiten, kann sich diese Rückmeldung 

positiv auf die Wahrnehmung von Wahlfreiheit (choice) auswirken sowie einen internen Ort 

der Handlungsverursachung begünstigen (vgl. Hofferber, Basten, Großmann & Wilde, 2016; 

Hofferber et al., 2015). Da angenommen wird, dass diese Art der Rückmeldung keinen Druck 

erzeugt, kann sie zudem die Wahrnehmung von Freiwilligkeit (volition) fördern. Im 



5. Manuskripte 

5.7 Manuskript VII: Prädiktoren der Kompetenzwahrnehmung von Schülerinnen und Schülern im 

Biologieunterricht 

171 

kontrollierenden Treatment wurde auf eine kontrollierende Rückmeldung zurückgegriffen, in 

der Arbeitsschritte nach dem Erfüllen oder Nichterfüllen der Erwartung der Lehrperson 

bewertet wurden und in der aufgefordert wurde, nachfolgend in einer bestimmten Art und 

Weise zu handeln (vgl. Ditton & Müller, 2014; Kast & Connor, 1988; Ryan, 1982). Diese Art 

der Rückmeldung erzeugt Druck und vermittelt keine Flexibilität im nachfolgenden 

Verhalten. Folglich kann die Wahrnehmung der Komponenten choice und volition im 

Treatment mit kontrollierendem Lehrerverhalten negativ beeinflusst und die Wahrnehmung 

eines externen Orts der Handlungsverursachung begünstigt worden sein (vgl. Reeve, 2002; 

Reeve et al., 2003). Der bedeutsame Rahmen, der im autonomieförderlichen Treatment 

gegeben wurde, sollte den Schülerinnen und Schülern die persönliche Relevanz und 

Bedeutsamkeit der Handlung im Unterricht aufzeigen. Haben die Schülerinnen und Schüler 

diese Relevanz wahrgenommen, könnten sie die Handlungen in der Unterrichtseinheit, im 

Vergleich zu den Schülerinnen und Schülern, die diese Rahmung des Unterrichtsgegenstands 

nicht erhalten haben, als vermehrt freiwillig und intern verursacht erlebt haben (volition und 

internal locus of causality; vgl. Reeve et al., 2003). Da die Komponenten der Autonomie in 

einem gegenseitigen Abhängigkeitsverhältnis stehen, kann gleichzeitig die Wahrnehmung der 

Komponente choice begünstigt worden sein (vgl. Reeve et al., 2003). Der Einsatz einer 

neutralen Sprache ist in der gesamten Unterrichtskommunikation im autonomieförderlichen 

Treatment und somit auch in der Rückmeldung, in der Bereitstellung eines bedeutsamen 

Rahmens und der Eröffnung von Wahlmöglichkeiten von Bedeutung gewesen. Wurde durch 

diese Sprache Flexibilität im Verhalten vermittelt und kein Druck aufgebaut, sich in einer 

bestimmten Art und Weise verhalten zu müssen, kann dies die Wahrnehmung der drei 

Komponenten volition, choice und internal locus of causality begünstigt haben (vgl. Hofferber 

et al., 2016). Die kontrollierende Sprache im Treatment mit kontrollierendem Lehrerverhalten 

baute hingegen Druck auf und vermittelte keine Wahlfreiheit. Es wird angenommen, dass 

durch diese Sprache die Wahrnehmung der Komponenten volition und choice negativ 

beeinflusst und der Ort der Handlungsverursachung als vermehrt extern wahrgenommen 

wurde (vgl. Hofferber et al., 2016).  

Aufgrund der gegenseitigen Abhängigkeit der Kompetenz- und Autonomiewahrnehmung 

kann die Kompetenzwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler durch die Implementation 

der autonomieförderlichen und kontrollierenden Verhaltensweisen ebenfalls beeinflusst 

worden sein (vgl. Deci & Ryan, 1985; Koestner et al., 1987; Krapp, 2005; Krapp & Ryan, 

2002; Ryan & Deci, 2002). Konnten Schülerinnen und Schüler im autonomieförderlichen 

Treatment selbst bestimmen, wie viel Zeit sie mit welcher Aufgabe verbringen, haben sie 
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vermutlich die Aufgaben ausgewählt, die sie mit ihren Fähigkeiten bearbeiten konnten. 

Gefühle der Kompetenz und Wirksamkeit können sich eingestellt haben, wenn in diesem Fall 

eine Passung zwischen den Anforderungen der Aufgabe und den eigenen Fähigkeiten vorlag 

(vgl. Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993, 2000; Harter, 1978). Wurden Schülerinnen 

und Schüler im kontrollierenden Treatment hingegen dazu aufgefordert, die gleiche 

vorgegebene Zeit mit allen Aufgaben zu verbringen, unabhängig von der Passung zu den 

eigenen Fähigkeiten, kann dies zu einer geringeren Wahrnehmung eigener Kompetenz und 

Wirksamkeit geführt haben. Neben der gebotenen Wahlfreiheit, vermittelt durch eine neutrale 

Sprache, kann die informierende Rückmeldung die Kompetenzwahrnehmung im 

autonomieförderlichen Treatment positiv beeinflusst haben (vgl. Connell & Wellborn, 1991; 

Grolnick & Ryan, 1987; Jang, Reeve & Deci, 2010; Reeve & Jang, 2006; Taylor & 

Ntoumanis, 2007). Eine kontrollierende Rückmeldung kann die Kompetenzwahrnehmung der 

Schülerinnen und Schüler hingegen unterminiert haben (vgl. Grolnick & Ryan, 1987; Ryan, 

1982).  

Bemerkenswert ist, dass sich die Kompetenzwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler, 

deren Lehrperson sich kontrollierend verhielt, vor und nach der Unterrichtseinheit nicht 

unterscheidet (F(1,65)=0.06, p=ns). Es wäre anzunehmen, dass sich eine Einschränkung der 

Autonomie negativ auf die Kompetenzwahrnehmung von Schülerinnen und Schülern auswirkt 

(vgl. Deci & Ryan, 1985; Koestner et al., 1987; Krapp, 2005; Krapp & Ryan, 2002; Ryan & 

Deci, 2002, 2017). Eine mögliche Begründung dieses Befundes könnte das häufig auch im 

regulären Unterricht eingesetzte und somit gewohnte kontrollierende Lehrerverhalten sein 

(vgl. Martinek, 2010). Es ist denkbar, dass sich das Lehrerverhalten in der kontrollierenden 

Bedingung dieser Studie kaum vom Regelunterricht unterschied und die 

Kompetenzwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler aus diesem Grund nicht negativ 

beeinflusst wurde. Eine alternative Erklärungsmöglichkeit für diesen Befund wäre eine 

Unabhängigkeit der Kompetenzwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler von ihrer 

Autonomiewahrnehmung. Diese Annahme lässt sich mit dem aufgestellten Regressionsmodell 

jedoch widerlegen. Dieses Modell wird im Folgenden diskutiert. 

Zweites Ziel der vorliegenden Studie war die Untersuchung möglicher Prädiktoren der 

Kompetenzwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler in der durchgeführten 

Unterrichtseinheit. Hierzu wurden drei Variablen herangezogen: die Autonomiewahrnehmung 

der Schülerinnen und Schüler in der Unterrichtseinheit, ihre Kompetenzwahrnehmung in 

ihrem regulären Biologieunterricht sowie ihr Vorwissen zum Unterrichtsgegenstand der 

durchgeführten Unterrichtseinheit. Im Regressionsmodell lässt sich die 
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Autonomiewahrnehmung der Schülerinnen und Schüler in der Unterrichtseinheit als Prädiktor 

ihrer Kompetenzwahrnehmung in dieser Einheit bestätigen (Hypothese 2a). Aufgrund der 

angenommenen gegenseitigen Abhängigkeit der Grundbedürfnisse nach Kompetenz und 

Autonomie war dieser Befund zu erwarten (vgl. Deci & Ryan, 1985; Koestner et al., 1987; 

Krapp, 2005; Krapp & Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2002). Um eine Aufgabe eigenständig und 

ohne fremde Hilfe erfolgreich bearbeiten zu können, ist ein gewisses Maß an Autonomie 

erforderlich (Krapp, 2005). Die erfolgreiche Bearbeitung einer Aufgabe kann nur bei 

weitgehend eigenständiger Bearbeitung ohne detaillierte Instruktionen und Unterstützung von 

außen als Bestätigung der eigenen Wirksamkeit und Effektivität erlebt werden (Krapp, 1998, 

2005). Nur in diesem Fall kann Kompetenz wahrgenommen werden (Krapp, 2005). Wird bei 

der Bearbeitung einer Aufgabe starke Kontrolle wahrgenommen, können sich Gefühle der 

eigenen Kompetenz nicht einstellen (vgl. Krapp, 2005).  

Die Bestätigung der Kompetenzwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler in ihrem 

regulären Biologieunterricht als Prädiktor ihrer Kompetenzwahrnehmung in der 

durchgeführten Unterrichtseinheit überrascht ebenfalls nicht (Hypothese 2b). Dieser Befund 

steht in Einklang mit dem Modell von Milyavskaya et al. (2013), in dem sowohl bottom--up-- 

als auch top--down--Effekte zwischen stabileren Formen der Befriedigung der 

Grundbedürfnisse und episodischen Formen dieser Befriedigung belegt wurden. Die 

vorliegenden Befunde bestätigen einen top--down--Effekt der domänenspezifischen 

Befriedigung des Bedürfnisses nach Kompetenz (im Biologieunterricht) auf die episodische 

Befriedigung dieses Bedürfnisses (in der durchgeführten Unterrichtseinheit dieser Studie). 

Zudem geben diese Befunde Hinweise darauf, dass die Anforderungen in der durchgeführten 

Unterrichtseinheit und somit die Passung zwischen den Anforderungen und den Fähigkeiten 

der Schülerinnen und Schüler ähnlich zum regulären Unterricht ausgefallen sind. Dies kann 

darauf zurückzuführen sein, dass die didaktische Operationalisierung der Unterrichtseinheit in 

Rücksprache mit den regulären Biologielehrkräften konzipiert wurde. Die Anforderungen 

sollten somit den Anforderungen des regulären Biologieunterrichts einer sechsten 

Jahrgangsstufe entsprochen haben. 

Die Hypothese 2c kann anhand unserer Befunde nicht bestätigt werden. Das Vorwissen der 

Schülerinnen und Schüler stellt in dem hier aufgestellten Modell keinen Prädiktor ihrer 

Kompetenzwahrnehmung in der durchgeführten Unterrichtseinheit dar. Unsere Ergebnisse 

zeigen, dass die Kompetenzwahrnehmung von Schülerinnen und Schülern unabhängig von 

ihrem Vorwissen durch die Wahrnehmung von Autonomie positiv beeinflusst werden kann. 

Wie in der Diskussion der Ergebnisse zur ersten Hypothese aufgezeigt wurde, kann die 
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Autonomiewahrnehmung durch die in dieser Studie implementierten autonomieförderlichen 

Maßnahmen begünstigt werden. In Anbetracht wachsender Heterogenität im Zuge der 

Inklusion erscheint dieser Befund von besonderer Bedeutung. Es ist vor allem für 

Schülerinnen und Schüler mit geringem Leistungsniveau wichtig, sich als kompetent 

wahrzunehmen. Mit geringem Vorwissen erleben diese Schülerinnen und Schüler vermutlich 

häufiger Überforderung bei der Bearbeitung von Aufgaben (vgl. Kalyuga, 2007; Sweller et 

al., 1998). Dies kann in einer Frustration ihres Bedürfnisses nach Kompetenz resultieren (vgl. 

Deci & Ryan, 2000). Folglich kann die Motivationsqualität der Schülerinnen und Schüler 

negativ beeinflusst werden (vgl. Deci & Ryan, 1985, 2000; Ryan & Deci, 2017). Neben dem 

Einfluss der Autonomiewahrnehmung bleibt jedoch der Einfluss der stabileren 

domänenspezifischen Befriedigung des Bedürfnisses nach Kompetenz zu berücksichtigen. 

Das in der Diskussion zur Hypothese 2b angeführte Modell zeigt anhand der bottom--up--

Effekte auf, dass bei vermehrter Wahrnehmung episodischer Kompetenz, diese stabileren 

domänenspezifischen und allgemeinen Formen der Kompetenzwahrnehmung positiv 

beeinflusst werden können (vgl. Milyavskaya et al., 2013). Dieser Zusammenhang hebt die 

Relevanz der Förderung episodischer Kompetenzwahrnehmung hervor. 

Vorwissen gilt als wesentlicher Prädiktor für erfolgreiches Lernen, kann sich allerdings nur 

auf das Lernen auswirken, wenn es aktiviert wird (Hasselhorn & Gold, 2017). Wenn die 

Schülerinnen und Schüler ihr Vorwissen in der Unterrichtseinheit nicht adäquat einsetzen 

konnten bzw. dieses nicht hinreichend aktiviert wurde, könnte dies eine mögliche Erklärung 

für den Befund zum Vorwissen darstellen. Alternativ könnte vermutet werden, dass die 

Varianz des Vorwissens der Schülerinnen und Schüler (s2=3.17) zu gering ausfällt, um das 

Vorwissen als Prädiktor der Kompetenzwahrnehmung in der durchgeführten 

Unterrichtseinheit empirisch bestätigen zu können.  

Bei genauerer Betrachtung der Operationalisierung könnte vermutet werden, dass die 

Förderung der Kompetenzwahrnehmung vor allem auf einzelne autonomieförderliche 

Maßnahmen wie die informierende Rückmeldung zurückzuführen ist. Diese Art von 

Rückmeldung kann nicht nur die Wahrnehmung von Autonomie sondern ebenfalls die 

wahrgenommene Kompetenz von Schülerinnen und Schülern fördern (vgl. Connell & 

Wellborn, 1991; Grolnick & Ryan, 1987; Jang et al., 2010; Reeve & Jang, 2006; Taylor & 

Ntoumanis, 2007). Es wird jedoch angenommen, dass die mündliche informierende 

Rückmeldung zum Ende der zweiten Unterrichtsstunde aufgrund ihres geringen Umfangs 

nicht allein für die Förderung der Kompetenzwahrnehmung im autonomieförderlichen 

Treatment verantwortlich ist. Wie in der Diskussion zur ersten Hypothese dargestellt wurde, 
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könnten auch die gebotenen Wahlmöglichkeiten eine bedeutende Rolle für die Wahrnehmung 

von Kompetenz spielen. Um diese Zusammenhänge spezifischer zu prüfen, könnten in 

Folgestudien gezielt nur einzelne Maßnahmen implementiert werden. Beispielsweise könnte 

die Art der Rückmeldung variiert und kontinuierlich im Unterricht eingesetzt werden. Es ist 

zudem anzuführen, dass aufgrund der ausführlichen Auseinandersetzung mit der 

zugrundeliegenden Theorie und empirischen Befunden zur Autonomieförderung, bestimmte 

Erwartungshaltungen der durchführenden Studierenden Einfluss auf die Umsetzung des 

Lehrerverhaltens genommen haben könnten (Rosenthal--Effekt; bspw. Brosius, Haas & 

Koschel, 2012). Die theoretische Fundierung des umzusetzenden Konstrukts ist jedoch 

notwendig, um Missverständnissen bezüglich des Konstrukts oder einer fehlerhaften 

Umsetzung vorzubeugen (vgl. Rheinberg & Krug, 2005).  

Die vorliegende Untersuchung unterstreicht die Bedeutung der Autonomiewahrnehmung 

sowie der domänenspezifischen Kompetenzwahrnehmung von Schülerinnen und Schülern für 

die Wahrnehmung episodischer Kompetenz im (Biologie--)Unterricht. Eine Auswirkung des 

Vorwissens der Schülerinnen und Schüler auf ihre Kompetenzwahrnehmung lässt sich mit 

den vorliegenden Daten nicht belegen. Vor allem in Anbetracht wachsender Heterogenität in 

der Schule könnten diese Befunde von Bedeutung sein. Im Umgang mit Heterogenität ist es 

wichtig, eine optimale Passung zwischen Anforderung und Fähigkeit für jeden Schüler bzw. 

jede Schülerin zu ermöglichen. Der Einsatz autonomieförderlicher Maßnahmen scheint dies 

zu begünstigen. Die Förderung der Autonomie-- und Kompetenzwahrnehmung von 

Schülerinnen und Schülern im Unterricht könnte somit Bestandteil zukünftiger Forschung 

sein, nicht nur im Bereich der Motivationsförderung, sondern auch in Untersuchungen zum 

Umgang mit Heterogenität.   
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6. Darstellung und Diskussion der zentralen Befunde 

Aufgrund der Aufteilung der Untersuchungen auf den nicht-formalen asL und den formalen 

Lernort Schule werden beide getrennt voneinander betrachtet. Es schließt sich jeweils nach 

der Darstellung der Befunde für einen Lernort die jeweilige Diskussion an. Zum Schluss 

werden die Manuskripte als Ganzes betrachtet und Limitationen angesprochen.  

6.1 nicht-formaler Lernort Museum 

6.1.1 Befunde nicht-formaler Lernort 

Die Manuskripte I und II untersuchten die Wirkung von Förderungsmaßnahmen für die 

wahrgenommene Kompetenz der SuS, operationalisiert als Basisstruktur (S) und 

Zusatzstruktur (S+). In Untersuchung 1 wurde das Lehrerverhalten vergleichbar zum 

typischen, aus der Schule bekannten kontrollierenden Lehrerverhalten gehalten (vgl. Dillon et 

al., 2006; Griffin & Symington, 1997), wohingegen in Untersuchung 2 autonomieförderliches 

Lehrerverhalten zum Einsatz kam. In Manuskript I wurde das Basic Need Kompetenz 

variiert. In Manuskript II wurden die Basic Needs für Kompetenz und Autonomie in einem 

2x2 Design variiert. In Tabelle 4 sind die diesbezüglichen Hypothesen bzw. die 

Forschungsfrage aufgelistet. Die Ergebnisse zu der Forschungsfrage werden im Text 

dargelegt und diskutiert. 

Tabelle 4. Übersicht der Hypothesen und der Forschungsfrage am asL 

Manuskript 

 

Hypothese/ Forschungsfrage bestätigt? 

I H1 Zusatzstruktur in einem nicht-formalen Lernumfeld wirkt 

sich positiv auf die intrinsische Motivation der SuS im 

Vergleich zu Basisstruktur aus. 

Nein 

H2 Zusatzstruktur in einem nicht-formalen Lernumfeld wirkt 

sich positiv auf die intrinsische Motivation der SuS im 

Vergleich zu Basisstruktur aus. 

Ja 

II F1 Wie beeinflussen das Lehrerverhalten während einer Exkursion zum 

asL, die Struktur der Ausstellung und die Interaktion zwischen 

Lehrerverhalten und -struktur die intrinsische Motivation der SuS? 
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6.1.1.1 Befunde Manuskript I 

Die Ergebnisse der ersten Untersuchung in Manuskript I zeigten, dass die in den Vorstudien 

entwickelte Struktur erfolgreich angewendet werden konnte. Die Implementationskontrolle in 

Form des Teacher as Social Context Questionnaire (TASCQ) zeigte einen signifikanten 

Unterschied mit einer mittleren Effektstärke zwischen Basisstruktur (S) und Zusatzstruktur 

(S+), zu Gunsten der Zusatzstruktur (S+), auf. Die Operationalisierung war erfolgreich. Es 

zeigte sich allerdings für kontrollierendes, aus der Schule bekanntes Lehrerverhalten, keine 

positiven Einflüsse von Zusatzstruktur auf die motivationale Erlebensqualität der SuS. In 

keiner der eingesetzten Subskalen des Intrinsic Motivation Inventory (IMI) ließ sich die 

theoretisch vermutete positive Wirkung der Zusatzstruktur nachweisen. SuS fühlten sich nicht 

kompetenter, nahmen nicht mehr Wahlmöglichkeiten wahr und empfanden nicht mehr 

Interesse und Vergnügen. Hypothese H1 konnte nicht bestätigt werden. Die Ergebnisse aus 

Untersuchung 1 weisen darauf hin, dass Schulbesuche am asL, die Lehrerverhalten und 

Unterrichtsmethoden aus dem formalen Lernen anwendeten (Griffin, 1994; Griffin & 

Symington, 1997; Pelletier & Sharp, 2009), wenig Nutzen aus Struktur ziehen können. In der 

Forschung von Griffin (1994), Griffin und Symington (1997) sowie Pelletier und Sharp 

(2009) ist das typische Lehrerverhalten durch einen Methodentransfer von formalen zu nicht-

formalen Methoden, aufgabenorientierten Instruktionen und direkten Anweisungen geprägt. 

Die potentiell von den SuS wahrgenommene Kontrolle könnte die unterstützende Wirkung 

der Struktur unterminiert haben (vgl. Jang et al., 2010; Sierens et al., 2009). Da keine Effekte 

der Zusatzstruktur auf die Motivation gefunden werden konnten, die 

Implementationskontrolle allerdings einen mittleren Effekt aufwies, kann davon ausgegangen 

werden, dass die Operationalisierung der Struktur nicht der Hauptgrund für das Fehlen einer 

positiven Wirkung auf die Motivation war, sondern das für die Untersuchung replizierte 

typische Lehrerverhalten. Es ist möglich, dass die Struktur in Form von u.a. zusätzlichen 

Erklärungen, Minianleitungen und einem Zeitplan nicht als strukturierend, sondern als 

kontrollierend empfunden wurde. Dies legt eine gewisse Abhängigkeit des Lehrerverhaltens 

und der Struktur nahe. Sollte das kontrollierende Lehrerverhalten den positiven Effekt der 

Struktur unterminieren, wie es Sierens et al. (2009) berichten, so muss neben der Struktur zur 

Förderung der Kompetenzwahrnehmung auch die Autonomiewahrnehmung der SuS 

fokussiert werden.  

In Untersuchung 2 wurde autonomieförderliches an Stelle des kontrollierenden 

Lehrerverhaltens eingesetzt. Auch in der zweiten Untersuchung zeigte die 

Implementationskontrolle einen signifikanten Unterschied mit einer mittleren Effektstärke zu 
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Gunsten des „S+“ Treatments. Im Gegensatz zur vorherigen Untersuchung zeigten sich für 

das „S+“ Treatment signifikante Effekte auf die Subskalen des IMI. SuS gaben an, sich 

kompetenter im Umgang mit den Arbeitsmaterialien zu fühlen, Wahlmöglichkeiten stärker 

wahrzunehmen und mehr Interesse und Vergnügen zu empfinden. Die Hypothese H2 konnte 

demnach bestätigt werden. Für Zusatzstruktur in einem autonomieförderlichen Rahmen 

konnten positive Effekte auf die Motivationsqualität der SuS am asL gefunden werden. 

Es konnten Hinweise dafür gefunden werden, dass die Befunde von Jang et al. (2010) für die 

positive Wirkung von Struktur im Klassenzimmer auch am asL gelten. Die angenommenen 

positiven Auswirkungen der Struktur auf die Motivationsqualität der SuS, die CMoL und 

SBT vorhersagen, konnten nur gefunden werden, wenn die Zusatzstruktur 

autonomieunterstützend zur Verfügung gestellt wurde. Es könnte eine Interdependenz 

zwischen Autonomie- und Kompetenzwahrnehmung vorliegen (vgl. Krapp & Ryan, 2002). 

Die Unterstützung des Basic Needs für Autonomie könnte eine Voraussetzung dafür sein, das 

Basic Need für Kompetenz zu befriedigen und somit die intrinsische Motivation der SuS zu 

fördern. In diesem Zusammenhang kommen Jang et al. (2010) zu dem Schluss, dass 

Autonomie und Struktur als zwei komplementäre und sich gegenseitig unterstützende 

Dimensionen betrachtet werden könnten. Auch die Befunde aus Manuskript I lassen eine 

Verbindung der beiden Basic Needs vermuten. 

6.1.1.2 Befunde Manuskript II 

In Manuskript II wurden Autonomieförderung und Struktur am asL genauer betrachtet und 

in einem 2x2 Design untersucht. Lehrerverhalten (A / K) und Struktur (S / S+) wurden 

variiert. Auch hier waren die Implementationen erfolgreich. Es zeigten sich signifikante 

Interaktionen zwischen der Wirkung des Lehrerverhaltens und der Struktur auf die Motivation 

der SuS in den Subskalen „wahrgenommene Kompetenz“, „Druck/Anspannung“ und 

„Interesse/Vergnügen“ des IMI. Die signifikanten Interaktionen sprechen dafür, dass die 

Faktoren Lehrerverhalten und Struktur in ihrer Wirkung auf die Motivation zusammenhängen. 

Wie beschrieben, überschneiden sich die Effekte beider Faktoren in Bezug auf die drei 

Kontexte des CMoL (s. 2.6, S.41). Das Lehrerverhalten beeinflusst vermutlich die 

Komponenten des soziokulturellen und des persönlichen Kontextes. Struktur hingegen 

beeinflusst vermutlich die Komponenten des physischen und des persönlichen Kontexts. Die 

Befunde lassen sich in der Verknüpfung von CMoL und SBT theoretisch verorten.  
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Die Beantwortung der Forschungsfrage F1 ist komplexer als die zuerst angenommene 

komplementäre und unterstützende Wirkung von Lehrerverhalten und Struktur aufeinander 

(Jang et al., 2010). Die genauere Betrachtung der vier möglichen Kombinationen von 

Lehrerverhalten und Struktur: „KS“, „KS+“, „AS“ und „AS+“ zeigten stark unterschiedliche 

Wirkungen auf die Motivation der SuS. Die Kombination „AS+“ (Autonomieförderung – 

Zusatzstruktur) unterstützt zwei der drei Basic Needs und zeigte theoriekonform eine positive 

Wirkung auf die Motivation. Überraschenderweise galt dies ebenfalls für die Kombination 

„KS“ (Kontrolle – Basisstruktur). Dieser Befund könnte auf die Stichprobe zurückzuführen 

sein, die ausschließlich aus Gymnasiasten bestand. SuS könnte aufgrund der fehlenden 

Struktur unklar gewesen sein, was zu tun ist. Die SuS könnten sich aus den kontrollierenden 

Instruktionen der Lehrkraft das benötigte externe Feedback und die Bestärkung extrahiert 

haben, um effektiv und kompetent zu arbeiten (vgl. Harter & Jackson, 1992). Die 

Kombination „KS+“ (Kontrolle – Zusatzstruktur) soll kurz aufgegriffen werden, da diese die 

SuS motivational am wenigsten förderte. Hier zeigte sich, dass eine exzessive Akkumulierung 

von Instruktionen nicht zum intendierten, sondern zum entgegengesetzten Ergebnis, einer 

Unterminierung positiver Motivationsqualitäten führen kann. Diese genauere Betrachtung der 

vier verschiedenen Kombinationsmöglichkeiten von Lehrerverhalten und Struktur zeigt auf, 

dass die Beschreibung von Jang et al. (2010) nicht ausreichend zu sein scheint, um die 

Wechselwirkung der beiden Faktoren auf die Motivation in Gänze zu beschreiben.  

6.1.2 Diskussion nicht-formaler Lernort 

Die Ergebnisse aus Manuskript I und II zeigen anteilig theoriekonforme Befunde. Die 

Verwendung von Lehrerverhalten, das eher kontrollierend ist, und der Transfer von aus der 

Schule bekannten Umgangsformen an den asL führte vermutlich dazu, dass die 

Schülermotivation nicht optimal gefördert werden konnte. Die von Falk und Storksdieck 

(2005) beschriebene gewinnbringende Natur des asL konnte nicht voll genutzt werden. 

Struktur entfaltete erst seine motivationsförderliche Wirkung, wenn sie autonomieförderlich 

dargestellt wurde. Die Förderung der Basic Needs nach Autonomie und Kompetenz durch 

autonomieförderliches Lehrerverhalten und Struktur stellte eine Möglichkeit dar, SuS zu 

unterstützen. Autonomie- und Kompetenzförderung können die SuS beim Arbeiten in der 

neuen Lernumgebung unterstützen und bieten die Chance, die Möglichkeiten u.a. zum 

selbstbestimmten Arbeiten (Wilde & Urhahne, 2008) am asL zu nutzen. Lehrkräfte sind bei 

Ausflügen am asL häufig angespannt und besorgt (vgl. Dillon et al., 2006; Griffin & 

Symington, 1997). SuS auf der anderen Seite sind aufgrund der Neuheit der Lernumgebung 
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potentiell desorientiert und überfordert (vgl. Falk et al., 1978; Griffin & Symington, 1997; 

Hofstein & Rosenfeld, 1996). Die hier erfolgreich operationalisierte Struktur und das 

erfolgreich operationalisierte Lehrerverhalten können für beide Seiten eine Form der 

Unterstützung darstellen und helfen das von Falk et al. (2006) am asL verortete 

selbstbestimmte, erkundende „Free-choice“-Lernen zu fördern. Es konnten Hinweise dafür 

gefunden werden, dass Struktur helfen kann, die Motivation der SuS trotz der Neuheit der 

Lernumgebung zu unterstützen und so die einmaligen Lerngelegenheiten am asL besser 

nutzbar zu machen. Letztlich unterstützen Struktur und Autonomieförderung so effektiv, weil 

Struktur die Intention der SuS zu arbeiten fördert und die Autonomieunterstützung dafür 

sorgt, dass die formulierten Intentionen selbstbestimmt sind und durch die eigenen inneren 

Ressourcen koordiniert werden (Reeve et al., 2004). Der Zusammenhang von 

Kompetenzförderung (Struktur) und Autonomieförderung (Lehrerverhalten) könnte allerdings 

komplexer sein als in der Literatur von Jang et al. (2010) angenommen und potentiell 

abhängig von der Lerngruppe sein. In Manuskript II konnten Gymnasiasten auch dann 

motivational unterstützt werden, wenn sich Lehrkräfte kontrollierend verhielten und 

Basisstruktur gegeben war. Hier sind weitere Untersuchungen zur Aufklärung notwendig.  

Das Modell der Verknüpfung von CMoL und SBT (s. 2.7, S.46) ermöglichte eine 

Spezifizierung des gegenständlichen und personalen Kontextes des CMoL im Rahmen der 

Basic Needs der SBT am asL. Die holistische Theorie des CMoL konnte so in Form der 

Unterstützungsmaßnahmen für die Basic Needs Kompetenz und Autonomie operationalisiert 

werden. Die Hinweise auf einen starken Zusammenhang der Basic Needs für Kompetenz und 

Autonomie am asL, die in Manuskript I und II gefunden wurden, sprechen dafür, das Modell 

um eine Wechselwirkung der Basic Needs bzw. der Kontexte untereinander zu erweitern. 

Eine Wechselwirkung der Kontexte untereinander und über die Zeit ist aus der Literatur 

bekannt (Falk & Dierking, 2000). Frühere Befunde von Krapp und Ryan (2002) sprechen für 

eine Wechselwirkung der Basic Needs untereinander. Die Befunde der vorliegenden Arbeit 

geben Hinweise auf ähnliche Wirkmechanismen am asL. In Erweiterung des von Basten et al. 

(2014) aufgestellten Modells könnte ein angeglichenes Modell wie in Abbildung 4 dargestellt 

aussehen. Eine 1:1 Zuordnung der Kontexte und Basic Needs könnte nicht ausreichend sein, 

um die Wechselwirkungen innerhalb der Basic Needs abzubilden. Auf der Ebene der Basic 

Needs ist eine Wechselwirkung zwischen Autonomie und Kompetenz zu vermuten (Krapp & 

Ryan, 2002). Zwischen den Kontexten des CMoL und den Basic Needs könnte ebenfalls ein 

stärkerer Bezug untereinander existieren. Eine Verbindung von Kompetenz und dem 

personalen Kontext ist über die Faktoren „Motivation und Erwartungen“ und „Vorwissen, 
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Interessen und Überzeugungen“ vorstellbar. Im Fall von Autonomie und dem soziokulturellen 

Kontext ist eine Verbindung über den Faktor „Vermittler außerhalb der Lerngruppe“ denkbar. 

Im neuen Modell sind diese Verbindungen als Doppelpfeile gekennzeichnet (s. Abb. 4). 

 

 

Abbildung 4. Überarbeitetes Modell der Verknüpfung von CMoL und SBT. Weiter adaptiert 

nach Basten et al. (2014). Die Doppelpfeile zeigen vermutete Wechselwirkungen an 

 

Da keine Daten zur Wahrnehmung der sozialen Eingebundenheit am asL vorliegen, können 

Wechselwirkungen diesbezüglich nur vermutet werden. Die Wirkrichtung der neuen Bezüge 

zwischen Struktur als Operationalisierung der Kompetenzunterstützung mit dem personalen 

Kontext bzw. zwischen dem Lehrerverhalten als Operationalisierung der 

Autonomieunterstützung mit dem soziokulturellen Kontext verbleibt offen. Gleiches gilt für 

die Wechselwirkung zwischen Autonomie und Kompetenz. Die Überprüfung des 

überarbeiteten Modells steht noch aus. 

 

Für Besuche am asL sollte eine Lernumgebung aufgebaut werden, die sich auf alle Kontexte 

des CMoL bezieht, also den soziokulturellen Kontext, den physischen Kontext und den 

personalen Kontext. Dabei muss ein vorteilhaftes Equilibrium gefunden werden, das 

ermöglicht die negativen Aspekte einer neuen außerschulischen Lernumgebung 

auszugleichen, das aber auf der anderen Seite keine Instruktionsakkumulation z.B. in Form 

von reiner Aufgabenorientierung bedeutet. Die vorgelegte Arbeit zeichnet sich durch eine 

spezifische Ausarbeitung der Operationalisierung der Basic Needs für Autonomie und 



6. Darstellung und Diskussion der zentralen Befunde 

6.1 nicht-formaler Lernort Museum 

187 

Kompetenz in der Verzahnung von CMoL und SBT für Besuche am asL aus. Die 

Operationalisierungen von Autonomie und Struktur als direkte Umsetzungen des holistischen 

Gedankenmodells des CMoL ermöglicht eine Anwendung im Rahmen von 

Schulklassenausflügen im Regelunterricht und kann so Hinweise liefern, wie Lehrkräfte mit 

den aus der Literatur bekannten Problembereichen des asL, u.a. der Neuheit der 

Lernumgebung, umgehen können.  

Als Limitationen sind folgende Punkte zu bedenken. Die Untersuchungen fanden in der 

selbstgestalteten Mitmachausstellung in den Räumlichkeiten der Universität statt. Die 

Ausstellungsmaterialien und Räumlichkeiten in der verwendeten Komposition waren den SuS 

unbekannt. Der Hauptfaktor der Neuheit der Lernumgebung Bekanntheit des Standortes war 

damit für alle SuS gleich. Jedoch hätten sich SuS in den andern beiden Hauptfaktoren der 

Novelty, ihrem Vorwissen bzw. ihren Vorerfahrungen mit asL, unterscheiden können. Weitere 

Untersuchungen an unterschiedlichen Lernorten in ökologisch validen Settings sind 

notwendig, um weitergefasste Aussagen treffen zu können. Dabei sollte eine Überprüfung der 

Neuheit der Lernumgebung stattfinden, um interindividuelle Unterschiede aufzudecken.  

Die Operationalisierungen von Struktur und Autonomieförderung decken nicht alle in der 

Literatur genannten Aspekte ab. Feedback als kompetenzunterstützende Struktur wurde in den 

Untersuchungen am asL nicht umgesetzt. Im Falle der Autonomieförderung wurden innere 

motivationale Ressourcen, wie das Vorwissen und evtl. bestehende Interessen oder 

Präferenzen der SuS nicht für die Operationalisierung berücksichtigt, weil die SuS den 

Lehramtsstudierenden bis zur Intervention unbekannt waren.  

Alle SuS erhielten, unabhängig von ihren Kompetenzen, dasselbe Maß an Struktur. Im Sinne 

einer Binnendifferenzierung könnte hier die Unterstützung durch Struktur an den jeweiligen 

SuS individuell angepasst werden, sodass vermieden wird, dass SuS unterstützt werden, die es 

evtl. nicht benötigen. Auch hier ist die Erfassung der individuellen wahrgenommenen Neuheit 

notwendig, um Struktur an den SuS angepasst einsetzen zu können. 
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6.2 Formaler Lernort Schule 

6.2.1 Befunde formaler Lernort 

Die Manuskripte III-VII gingen zum einen der Frage nach, ob sich die Befunde vom asL 

ebenfalls am Lernort Schule in offenen Lernumgebungen (vgl. Bohl & Kucharz, 2010; 

Hartinger, 2005) zeigen lassen würden. Die Neuheit der Lernumgebung könnte unter anderem 

abhängig von ihrer Offenheit sein. Eine Öffnung des Unterrichts kann beim freien Arbeiten 

im Rahmen der biologischen Arbeitsweisen, wie z.B. beim Beobachten von lebenden Tieren 

oder beim Experimentieren, ermöglicht werden. Dabei können Freiräume für SuS geschaffen 

werden, um eigenständig zu arbeiten (vgl. Hartinger, 2005). Zum anderen wurde die Wirkung 

von Interventionen auf die Motivation der SuS untersucht, die gezielt eines der drei Basic 

Needs Autonomie (Manuskripte III und IV), Kompetenz (Manuskript VI) und soziale 

Eingebundenheit (Manuskript V) beeinflussen. In den Manuskripten IV und VI wurde 

darüber hinaus die Wirkung auf den Wissenserwerb der SuS untersucht. Manuskript VII 

letztlich untersuchte unterschiedliche potentielle Prädiktoren der Kompetenzwahrnehmung. 

Eine Auflistung der Hypothesen bzw. Forschungsfragen am Lernort Schule ist in Tabelle 5 zu 

sehen. Die Ergebnisse zu den Forschungsfragen werden im Text dargelegt und diskutiert. 
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Tabelle 5. Übersicht der Hypothesen und Forschungsfragen am Lernort Schule 

Manuskript 

 

Hypothese/ Forschungsfragen bestätigt 

III H3 Autonomiefördernder Biologieunterricht wirkt sich positiv 

auf die intrinsische Motivation der SuS aus. 

Ja 

V F2 Gibt es Unterschiede in der Wahrnehmung von sozialer 

Eingebundenheit zwischen Schülern gegenüber ihren Lehrerinnen 

bzw. zwischen Schülerinnen gegenüber Lehrern? 

F3 Kann die Pflege lebender Tiere die soziale Beziehung zwischen 

Schülerinnen und Lehrern bzw. Schülern und Lehrerinnen verbessern? 

VI H4 Die Bereitstellung von informativem tutoriellem Feedback 

während des Experimentierens im Biologieunterricht 

fördert intrinsische Motivationsqualitäten 

Ja 

VII H5 SuS, die autonomieförderlich unterrichtet werden, nehmen 

sich in der durchgeführten Unterrichtseinheit als 

kompetenter wahr als SuS, deren Lehrkraft sich 

kontrollierend verhält. 

Ja 

H6a Die Autonomiewahrnehmung der SuS in der 

durchgeführten Unterrichtseinheit ist ein Prädiktor ihrer 

Kompetenzwahrnehmung in dieser Unterrichtseinheit. 

Ja 

H6b Die Kompetenzwahrnehmung der SuS in ihrem regulären 

Biologieunterricht ist ein Prädiktor ihrer 

Kompetenzwahrnehmung in der durchgeführten 

Unterrichtseinheit. 

Ja 

H6c Das Vorwissen der SuS über einen Unterrichtsgegenstand 

ist ein Prädiktor ihrer Kompetenzwahrnehmung in der 

durchgeführten thematisch entsprechenden 

Unterrichtseinheit. 

Nein 

    

IV H7a Autonomiegeförderte SuS eignen sich mehr 

Reproduktionswissen an als kontrollierend unterrichtete 

SuS. 

Nein 

H7b Autonomiegeförderte SuS eignen sich mehr konzeptuelles 

Wissen an als kontrollierend unterrichtete SuS. 

Ja 

VI H8 Die Bereitstellung von informativem tutoriellem Feedback 

während des Experimentierens im Biologieunterricht 

unterstützt den Wissenserwerb. 

Nein 

 

6.2.1.1 Befunde Manuskript III 

In Manuskript III wurde die Operationalisierung des Lehrerverhaltens am formalen Lernort 

Schule geprüft. Die Analyse der aufgezeichneten Sprachdateien zeigte eine theoriekonforme 

Umsetzung der Operationalisierung des autonomieförderlichen und kontrollierenden 

Lehrerverhaltens. Anhand des im Vortest erhobenen Self-Regulation Questionnaire-Academic 

(SRQ-A) wurde der Selbstbestimmungsindex (SDI) ermittelt. Die Treatmentgruppen 

unterschieden sich nicht signifikant im SDI. Beide Treatmentgruppen zeigten vergleichbare 
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motivationale Voraussetzungen. Die Auswertung der Kurzskala intrinsischer Motivation 

(KIM) zeigte für alle Subskalen signifikante Unterschiede zu Gunsten der 

autonomiegeförderten SuS. Autonomieförderung begünstigte die motivationale 

Erlebnisqualität theoriekonform. SuS fühlten sich kompetenter, nahmen mehr 

Wahlmöglichkeiten wahr, empfanden weniger Druck und zeigten mehr Interesse und 

Vergnügen. Hypothese H3 konnte bestätigt werden. Wie am asL zeigten sich auch hier 

Hinweise für eine Wechselwirkung von Autonomie- und Kompetenzwahrnehmung (vgl. 

Krapp & Ryan, 2002).  

6.2.1.2 Befunde Manuskript V 

Das Basic Need soziale Eingebundenheit wurde in Manuskript V betrachtet. Die 

Wahrnehmung der sozialen Eingebundenheit der SuS wurde durch die Subskala „soziale 

Eingebundenheit“ des IMI erfasst. Es zeigten sich in Bezug auf die Forschungsfrage F2 

eklatante Unterschiede in den beiden Treatments „Laptop“ und „Mäuse“, in Abhängigkeit 

vom Geschlecht der SuS und der Lehrkraft. Die gleichgeschlechtliche Kombination zeigte in 

beiden Fällen, Schülerin und Lehrerin sowie Schüler und Lehrer, Vorteile gegenüber der 

gegengeschlechtlichen Kombination. Die Entwicklung der eigenen Geschlechtsidentität 

(Fromberg, 2005; Koch, 2003; Trautner, 2006) kann die Wahrnehmung von Unterricht in 

Relation zum Geschlecht der Lehrkraft verändern (Birch & Ladd, 1997; Hughes & Chen, 

2011; Hughes, Zhang, & Hill, 2006; Silver, Measelle, Armstrong, & Essex, 2005) und kann 

einen Erklärungsansatz für diese Befunde liefern. Ausschließlich das Treatment „Pflege“ 

zeigte keinen Unterschied der wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit zwischen 

gegengeschlechtlichen und gleichgeschlechtlichen SuS-Lehrkraft-Kombinationen. Die 

gemeinsame Pflege für die Tiere scheint sich vor allem im Falle von gegengeschlechtlichen 

SuS-Lehrkraft-Kombinationen auszuwirken. Für die Forschungsfrage F3 bedeutet das, dass 

lebende Tiere hier die Wirkung eines Sozialkatalysators haben könnten und die 

Eingebundenheit von Schülern zu Lehrerinnen bzw. Schülerinnen zu Lehrern durch die 

gemeinsame Pflege für die Tiere positiv unterstützt wurde. Hierbei mag die emotionale 

Komponente im Umgang mit den lebenden Organismen ausschlaggebend sein (Gehlhaar, 

2008; Killermann et al., 2013). Da emotionales Erleben und die Wahrnehmung von sozialer 

Eingebundenheit stark korreliert sind (vgl. Gest, Welsh, & Domitrovich, 2005), kann die 

emotionale Bindung an ein Tier die soziale Eingebundenheit der SuS zu den Lehrkräften im 

Treatment „Pflege“ unterstützt haben. Dadurch können die nach dem Schulwechsel potentiell 
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problematischen Beziehungen zwischen SuS und Lehrkräften (vgl. Feldlaufer et al., 1988) 

durch ein positives soziales Umfeld verbessert werden (vgl. Solomon et al., 1997).  

 

Im Rahmen der Studie konnte eine methodische Umsetzung der Förderung der sozialen 

Eingebundenheit umgesetzt werden. Es konnten Hinweise dafür gefunden werden, dass 

gerade die gemeinsame Pflege für Tiere im Falle von gegengeschlechtlichen SuS-Lehrkraft-

Kombinationen eine Wirkung zeigt. Anhand der Ergebnisse kann vermutet werden, dass die 

Basic Needs auch durch den Umgang mit Tieren befriedigt werden können (vgl. Kanat-

Maymon, Antebi, & Zilcha-Mano, 2016; McConnell, Brown, Shoda, Statyton, & Martin, 

2011). 

6.2.1.3 Befunde Manuskript VI 

Manuskript VI fokussierte die Unterstützung des Basic Needs nach Kompetenz durch den 

Einsatz von Feedback im Rahmen von Experimentieren im Biologieunterricht. Das Feedback 

wurde dabei in beiden Treatmentgruppen autonomieförderlich gegeben. Die 

Implementationskontrolle für die Wahrnehmung der Struktur in Form von Feedback 

bestätigte eine effektive Operationalisierung. Autonomieförderlich dargebotenes, 

informierendes tutorielles Feedback (Narciss, 2004, 2006) konnte SuS beim Experimentieren 

in ihrer Kompetenzwahrnehmung im Vergleich zu Basisfeedback unterstützen und 

intrinsische Motivation fördern. Für den SDI zeigte sich kein signifikanter Unterschied 

zwischen den Treatmentgruppen. Beide zeigten vergleichbare motivationale 

Voraussetzungen. Die Subskalen des IMI zeigten eindeutige Ergebnisse. Während die 

wahrgenommene Wahlfreiheit noch zwischen den Treatmentgruppen ähnlich war, so nahmen 

sich SuS, die informatives tutorielles Feedback erhielten, kompetenter beim Arbeiten mit den 

Experimenten wahr, empfanden weniger Druck und zeigten mehr Interesse und Vergnügen. 

Die relativ geringen Effektstärken in den Subskalen, mit Ausnahme der wahrgenommenen 

Kompetenz, deuten auf einen relativ kleinen Einfluss des Feedbacks jenseits der Wirkung auf 

die wahrgenommene Kompetenz hin. Hier zeigte sich eine mittlere Effektstärke. Diese 

Ergebnisse bestätigten die Hypothese H4. 

Die Ergebnisse legen nahe, dass informatives tutorielles Feedback die Motivation über die 

Unterstützung der wahrgenommenen Kompetenz fördern konnte. Der zugrundeliegende 

Wirkmechanismus könnte auf die strategisch nützlichen Informationen und die Anwendung 

effizienterer Strategien (vgl. Narciss 2004; 2006, Narciss & Huth, 2004) zurückzuführen sein. 

Auf diese Weise kann das Gleichgewicht zwischen den Anforderungen der Aufgabe und den 
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Fähigkeiten der SuS erreicht werden, und sie können sich als kompetent wahrnehmen (vgl. 

Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993). In Manuskript VI ist es gelungen, eine 

effektive Form von Struktur in Form von informativem tutoriellem Feedback für das 

Experimentieren zu operationalisieren. 

6.2.1.3 Befunde Manuskript VII 

Die genaueren Zusammenhänge von Autonomiewahrnehmung und Kompetenzwahrnehmung 

wurden in Manuskript VII untersucht. Zuerst wurde die Wirkung autonomieförderlichen 

bzw. kontrollierenden Lehrerverhaltens auf die wahrgenommene Kompetenz der SuS 

untersucht. Die Ergebnisse zeigten, dass SuS sich in ihrer Kompetenzwahrnehmung vor der 

Intervention nicht unterschieden, autonomieförderlich unterrichtete SuS sich nach der 

Intervention allerdings kompetenter wahrnahmen als kontrollierend unterrichtete SuS. Die 

Hypothese H5 konnte damit bestätigt werden. Als Ursache wird dabei angenommen, dass die 

Komponenten volition, locus of causality und choice der Autonomiewahrnehmung von 

autonomiegeförderten SuS stärker wahrgenommen wurden. Gerade die implementierten 

Wahlmöglichkeiten (vgl. Meyer-Ahrens & Wilde, 2013) und die Rückmeldungen (vgl. Reeve, 

2002; Reeve & Jang, 2006) könnten dies begünstigt haben. Als Prädiktoren der 

Kompetenzwahrnehmung der SuS während einer Intervention flossen dabei das Vorwissen, 

die Kompetenzwahrnehmung der SuS aus ihrem regulären Biologieunterricht sowie die 

Autonomiewahrnehmung während der Intervention ein. Die Autonomiewahrnehmung in der 

Intervention und die Kompetenzwahrnehmung aus dem regulären Unterricht konnten als 

Prädiktoren in einer Regression bestätigt werden. Somit konnten die Hypothesen H6a und 

H6b bestätigt werden. Vorwissen als Prädiktor und damit Hypothese H6c konnte nicht 

bestätigt werden. 

Diese Befunde untermauern die Annahme, dass Autonomieförderung einen positiven Einfluss 

auf die Kompetenzwahrnehmung hat. Dass sich Vorwissen in dieser Untersuchung nicht als 

Prädiktor bestätigen ließ, könnte damit zusammenhängen, dass SuS ihr Vorwissen nicht 

adäquat einsetzen konnten, weil es nicht aktiviert wurde (Hasselhorn & Gold, 2017). Sollte 

dieser Befund in weiteren Studien repliziert werden, könnte Autonomieförderung eine 

hervorragende Unterstützung auf dem Gebiet der Heterogenität der Schülerschaft darstellen. 

Wenn Vorwissen als Prädiktor der Kompetenzerfahrung im Unterricht ausscheidet, kann 

autonomieförderliches Lehrerverhalten sich weniger kompetent wahrnehmenden SuS helfen, 

indem u.a. eine optimale Passung zwischen Anforderung und Fähigkeit (vgl. Danner & 

Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993, 2000) für jeden SuS ermöglicht wird. 
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6.2.1.4 Befunde Manuskript IV 

Über die Unterstützung positiver Motivationsqualitäten hinaus interessierte auch, ob 

Wissenserwerb von SuS durch Lehrerverhalten und Struktur begünstigt werden kann. Die 

Unterstützung der Basic Needs kann positive Motivationsqualitäten begünstigen (Deci & 

Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2017). Selbstbestimmt handelnde Personen wiederum eigenen sich 

Wissen differenzierter und zusammenhängender an (Deci & Ryan, 1993). Manuskripte IV 

untersuchte den Wissenserwerb im Rahmen von Unterricht, der das Basic Needs Autonomie 

unterstützt, näher. Es konnte keine förderliche Wirkung von autonomieförderlichem 

Lehrerverhalten auf den Wissenserwerb im Bereich des Reproduktionswissens gezeigt 

werden. Für SuS beider Treatments konnte zwar eine signifikante Wissenszunahme im 

Rahmen der Intervention nachgewiesen werden. Die Zugehörigkeit zum 

autonomieförderlichen bzw. kontrollierenden Treatment hatte jedoch keinen Einfluss auf den 

Wissenserwerb. Hypothese H7a konnte demnach nicht bestätigt werden.  

Im Falle von konzeptuellem Wissen zeigten sich allerdings signifikante treatmentabhängige 

Unterschiede im Wissenserwerb. Autonomiegeförderte SuS schnitten signifikant besser ab als 

kontrollierend unterrichtete SuS. Hypothese H7b konnte bestätigt werden. Die Ergebnisse für 

das Reproduktionswissen und das konzeptuelle Wissen sind im Einklang mit den Ergebnissen 

der Laborstudie von Grolnick und Ryan (1987). Das selbstbestimmte Engagement der SuS, 

die autonomieförderlich unterrichtet wurden, könnte sie darin unterstützt haben, sich 

fokussiert mit den Materialien auseinanderzusetzen. Dieser intensivere Kontakt kann ein 

tieferes Verständnis ermöglicht haben (Boggiano et al., 1993). 

6.2.1.5 Befunde Manuskript VI 

In Manuskript VI wurde die Wirkung von Kompetenzförderung in Form von Feedback auf 

den Wissenserwerb der SuS untersucht. Auch hier zeigte sich eine signifikante 

Wissenszunahme im Rahmen der Intervention. Allerdings traten Unterschiede im 

Wissensstand zwischen den Treatments bereits im Vortest auf, und es kann nicht 

ausgeschlossen werden, dass die Ergebnisse im Nachtest eine Replikation bereits vorhandener 

Unterschiede sind. Eine eindeutig zuordenbare positive Wirkung von Kompetenzförderung 

auf den Wissenserwerb war leider nicht möglich. Hypothese H8 konnte nicht bestätigt 

werden. Das Ergebnis für die Interaktion legt nahe, dass es eine Abhängigkeit des 

Wissenszuwachses bezüglich der Treatmentzugehörigkeit geben könnte. Um den 
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Zusammenhang zwischen der Bereitstellung von Feedback und dem Wissenserwerb genauer 

zu analysieren, sind weitere Studien erforderlich. 

6.2.2 Diskussion formaler Lernort Schule 

Die am asL entwickelten Maßnahmen zur Förderung der Basic Needs konnten an den Lernort 

Schule übertragen werden. Mit Basis- und Zusatzfeedback konnte ein weiterer Aspekt des 

Strukturkonstruktes erfolgreich operationalisiert werden. Ebenso wie am asL, konnten SuS 

beim Arbeiten in einer offenen Lernumgebung effektiv unterstützt werden. Am Lernort 

Schule wurde gezielt jedes der Basic Needs untersucht. 

Die soziale Eingebundenheit zwischen SuS und ihren gegengeschlechtlichen Lehrkräften 

konnte durch das gemeinsame Pflegen von Zwergmäusen verbessert werden. Wird die 

Relationship Motivation Theory (Deci & Ryan, 2014; Ryan & Deci, 2017) in Kontext zu den 

Ergebnissen gebracht, so kann die Unterstützung der sozialen Eingebundenheit einen ersten 

Schritt zur Verbesserung der Beziehung zwischen SuS und Lehrkräften darstellen. Um 

funktionierende Beziehungen langfristig zu gewährleisten, müssen allerdings auch die Basic 

Needs Autonomie und Kompetenz in der Beziehung erfüllt sein (Ryan & Deci, 2017). Die 

Interpretation der Ergebnisse ist insofern einzuschränken, als dass nur fünf Lehrkräfte, drei 

Lehrer und zwei Lehrerinnen, Teil der Untersuchung waren und die Studie wiederholt und um 

Lehrkräfte erweitert werden müsste, um die gefunden Hinweise stützen zu können. Weiterhin 

können andere Einflussfaktoren auf die soziale Eingebundenheit, wie die Beziehung zu 

anderen SuS (Zimmer-Gembeck, Chipuer, Hanisch, Creed, & McGregor, 2006) oder zu den 

Eltern (Furrer & Skinner, 2003), nicht ausgeschlossen werden. Da die Intervention in den 

bereits bestehenden Sozialsystemen der Klassenverbände, wenn auch ohne die ursprüngliche 

Biologielehrkraft, stattfand, können daraus resultierende Einflüsse auf die Intervention 

ebenfalls nicht ausgeschlossen werden. Eine Vortesterhebung für zukünftige Studien erscheint 

dahingehend notwendig. 

Der beobachtete Effekt der lebenden Tiere auf die soziale Eingebundenheit könnte potentiell 

auch losgelöst von den Tieren replizierbar sein. Das gemeinsame Arbeiten an einem Projekt, 

wie z.B. an einem elektrischen Gerät oder an einem Modell für den Unterricht, könnte zu 

ähnlichen Effekten auf die Beziehung zwischen SuS und Lehrkraft führen. Eine fehlende 

emotionale Konnotation könnte allerdings auch dagegen sprechen. 
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Kompetenzförderliche Maßnahmen in Form von informativem tutoriellen Feedback wurden 

in Manuskript VI erfolgreich operationalisiert. Damit konnten Hinweise dafür gefunden 

werden, dass Feedback eine stark kompetenzfördernde Wirkung entfalten kann und ebenfalls 

am asL zum Einsatz kommen könnte, um die Operationalisierung dort zu ergänzen und 

Struktur theoriekonform in seiner Gänze abzubilden. Diese Befundlage spiegelt zum einen die 

Wichtigkeit von Feedback wider (Hattie & Timperley, 2007), zum anderen ist sie 

vergleichbar zum vorliegenden Forschungsstand (vgl. Jang et al., 2010; Kirschner et al., 2006; 

Taylor & Ntoumanis, 2007). 

 

Autonomieförderliche Maßnahmen konnten in Manuskript III erfolgreich am Lernort Schule 

umgesetzt werden. Da die wahrgenommene Kompetenz in der Tätigkeit für 

autonomiegeförderte SuS stärker ausgeprägt war lässt sich ein Einfluss von 

Autonomieunterstützung auf Kompetenzwahrnehmung vermuten (vgl. Krapp & Ryan, 2002). 

Weitere Hinweise für eine Wechselwirkung ließen sich in Manuskript VII finden. Hier 

zeigte sich, dass sowohl Kompetenz- als auch Autonomiewahrnehmung Prädiktoren der 

Kompetenzwahrnehmung nach der Intervention sind. Die Ergebnisse liefern starke Evidenzen 

zur Bestätigung einer Abhängigkeit der Basic Needs Autonomie und Kompetenz am Lernort 

Schule (vgl. Krapp & Ryan, 2002). Dies kann potentiell dadurch erklärt werden, dass SuS im 

autonomieförderlichen Treatment selbst bestimmen konnten, wie viel Zeit sie mit welcher 

Aufgabe verbrachten. Dabei haben sie vermutlich Aufgaben gewählt, die sie mit ihren 

Fähigkeiten bearbeiten konnten. Die Passung zwischen den Anforderungen einer Aufgabe und 

den eigenen Fähigkeiten war so möglich (vgl. Danner & Lonky, 1981; Deci & Ryan, 1993, 

2000), und Gefühle der Wirksamkeit konnten sich einstellen (vgl. White, 1959). Krapp (1998, 

2005) geht davon aus, dass sich Wirksamkeitsgefühle und Kompetenzwahrnehmung nur bei 

eigenständiger Bearbeitung und nicht bei Kontrolle von außen einstellen. Im kontrollierenden 

Treatment war es nicht möglich, dass sich Wirksamkeitsgefühle bei den SuS einstellten, da 

diese alle Aufgaben bearbeiten sollten. Zusätzlich kann die informierende Rückmeldung im 

autonomieförderlichen Treatment die Kompetenzwahrnehmung ebenfalls positiv beeinflusst 

haben (vgl. Connell & Wellborn, 1991; Grolnick & Ryan, 1987; Jang et al., 2010; Taylor & 

Ntoumanis, 2007).  
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Für den Wissenserwerb der SuS zeigte sich sowohl für Autonomieförderung (Manuskript 

IV) als auch für autonomieförderlich dargestellte Kompetenzförderung (Manuskript VI) 

keine positive Wirkung auf Reproduktionswissen. Für die Ergebnisse muss einschränkend 

gesagt werden, dass es sich um Multiple-Choice-Aufgaben handelte. Im Gegensatz zu offenen 

Fragen ist hierbei ein Erraten der korrekten Lösung möglich und mag dazu geführt haben, 

positive Effekte zu verdecken. Die fehlende positive Wirkung auf Reproduktionswissen 

könnte auf die Form der Aufgaben zurückzuführen sein. Im Gegensatz zu offenen Aufgaben, 

bei denen selbstständig schriftlich geantwortet wird, könnten im Falle der Multiple-Choice-

Aufgaben günstige Motivationsqualitäten bei der Bearbeitung der Aufgaben nur eine 

untergeordnete Rolle spielen.  

In Manuskript IV konnten Hinweise auf einen positiven Einfluss von Autonomieförderung 

auf das Ausbilden von konzeptuellem Wissen gefunden werden. Die vorliegende Literatur 

zeigt auf, dass es sich bei dem Lernen, das durch die Befriedigung der Basic Needs und die 

entstehenden positiven Motivationsqualitäten gefördert wird, um ein qualitativ hochwertiges 

vertieftes Auseinandersetzen mit dem Lerngegenstand handelt (Benware & Deci, 1984; 

Boggiano et al., 1993; Deci & Ryan, 1993; Grolnick & Ryan, 1987; Müller & Palekčić, 

2005). Der Befund kann in die vorliegende Literatur eingebunden werden und ist für den 

Biologieunterricht von Interesse, da es sich bei konzeptuellem Wissen um vernetztes Wissen 

handelt (Anderson & Krathwohl, 2001; Maier, Kleinknecht, Metz, & Bohl, 2010). Der 

Erwerb von vernetztem Wissen und kumulatives Lernen ist u.a. im Rahmen der 

Basiskonzepte, aber auch darüber hinaus von großer Wichtigkeit (MSW NRW, 2013). 

Vernetztes Wissen kann ebenfalls helfen den Umgang mit anspruchsvolle biologischen 

Aufgaben zu erleichtern (vgl. Killermann et al., 2013).  

Es konnte gezeigt werden, dass sowohl autonomieförderliches Lehrerverhalten als auch 

Struktur im Regelunterricht in Biologie wirksam und motivational förderlich sind. Diese 

Befundlage lässt sich nahtlos in die Arbeit von Reeve und Assor (2011) einfügen, die 

schlussfolgern, dass eine optimale Lernumgebung für SuS sowohl strukturiert ist als sich auch 

durch nicht-kontrollierende Bedingungen auszeichnet. Die Ergebnisse stehen allerdings in 

starkem Gegensatz zu der weiten Verbreitung von kontrollierendem Lehrerverhalten am 

Lernort Schule (Martinek, 2010). Eine Erklärung für das Auftreten von kontrollierendem 

Verhalten könnte mit dem von der Lehrkraft empfundenen Druck (Pelletier, Séguín-

Lévesque, & Legault, 2012) und einer fehlenden Befriedigung ihrer eigenen Basic Needs zu 

tun haben (Martinek, 2012). 
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6.3 Diskussion beider Lernorte und Limitationen 

Die Betrachtung der Ergebnisse beider Lernorte deutet darauf hin, dass die Unterstützung der 

Basic Needs sowohl am asL als auch am Lernort Schule die motivationale Erlebensqualität 

und den konzeptuellen Wissenserwerb der SuS positiv beeinflusst. Es wurden wiederholt 

Hinweise für einen engen Zusammenhang der Basic Needs Autonomie und Kompetenz 

untereinander gefunden. Um die genaueren Wechselwirkungen zwischen den Basic Needs 

aufzuklären, müssen sie in Kombinationen unterschiedlicher Ausprägung untersucht werden. 

Da Chen et al. (2015) aus ihrer Studie ableiten, dass der interkorrelierende Zusammenhang 

zwischen den Basic Needs stark genug ist, dass eine faktoranalytische Auftrennung kaum 

möglich zu sein scheint muss potentiell die Form der Erhebung der Basic Needs geändert 

werden. 

Die Befunde am Lernort Schule und am asL sprechen dafür, dass die erfolgreiche 

Operationalisierung von Struktur und Autonomieförderung an beiden Lernorten dazu genutzt 

werden kann, als Maßnahmen für Lehrkräfte eingesetzt zu werden, die ihnen helfen, 

konstruktiv und nicht kontrollierend mit der Neuheit von Lernumgebungen umzugehen und 

um den Maßgaben des Referenzrahmen für NRW (QUA-LiS NRW) gerecht zu werden. 

Gerade Struktur, aber auch Autonomieförderung, können gezielt eingesetzt werden, um die 

Punkte „Klassenführung und Arrangement des Unterrichts“, „Feedback und Beratung“ 

„Transparenz, Klarheit und Strukturiertheit“ sowie „Lernklima und Motivation“ gezielt zu 

unterstützen (vgl. QUA-LiS NRW). 

Eine Limitation stellen das Arbeiten mit Lehramtsstudierenden und die Schulung im Rahmen 

der Interventionen dar. Aufgrund der ausführlichen Auseinandersetzung mit der 

zugrundeliegenden Theorie und empirischen Befunden in den Schulungen vor den jeweiligen 

Untersuchungen können bestimmte Erwartungshaltungen der durchführenden Studierenden 

Einfluss auf die letztliche Umsetzung des operationalisierten Konstruktes haben (vgl. Brosius, 

Haas, & Koschel, 2012). Die theoretische Schulung und das Üben des umzusetzenden 

Konstrukts sind jedoch notwendig, um einer fehlerhaften Umsetzung vorzubeugen (vgl. 

Rheinberg & Krug, 2005).  

Die teilnehmenden SuS wurden nicht von ihren eigenen Biologie- bzw. 

Naturwissenschaftslehrkräften unterrichtet. Rijdt, van der Rijt, Dochy und van der Vleuten 

(2012) konnten Hinweise dafür finden, dass sich zwischen Studierenden bzw. Lehrkräften 

keine bedeutsamen Unterschiede in der Betreuung von Lerngruppen zeigen. Gegenüber 

ausgebildeten, berufstätigen Lehrkräften sind Studierende noch relativ flexibel in ihrem 
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Verhalten und haben noch keine gefestigte Lehrerpersönlichkeit ausgebildet (Martinek, 2010; 

Tessier, Sarrazin & Ntoumanis, 2010). Ein weiterer Punkt betrifft bereits vorhandene 

Verhaltensmuster. Da die Studierenden den SuS unbekannt waren, ergab sich keine 

Problematik aus dem gezeigten Verhalten in den verschiedenen Interventionen. Da die 

regulären Lehrkräfte aber bereits mit einem spezifischen Verhalten assoziiert sind, hätten die 

SuS ein im Rahmen der Intervention geändertes Verhalten potentiell als unglaubwürdig 

wahrgenommen. 

Die Untersuchungen fanden im Rahmen einer Mitmachausstellung an der Universität statt. 

Dabei ist der Lernort nur eine Möglichkeit für einen nicht-formalen Lernort. Das Spektrum 

der nicht-formalen Lernorte (s. Tab. 1, S.30) wird damit nicht abgedeckt. Insofern ist die 

Interpretation der Ergebnisse einzuschränken und Untersuchungen an weiteren Lernorten 

sollten durchgeführt werden, um die Befunde abzusichern. 

Eine Überprüfung der Ergebnisse am Lernort Schule und am asL im ökologisch validen 

Setting des Biologieunterrichts unter Einsatz der regulären Lehrkräfte ist der nächste Schritt, 

um die Befunde aus dieser Arbeit zu prüfen. 
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7. Fazit und Ausblick 

Die Kernlehrpläne der Biologie NRW (MSW NRW 2008, 2011, 2013) enthalten nur 

vereinzelt Hinweise auf den Umgang mit asL. Eine Vor- bzw. Nachbereitung sowie Planung 

von Besuchen am asL und das Arbeiten vor Ort werden nicht thematisiert. Es ist deshalb nicht 

verwunderlich, dass Lehrkräften das Wissen über ein effektives Arbeiten am asL fehlen kann 

(vgl. Eshach 2007). Die Verwendung von Instruktion aus dem Lernort Schule im 

Zusammenspiel mit der Neuheit der Lernumgebung könnte dazu führen, dass die Basic Needs 

der SuS nicht optimal unterstützt werden. Lehrkräfte stehen demnach vor dem Problem, dass 

die Verankerung von Schulbesuchen am asL in den Kernlehrplänen und in den Schulalltag 

noch nicht stark genug ausgearbeitet ist (vgl. Jensen, 1994; Kubota & Olstad, 1991). Das 

könnte dazu führen, dass sich folgende Problematik wiederholt: Lehrkräfte erkennen häufig 

die unterschiedlichen Lernumgebungen oder Lerngelegenheiten des asL nicht (Griffin & 

Symington, 1997) und fühlen sich nicht gut auf den Besuch vorbereitet (vgl. Eshach, 2007), 

bereiten den Besuch aus Perspektive des formalen, an Stelle aus Perspektive des nicht-

formalen Lernens vor, setzen sich keine festgelegten Ziele (Griffin & Symington, 1997) oder 

ignorieren affektive Lernziele, vernachlässigen motivationale Ziele (Lewalter & Geyer, 2009) 

und fokussieren sich (zu) stark auf kognitive Lernziele (vgl. Waltner & Wiesner, 2009), sind 

mit den Inhalten, der Gestaltung und den Lernzielen nicht transparent gegenüber den SuS 

(Storksdieck, 2001) und die SuS ihrerseits können die schlecht oder nicht kommunizierten 

Lernziele aus den Augen verlieren (Griffin, 1994; Griffin & Symington, 1997). So entsteht 

eine schlechte Vorbereitung der SuS auf das Lernen am asL (Griffin & Symington, 1997; 

Orion & Hofstein, 1994), und die Lernmöglichkeiten des Lernortes werden nicht optimal 

genutzt (vgl. Falk & Balling, 1982; Gottfried, 1980; Griffin & Symington, 1997; Hofstein & 

Rosenfeld, 1996). Nach dem Besuch am asL geben Lehrkräfte dann Empfehlungen 

(Vorbereitung, Aufbereitung des Besuches, etc.), die sie teilweise selbst nicht eingehalten 

haben (Storksdieck, 2001).  

Mit der Operationalisierung der Struktur und des autonomieförderlichen Lehrerverhaltens 

konnten in Manuskript I und II theoretisch fundierte Möglichkeiten zur Unterstützung der 

Kompetenz und Autonomie der SuS am asL operationalisiert und untersucht werden. Die 

Befunde sprechen dafür, dass das Bereitstellen von Struktur und autonomieförderlichem 

Lehrerverhalten maßgeblich dazu beitragen, motivational förderliche Lernumgebungen am 

asL, aber auch am Lernort Schule zu gestalten. 
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Um die Maßnahmen jedoch im Rahmen von Besuchen an den asL im regulären 

Biologieunterricht umzusetzen, müssen in Folgestudien diverse Ist-Zustände in Schulen und 

an nicht-formalen Lernorten abgebildet werden, da die Literatur sowohl zum großen Teil 

international als auch zumindest 20 Jahre, im Falle der Novelty 30Jahre, alt ist. 

Untersuchungsziel sind vor allem die wahrgenommene Neuheit und der Umgang der 

Lehrkräfte mit asL im Schulalltag. Die Untersuchungen sollten dabei verschiedene nicht-

formale Lernorte, wie Zoos, Museen und Science Center, in den Fokus nehmen, um dem 

Spektrum der nicht-formalen Lernorte Rechnung zu tragen. Eine differentielle Betrachtung 

der wahrgenommenen Neuheit ist zum einen notwendig, um eine grundlegende 

Vergleichbarkeit der Lernorte zu schaffen. Zum anderen, um die wahrgenommene Neuheit im 

Verhältnis der zur Verfügung gestellten Struktur zu betrachten und zu überprüfen, ob sich der 

Zusammenhang zwischen den beiden Konstrukten abbilden lässt. Da die Wahrnehmung der 

Neuheit u.a. vom Vorwissen der SuS abhängt (Orion, 1989; Orion et al., 1986), ist es 

wahrscheinlich, dass sie individuell ausgeprägt ist. Eine gezielte Unterstützung im Rahmen 

eines binnendifferenzierten Umganges mit Struktur müsste dementsprechend an die 

jeweiligen Bedürfnisse einzelner SuS bzw. Schülergruppierungen angeglichen werden. 

In den Manuskripten III-VII konnte mit dem „Care“ Treatment auch eine Maßnahme zur 

Unterstützung der sozialen Eingebundenheit operationalisiert werden. Weiterhin wurden 

Hinweise dafür gefunden, dass die Operationalisierungen der Struktur und des 

autonomieförderlichen Lehrerverhaltens ebenfalls am Lernort Schule anwendbar sind. Es ist 

gerade diese Vielseitigkeit, die die beiden Maßnahmen zur Unterstützung der Basic Needs 

Kompetenz und Autonomie in formalen und nicht-formalen Lernorten interessant für die 

Lehrerbildung macht. Diesbezüglich sind Schulungen für Lehramtsstudierende im ersten 

Abschnitt ihrer Ausbildung zum Thema Autonomieförderung im Biologieunterrichts im 

Rahmen der gemeinsamen Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund und Ländern aus 

Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung bereits umgesetzt worden 

(Großmann, Fries, & Wilde, eingereicht). Darauf aufbauend wäre eine Untersuchung denkbar, 

die überprüft, ob Lehrkräfte das dort gelernte auch im zweiten Teil der Lehrerausbildung oder 

im Anschluss letztlich im Klassenraum bzw. bei Besuchen an nicht-formalen Lernorten 

einsetzen.  

Die gleichen Schritte wären ebenfalls für Schulungen zur Kompetenzförderung denkbar. Der 

Fokus könnte hierbei auf dem Feedback liegen und sich gezielt mit der Unterstützung der SuS 

in offenen Lernumgebungen an Schule und verschiedenen nicht-formalen Lernorten 

auseinandersetzen. 

eckes
Hervorheben



7. Fazit und Ausblick 

  

201 

In dieser Arbeit konnten Hinweise dafür gefunden werden, dass kompetenzförderliche 

Maßnahmen in Form von Struktur (z.B. Orientierung, eindeutige klare Informationen, 

Feedback) am asL und am Lernort Schule einen wesentlichen Teil zur Förderung der 

Motivationsqualität der SuS beitragen.  

Da die Basic Needs miteinander in starker Wechselwirkung zu stehen scheinen, erscheint es 

lohnenswert, auch ihre Förderung aufeinander abzustimmen und die Basic Needs bei der 

Gestaltung von Lernumgebungen im Biologieunterricht sowohl an nicht-formalen Lernorten 

als auch am Lernort Schule als essentielle Bauteile für motivational förderlichen und 

hochwertigen Unterricht wahrzunehmen. 
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