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Zusammenfassung Gemäß der Selbstbestimmungstheorie der Motivation hängen
die Motivation und der Lernerfolg von Schüler*innen von der Befriedigung der drei
psychologischen Grundbedürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einge-
bundenheit ab. Der Schulalltag ist allerdings häufig durch das Erleben von Druck und
Kontrolle gekennzeichnet, was sich negativ auf den Lernprozess auswirkt. Derzeit
gibt es aus Perspektive der Selbstbestimmungstheorie nur wenig aktuelle Forschung
zum Druckerleben von Schüler*innen. Dieses Desiderat adressiert die vorliegende
Studie. In einem ersten Schritt wurde ein Messinstrument überprüft, welches das
Druckerleben von Schüler*innen bezüglich verschiedener Belastungsfaktoren eva-
luiert. Mittels explorativer Faktorenanalyse wurden die drei Dimensionen Druck
durch zeitliche Anforderungen, Leistungsanforderungen und die Lehrperson extra-
hiert. In einem zweiten Schritt konnte die Faktorenstruktur auch anhand einer ande-
ren Stichprobe repliziert werden. In einem Strukturgleichungsmodell wurde zudem
untersucht, inwieweit sich die zuvor ermittelten Druckdimensionen auf die Befrie-
digung der psychologischen Grundbedürfnisse auswirken. Das Erleben von Autono-
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mie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit wird in unterschiedlichem Ausmaß
durch die verschiedenen Druckdimensionen vorhergesagt.

Schlüsselwörter Druckerleben · Psychologische Grundbedürfnisse ·
Selbstbestimmungstheorie der Motivation · Schüler*innen der Sekundarstufe II

A multidimensional investigation of students’ perceived pressure from
a self-determination theory perspective—An empirical investigation of
German upper secondary level students

Abstract According to self-determination theory, students’ motivation and their
learning success depend on the satisfaction of the three basic psychological needs
for autonomy, competence, and relatedness. However, schools are often charac-
terised by pressure and external demands. This has a negative impact on students’
learning. Especially from a self-determination theory perspective, there are only
few investigations focusing on students’ perception of pressure. These desiderata
are addressed in the current study. First, a measurement was developed to evaluate
students’ perceived pressure caused by different stressors. Explorative factor anal-
yses revealed three dimensions of pressure: time pressure, pressure by performance
requirements, and pressure by teachers. Second, the three-factor structure could be
replicated with another sample. To investigate to what extent the three dimensions
of perceived pressure may be related to students’ basic need satisfaction, structural
equation modeling was conducted. The perception of autonomy, competence, and
relatedness are predicted to varying degrees by the different dimensions of pressure.

Keywords Basic psychological needs · Perceived pressure · Self-determination
theory · Students from upper secondary level

1 Einleitung

Schüler*innen verbringen einen großen Teil ihres Alltags in der Schule oder mit
schulbezogenen Aktivitäten (Böhm-Kasper 2004; Blumentritt et al. 2014; Tillmann
2010). Die Institution Schule ist daher ein wichtiger Lern- und Lebensraum, wel-
cher Auswirkungen auf die Gesundheit und das Wohlbefinden der Schüler*innen
hat (Bilz und Hähne 2006). Im Sinne der Selbstbestimmungstheorie der Motiva-
tion (Ryan und Deci 2017) wird der Erfolg schulischen Lernens wesentlich da-
von beeinflusst, inwieweit den Schüler*innen die Befriedigung der drei psychologi-
schen Grundbedürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
ermöglicht wird. Schulen sind allerdings häufig bedürfnisfrustrierend ausgerichtet
(Reeve und Assor 2011; Ryan und Deci 2016) und es hält sich bei Lehrpersonen
die Überzeugung, dass Druck und Kontrolle als externale Anreize im Unterricht
wichtig für den Erfolg schulischer Lernprozesse sind (Martinek 2010; Niemiec und
Ryan 2009; Reeve 2009). Erlebter Druck kann sich jedoch negativ auf den Lern-
prozess auswirken (Reeve 2009; Reeve und Assor 2011; Ryan und Deci 2017).
Das Druck- und Belastungserleben von Lehrpersonen erfährt im wissenschaftlichen
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Diskurs große Beachtung (z.B. Bauer 2019; Martinek 2012; Rothland 2013; Stiller
2015). Obwohl auch Schüler*innen in ihrem Alltag vielfältigen Belastungen ausge-
setzt sind (Bilz et al. 2004; Böhm-Kasper 2004; Martinek und Carmignola 2020),
gibt es derzeit bis auf wenige Ausnahmen (z.B. Blumentritt et al. 2014; Kuhnke
und Reißig 2018; Martinek und Carmignola 2020) nur wenig aktuelle Forschung
zum Druckerleben von Schüler*innen. Insbesondere aus Perspektive der Selbstbe-
stimmungstheorie steht eine differenzierende Betrachtung des Druckerlebens von
Schüler*innen noch aus (Martinek und Carmignola 2020). Außerdem existiert un-
seres Wissens kein Messinstrument im Sinne der Selbstbestimmungstheorie, das die
verschiedenen potenziell druckausübenden Faktoren im Fachunterricht differenziert
erfasst. Messinstrumente wie das international weit verbreite „Intrinsic Motivati-
on Inventory“ (IMI; McAuley et al. 1989) erfassen zwar ein situationsspezifisches
Druck- und Anspannungserleben, differenzieren dieses jedoch nicht weiter aus. Die
für Schüler*innen bedeutsamen Belastungsquellen zu identifizieren und erfassen zu
können ist aber ein wichtiger Schritt, um zum einen Konsequenzen zur Gestaltung
eines bedürfnissensiblen Unterrichts und zum anderen spezifische Maßnahmen zur
Förderung von Problemlöse- und Bewältigungsstrategien ableiten zu können. Ver-
schiedene Studien konnten auf Seiten der Lehrpersonen zeigen, dass sich erlebter
Druck im Beruf negativ auf die Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse
auswirkt (Bartholomew et al. 2014; Martinek 2012; Taylor et al. 2008). Ziel dieses
Beitrags ist es, in einem Zwei-Studien-Design ein Messinstrument zur Erfassung des
Druckerlebens von Schüler*innen zu evaluieren (Studie 1). Dieses Messinstrument
wird dann in einem zweiten Schritt anhand einer weiteren Stichprobe überprüft, um
darauf aufbauend die Beziehung zwischen dem Druckerleben und der Befriedigung
der psychologischen Grundbedürfnisse zu untersuchen (Studie 2).

2 Theorie und Forschungsstand

2.1 Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (SBT; Ryan und Deci 2017) ist eine
psychologische Basistheorie, welche sich im Kontext schulischer Bildungsprozesse
mit den Bedingungsfaktoren für erfolgreiches und nachhaltiges Lernen auseinan-
dersetzt. Gemäß dieser Theorie ist allen Menschen Neugier und ein intrinsisches
Bestreben zu Lernen inhärent (Ryan und Deci 2002, 2017). Dieses natürliche Be-
streben stellt im schulischen Kontext eine bedeutsame Ressource dar (Niemiec und
Ryan 2009), welche durch die schulischen Bedingungen und die konkrete Gestal-
tung der Lernangebote entweder gefördert oder unterminiert werden kann (Ryan und
Deci 2017). Als zentrale Voraussetzung für erfolgreiche Lernprozesse führt die SBT
die Befriedigung von drei psychologischen Grundbedürfnissen nach Autonomie,
Kompetenz und sozialer Eingebundenheit an. Im Hinblick auf den Schulkontext,
beschreibt das Bedürfnis nach Autonomie das Bestreben von Schüler*innen sich
selbst als Urheber der eigenen Handlungen wahrzunehmen (deCharms 1968; Ryan
und Deci 2017). Handlungen werden dabei nicht als aufgezwungen oder fremdbe-
stimmt erlebt, sondern werden aus eigenem Antrieb aufgenommen (Ryan und Deci
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2017). Entscheidend ist hier der Grad der Übereinstimmung der eigenen Ziele und
Wünsche mit den Erwartungen, die von außen an die Schüler*innen herangetra-
gen werden (Krapp und Ryan 2002). Eng mit dem Autonomieerleben verknüpft, ist
das Bedürfnis nach Kompetenz (Ryan und Deci 2017). Schüler*innen streben beim
Lernen danach, sich selbst als effektiv, wirksam und fähig zu erleben (Ryan und
Deci 2002). Voraussetzung für das Erleben von Kompetenz ist ein Gleichgewicht
zwischen den Anforderungen der Aufgabe und den individuellen Fähigkeiten (Ry-
an und Deci 2002). Das Kompetenzerleben ist somit immer kontextspezifisch und
direkt mit der Anforderungsstruktur des Unterrichts verbunden. Als drittes psycho-
logisches Grundbedürfnis identifizieren Ryan und Deci (2017) den Wunsch nach
sozialer Eingebundenheit. So ist es für Schüler*innen von Bedeutung, sich von den
Mitgliedern in ihrer direkten Umwelt umsorgt zu fühlen und als bedeutsamer Teil
der Klassengemeinschaft zu erleben (Ryan und Deci 2017). Soziale Faktoren, wie
beispielsweise Unterstützung durch Lehrpersonen oder Peers, können das Erleben
sozialer Eingebundenheit positiv beeinflussen, während Konkurrenz, Mobbing und
soziale Ausgrenzung einen negativen Einfluss auf dieses Erleben haben (Ryan und
Deci 2017).

Eine Lernumgebung, welche es den Schüler*innen ermöglicht, sich als autonom,
kompetent und sozial eingebunden zu erleben, hat positive Auswirkungen auf die
selbstbestimmte Motivation von Schüler*innen und in der Folge auch auf ihr En-
gagement und ihre Leistung (Niemiec und Ryan 2009; Ryan und Deci 2016). Eine
bedürfnisfrustrierende Lernumgebung hingegen begünstigt fremdbestimmte Moti-
vationsqualitäten, die sich wiederum negativ auf den Lernerfolg auswirken können
(Assor et al. 2005; Niemiec und Ryan 2009; Ryan und Deci 2016). Ein zentrales
Kennzeichen bedürfnisfrustrierender Lernumgebungen ist das Erleben von Druck
und Kontrolle (Niemiec und Ryan 2009; Reeve und Assor 2011; Ryan und De-
ci 2017). Druck empfinden Schüler*innen beispielsweise dann, wenn die an sie
gestellten Anforderungen die individuellen Fähigkeiten übersteigen oder als aufge-
zwungen erlebt werden (Niemiec und Ryan 2009). Fühlen sich Schüler*innen unter
Druck, hat dies einen negativen Einfluss auf das Wohlbefinden und das Lernen (Nie-
miec und Ryan 2009; Ryan und Deci 2016). Eine erste qualitative Befragung von
österreichischen Schüler*innen zeigte, dass diese sich durch diverse Faktoren ihres
schulischen Umfelds unter Druck gesetzt fühlen (Martinek und Carmignola 2020).
Eine systematische Untersuchung des Druckerlebens von Schüler*innen aus Sicht
der SBT steht allerdings noch aus. Im Folgenden wird das Druckerleben von Schüle-
rinnen daher in den deutschsprachigen Forschungskontext schulischer Belastungen
eingeordnet.

2.2 Das Druck- und Belastungserleben von Schüler*innen

Im Rahmen schulischer Belastungsforschung wird in Anlehnung an das Belastungs-
Beanspruchungsmodell (Rohmert und Rutenfranz 1975) häufig eine konzeptionelle
Trennung zwischen Belastungen und Beanspruchungen vorgenommen (z.B. Berndt
et al. 1982; Böhm-Kasper 2004; Böhm-Kasper und Weishaupt 2002). Unter „Be-
lastungen“ werden in diesem Zusammenhang alle Anforderungen und Einflüsse
subsumiert, die in der Schule auf die Schüler*innen einwirken (Böhm-Kasper 2004;
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Rohmert und Rutenfranz 1975). Kennzeichnend ist hier, dass das subjektive Erleben
dieser Einflussfaktoren ausgeklammert wird und eine rein objektive Erfassung der
Belastungen im Vordergrund steht (Rohmert und Rutenfranz 1975). Aus der Gesamt-
heit aller Belastungen, die auf die Schüler*innen einwirken, und den Handlungen,
welche als Reaktion auf die verschiedenen Belastungen erfolgen, resultiert immer
eine physische und psychische Beanspruchung (Böhm-Kasper 2004; Rohmert und
Rutenfranz 1975). Diese Ebene adressiert demnach die individuellen Folgen der Be-
lastungen (Rohmert und Rutenfranz 1975). Schüler*innen sind in ihrem Schulalltag
diversen Belastungen ausgesetzt (Martinek und Carmignola 2020), welche in Ab-
hängigkeit zu den individuellen Ressourcen ausgehandelt werden müssen (Böhm-
Kasper 2004; Rohmert und Rutenfranz 1975; Rudow 2014). Böhm-Kasper (2004)
bezeichnet diesen Aushandlungsprozess als „subjektive Deutung“. Diese intraper-
sonalen Prozesse verlaufen bei jedem Schüler bzw. jeder Schülerin anders und sind
dafür verantwortlich, dass die gleichen Belastungen unterschiedlich wahrgenommen
werden und auch zu unterschiedlichen Beanspruchungen führen können (Böhm-
Kasper 2004). Entscheidend für diesen Aushandlungsprozess ist, wie die jeweiligen
Belastungen empfunden werden, also ob und inwieweit sich Schüler*innen durch
die schulischen Belastungen unter Druck gesetzt fühlen. Die subjektive Bewertung
von Belastungen wird in dieser Arbeit in Anlehnung an die SBT (Ryan und Deci
2017) als Druckerleben bezeichnet.

Berndt et al. (1982, S. 7) klassifizieren sechs Merkmalsgruppen von Belastungs-
quellen, von denen sich Schüler*innen in ihrem Schulalltag unter Druck gesetzt
fühlen können:

1. Die Anforderungsstruktur des Unterrichts, die sich über den Inhalt und dessen
Schwierigkeitsgrad definiert;

2. die zwischen Schüler*innen und Lehrpersonen ablaufenden Interaktionen, die
durch ein stark hierarchisches Verhältnis zugunsten der Lehrpersonen gekenn-
zeichnet sind (siehe auch Böhm-Kasper 2004; Tillmann 2010);

3. die Selektionsfunktion der Schule, welche sich in Zensuren, Abschlüssen und den
damit verknüpften Berechtigungen manifestiert;

4. die äußeren Schulbedingungen, welche z.B. durch die Gestaltung des Schulge-
bäudes und der Unterrichtsräume bestimmt werden;

5. den Sportunterricht als Sonderfall mit einem hohen Anteil physischer Belastung
und

6. den Schulweg.

Das Erleben von Druck, welches durch verschiedenste schulische Belastungsfak-
toren (Berndt et al. 1982; Martinek und Carmignola 2020) hervorgerufen werden
kann, ist bedeutsam für die Erlebensqualität (Rudow 2014; Ryan und Deci 2017)
und Lernleistung von Schüler*innen (Niemiec und Ryan 2009) und ist daher eine
wichtige Zielvariable (fach-)didaktischer Forschung.
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2.3 Forschungsstand

2.3.1 Erfassung des Druckerlebens

Im Rahmen der SBT wird empfundener Druck bei einer Tätigkeit zum einen als
negativer Prädiktor für intrinsische Motivation (vgl. z.B. IMI, McAuley et al. 1989)
und zum anderen als bedürfnisfrustrierender Faktor (Ryan und Deci 2017; siehe
auch Bartholomew et al. 2014; Martinek und Carmignola 2020; Reeve und Assor
2011; Taylor et al. 2008) diskutiert. Je nach Kontext werden die Begriffe Druck,
Anspannung und erlebte Kontrolle allerdings synonym verwendet beziehungsweise
nicht weiter differenziert. Die enge Verbindung zwischen den Konstrukten zeigt sich
unter anderem in der von Martinek (2012) genutzten Definition von erlebtem Druck:
„Von Druck und in weiterer Folge von Kontrolle spricht man im Zusammenhang
dieser Theorie [der Selbstbestimmungstheorie], wenn die natürlichen Bestrebungen
des Menschen gehemmt werden und das Denken, das Handeln und die Emotionen
ohne Rücksicht auf individuelle Perspektiven in eine erwünschte Richtung verändert
werden sollen (Reeve und Assor 2011)“ (S. 26). Des Weiteren wird im IMI (McAu-
ley et al. 1989), einem international weit verbreiteten Messinstrument, Druck und
Anspannung („tension/pressure dimension“) gemeinsam in einer Subskala erhoben
und nicht weiter differenziert. In einer ersten qualitativen Studie, die sich mit erleb-
tem Druck in der Schule auseinandersetzt, haben Martinek und Carmignola (2020)
österreichische Schüler*innen befragt, durch welche schulischen Belastungsfaktoren
sie sich unter Druck gesetzt fühlen. Am häufigsten wurden verschiedene Dimensio-
nen der Leistungsbewertung (schriftliche Leistungsfeststellungen [25,1%], Schular-
beiten [18,9%], Leistungsbeurteilung [10,1%], mündliche Leistungsfeststellungen
[5,2%]) genannt. Des Weiteren gaben die Schüler*innen an, sich durch Zeitdruck
und Stress beim Lernen (19,1%) sowie durch die jeweiligen Lehrpersonen (8,4%)
unter Druck gesetzt zu fühlen (Martinek und Carmignola 2020, S. 243). Derzeit ist
uns kein Messinstrument bekannt, das diese durchaus diversen schulischen Belas-
tungsfaktoren im Fachunterricht evaluiert und differenziert betrachtet. Auf kontex-
tueller Ebene werden in der schulspezifischen Belastungsforschung häufig Messin-
strumente verwendet, welche das Ausmaß individueller Beanspruchungen und de-
ren Bewältigungsstrategien in den Vordergrund stellen. In diesem Zusammenhang
werden beispielsweise Indikatoren der Beanspruchung wie Schulzufriedenheit, emo-
tionale Anspannung, die mentale Gesundheit oder psychosomatische Beschwerden
adressiert (z.B. Bilz et al. 2004; Böhm-Kasper et al. 2000). Diese sind das Produkt
eines komplexen Aushandlungsprozesses unter Berücksichtigung aller auf die Schü-
ler*innen einwirkenden Belastungen (Böhm-Kasper 2004; Rohmert und Rutenfranz
1975). Hierbei wird häufig nicht zwischen unterschiedlichen Belastungsquellen und
deren spezifischer Bedeutung sowie unterschiedlichen Schulfächern differenziert.

2.3.2 Das Druckerleben und die Befriedigung der psychologischen
Grundbedürfnisse

Empirische Befunde über die Wechselwirkungen zwischen dem Druckerleben und
lernrelevanten Variablen wie der Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnis-
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se sowie selbstbestimmter Motivationsqualitäten liegen derzeit spezifisch für Schü-
ler*innen kaum vor. Dies zeigt sich ebenfalls im deutschsprachigen Belastungsdis-
kurs. Während das Druck- und Belastungserleben von Lehrpersonen bisher große
theoretische und empirische Beachtung gefunden hat (z.B. Bauer 2019; Klusmann
et al. 2006; Rothland 2013; Stiller 2015), gestaltet sich der Forschungsstand für
Schüler*innen eher dürftig (z.B. Blumentritt et al. 2014; Kuhnke und Reißig 2018),
ist vergleichsweise alt (z.B. Berndt et al. 1982; Böhm-Kasper 2004; Böhm-Kasper
et al. 2001; Seiffge-Krenke 2006) oder bezieht sich spezifisch auf eine bestimmte
Gruppe wie beispielsweise Jugendliche mit deviantem Verhalten (z.B. Rauber et al.
2012). Insbesondere aus der Perspektive der SBT gibt es derzeit deutlich mehr Be-
funde zum Druckerleben von Lehrpersonen und dessen Auswirkungen, z.B. auf das
Lehrverhalten (Bartholomew et al. 2014; Martinek 2010, 2012, 2018; Pelletier et al.
2002; Pelletier und Sharp 2009; Taylor et al. 2008), als von Schüler*innen (Martinek
und Carmignola 2020). Es ist allerdings zu vermuten, dass ähnliche Mechanismen
auch bei Schüler*innen wirksam sind. Auf Seiten der Lehrpersonen konnten ver-
schiedene Studien zeigen, dass sich erlebter Druck im Beruf negativ auf die Befrie-
digung der psychologischen Grundbedürfnisse auswirkt (Bartholomew et al. 2014;
Pelletier und Sharp 2009; Taylor et al. 2008). Eine Studie von Martinek (2012) zeigt
weiterführend, dass für Lehrpersonen verschiedene Dimensionen des Druckerlebens
(z.B. Leistungsbewertung, Arbeitsaufwand, Zusammenarbeit mit Eltern) faktoren-
analytisch voneinander unterschieden werden können. Diese Faktoren korrelieren je
nach Ursprung des Drucks unterschiedlich stark mit dem Ausmaß der wahrgenom-
menen Bedürfnisbefriedigung (Martinek 2012, S. 30). Diese Befunde deuten darauf
hin, dass eine mehrdimensionale Betrachtung des Druckerlebens notwendig ist.

2.4 Übergeordnetes Forschungsinteresse

Der vorliegende Forschungsstand eröffnet somit zwei bedeutsame Forschungsdesi-
derata: Zum einen fehlt ein Messinstrument, das die verschiedenen potenziell druck-
ausübenden Belastungen des Unterrichts von Schüler*innen erfasst. Des Weiteren
ist davon auszugehen, dass sich erlebter Druck je nach Kontext (z.B. bedingt durch
die Anforderungsstruktur des Unterrichts oder durch die Beziehung zur Lehrperson,
vgl. Berndt et al. 1982; Böhm-Kasper 2004) unterschiedlich auf die Befriedigung der
psychologischen Grundbedürfnisse auswirkt. Eine entsprechende Untersuchung des
Druckerlebens von Schüler*innen aus Sicht der SBT gibt es bislang nicht. In einem
Zwei-Studien-Design wurden diese Desiderata betrachtet. Im Rahmen der ersten
Studie wurde ein Messinstrument, welches verschiedene Dimensionen des Drucker-
lebens von Schüler*innen der Sekundarstufe II erfasst, entwickelt und explorativ
hinsichtlich seiner Faktorenstruktur überprüft. In einer zweiten Studie wurde das
zuvor überprüfte Messinstrument eingesetzt, um die Beziehung zwischen erlebtem
Druck im Fachunterricht und der Befriedigung der psychologischen Grundbedürf-
nisse von Schüler*innen zu untersuchen.
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3 Studie I: Dimensionen des Druckerlebens

3.1 Hypothese

Das Druck- und Belastungserleben von Schüler*innen kann auf verschiedene Ar-
ten evaluiert werden. Die meisten Messinstrumente sind allerdings output-orientiert
und erfassen ein globales Beanspruchungsempfinden (vgl. z.B. Böhm-Kasper et al.
2000; Kuhnke und Reißig 2018) oder ein undifferenziertes, situationsspezifisches
Druck- und Anspannungserleben (vgl. z.B. IMI, McAuley et al. 1989). Spezifisch
für den Fachunterricht existiert derzeit kein Erhebungsinstrument, das die verschie-
denen potenziell druckausübenden Faktoren auf kontextueller Ebene evaluiert und
klassifiziert. Eine vergleichbare Befragung von Lehrpersonen zeigt, dass entspre-
chend der jeweiligen Quellen verschiedene Dimensionen berufsspezifischen Drucks
voneinander zu unterscheiden sind (Martinek 2012, 2018). Es ist daher davon aus-
zugehen, dass das Druckerleben auch bei Schüler*innen ein multidimensionales
Konstrukt ist. Die der ersten Studie zugrundeliegende Hypothese lautet daher:

H1 Es können verschiedene Dimensionen des Druckerlebens faktorenanalytisch
voneinander getrennt werden.

3.2 Methodik

3.2.1 Stichprobe

Im Rahmen der ersten Studie nahmen 369 Schüler*innen (MAlter= 16,37 Jahre,
SDAlter= 0,98 Jahre, 57% weiblich) der Sekundarstufe II von insgesamt drei ver-
schiedenen Gymnasien in Nordrhein-Westfalen an einer Querschnittsbefragung
über ihren Biologieunterricht teil. Innerhalb der Qualifikationsstufen I und II haben
insgesamt 85% der Schüler*innen einen Grund- und 15% einen Leistungskurs
besucht. Insgesamt haben 18 Biologiekurse an der Befragung teilgenommen. Die
Erhebung fand dabei in der Regel innerhalb einer Woche statt, in der alle ver-
fügbaren Kurse im Rahmen ihres regulären Biologieunterrichts mit Hilfe eines
standardisierten Fragebogens befragt wurden. In Ausnahmefällen haben einzelne
Kurse aufgrund anstehender Klausuren nicht teilgenommen. Dies betraf insbeson-
dere Kurse der Qualifikationsstufe II. Die Befragungen fanden in der Zeit von Juni
2017 bis November 2017 statt.

3.2.2 Messinstrumente

Das kontextspezifische Druckerleben (S-Druckerleben) von Schüler*innen im Fach-
unterricht wurde mit Hilfe einer fünfstufigen Ratingskala erfasst. Die Struktur des
Messinstrumentes orientiert sich an der Skala L_Druck von Martinek (2012, S. 36),
welche in der ursprünglichen Version das Druckerleben von Lehrpersonen hin-
sichtlich verschiedener Belastungsfaktoren erfasst. Die Fragebogenstruktur wurde
übernommen und an die spezifischen Bedingungen des Fachunterrichts von Schü-
ler*innen angepasst. Items, die unverändert auf die Schüler*innen übertragen wer-
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den konnten (z.B. „Zeitaufwand für Vor- und Nachbereitung“, „Arbeitsaufwand
am Wochenende“; Martinek 2012, S. 36 f.), wurden beibehalten. Zudem wurden
die Aspekte ergänzt, welche österreichische Schüler*innen in einer qualitativen Be-
fragung von Martinek und Carmignola (2020) als unter Druck setzend aufgeführt
haben. Da diese aber nur bedingt auf das deutsche Schulsystem übertragbar sind,
wurden insbesondere die Items zu den Prüfungsformaten basierend auf den übli-
chen Verfahren zur Leistungsüberprüfung angepasst (APO–SI § 6 (1) (2) (3)). Die
Items, welche sich im Originalfragebogen auf die Beziehung zwischen den Lehr-
personen und ihren Vorgesetzten beziehen, wurden auf die Interaktion zwischen
Schüler*innen und ihren Lehrpersonen angepasst. Alle Items wurden anschließend
in einer Expert*innenrunde aus Fachdidaktiker*innen und SBT-Forscher*innen be-
wertet (Bühner 2011).

Die Schüler*innen wurden durch die folgende Aufforderung gebeten, verschie-
dene Belastungsfaktoren zu bewerten: „Fühlen Sie sich durch folgende Situationen
im Biologieunterricht unter Druck gesetzt?“. Die darauffolgend aufgeführten Ein-
zelitems repräsentieren verschiedene potenziell unter Druck setzende Belastungs-
faktoren wie beispielsweise die mündliche Mitarbeit, Erwartungen der Lehrperson,
Hausaufgaben oder Klausuren. Diese wurden von den Schüler*innen auf einer ver-
balen bipolaren Ratingskala (0= „Setzt mich nicht unter Druck“ bis 4= „Setzt mich
sehr stark unter Druck“) bewertet.

3.2.3 Statistische Auswertung

Zur Überprüfung der Faktorenstruktur des entwickelten Messinstruments wurde mit
IBM SPSS-Statistics (Version 27) eine explorative Faktorenanalyse (EFA) durch-
geführt. Da sich mögliche Subskalen des Druckerlebens gegenseitig beeinflussen
können, wurde ein obliques Rotationsverfahren gewählt (oblimin; Field 2018). Weil
eine eindeutige Zuordnung der Items „Schwierigkeitsgrad der Themen“ (Item 4),
„Menge an Themen“ (Item 5), „freiwillige Leistungen“ (Item 6) und „Konkurrenz
im Kurs“ (Item 13) aufgrund substanzieller Ladungen (größer als 0,4, vgl. Field
2018) auf mehrere Faktoren nicht möglich war, wurden diese Items schrittweise
entfernt. Im Anschluss an die EFA wurden die extrahierten Faktoren hinsichtlich
ihrer internen Konsistenz überprüft (Bühner 2011; Field 2018).

3.3 Ergebnisse

Die Ergebnisse der EFA inklusive der deskriptiven Kennwerte sind Tab. 1 zu entneh-
men. Nach Entfernung einzelner Items konnten drei Faktoren, Druck durch zeitliche
Anforderungen, Druck durch Leistungsanforderungen und Druck durch die Lehrper-
son, extrahiert werden.

Durch die Drei-Faktoren-Lösung können 54,73% der vorgefundenen Varianz er-
klärt werden. Der Bartlett-Test auf Spharizität ist signifikant (χ2= 967,83, df= 78,
p< 0,001) und auch der Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient liegt in einem guten Be-
reich (KMO=0,84, ,Meritorious‘ nach Kaiser und Rice 1974). Dies bestätigt, dass
die zugrundeliegenden Daten für die Durchführung einer Faktorenanalyse geeignet
sind. Die drei ermittelten Faktoren weisen eine zufriedenstellende interne Konsis-
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Tab. 1 Zusammenfassung der explorativen Faktorenanalyse. Dargestellt sind die Items und deren
Nummerierung entsprechend der Reihenfolge im Originalfragebogen, die Mittelwerte [M], die
Standardabweichung [SD], die Trennschärfe [rit] und die jeweiligen Faktorladungen

Deskriptive Statistik Rotierte Faktorladungen

M SD rit 1 2 3

Druck durch zeitliche Anforderungen

1 Zeitaufwand für Vor- und
Nachbereitung

1,52 1,23 0,63 0,82 – –

2 Arbeitsaufwand am Wo-
chenende

1,39 1,28 0,59 0,85 – –

3 Zeitdruck 1,80 1,22 0,42 0,49 – –

7 Hausaufgaben 1,43 1,18 0,47 0,46 – –

Druck durch Leistungsanforderungen

8 Klausuren 3,08 1,10 0,55 – 0,75 –

11 Noten 2,57 1,15 0,63 – 0,74 –

12 Eigene Unterrichtsziele
erreichen

1,33 1,01 0,43 – 0,69 –

10 Mündliche Mitarbeit 1,73 1,24 0,48 – 0,58 –

9 Tests 1,73 1,39 0,40 – 0,52 –

Druck durch die Lehrperson

17 Verhalten der Lehrperson 0,80 1,06 0,66 – – 0,83

15 Konflikte mit der Lehrper-
son

0,91 1,23 0,50 – – 0,74

16 Mangelnde Anerkennung
der eigenen Leistung durch
die Lehrperson

1,17 1,23 0,50 – – 0,66

14 Führungsstil der Lehrperson 1,03 1,09 0,54 – – 0,65

Die deskriptive Statistik bezieht sich auf eine fünfstufige Ratingskala (0= „Setzt mich nicht unter Druck“
bis 4= „Setzt mich sehr stark unter Druck“). Es werden nur Faktorladungen größer |0,40| berichtet. Rotati-
onsmethode: Oblimin mit Kaiser-Normalisierung, in neun Iterationen konvergiert

Tab. 2 Deskriptive Statistik, interne Konsistenz und Interskalenkorrelationen. Dargestellt
sind die Mittelwerte [M] und deren Standardabweichung [SD], Cronbachs Alpha [α] und die
Korrelationskoeffizienten [r]

M SD α r

1 2 3

1. Druck durch zeitliche Anforde-
rungen

1,53 0,89 0,73 1,00 0,56* 0,38*

2. Druck durch Leistungsanforde-
rungen

2,02 0,87 0,73 – 1,00 0,47*

3. Druck durch die Lehrperson 0,98 0,88 0,75 – – 1,00

Signifikante Korrelationen (zweiseitig; mind. p< 0,05) sind mit einem * gekennzeichnet
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tenz (siehe Tab. 2) auf (DeVellis 2012). Außerdem korrelieren alle drei Faktoren
signifikant miteinander (siehe Tab. 2).

3.4 Diskussion Studie I

Mit Hilfe der explorativen Faktorenanalyse konnten drei Subdimensionen des
Druckerlebens (Druck durch zeitliche Anforderungen, Druck durch Leistungsanfor-
derungen und Druck durch die Lehrperson) extrahiert werden. Die dieser Studie
zugrundeliegende Annahme, dass das Druckerleben der Schüler*innen ein mehrdi-
mensionales Konstrukt ist, kann daher bestätigt werden. Um das Risiko, dass es sich
lediglich um stichprobenspezifische Befunde handelt (Bühner 2011) reduzieren zu
können, sollte die Faktorenstruktur im Rahmen einer weiteren Stichprobe überprüft
werden (siehe Studie 2). Auf inhaltlicher Ebene können die drei Faktoren in die
bestehenden Ansätze zur schulischen Belastung integriert werden.

Druck durch zeitliche Anforderungen bezieht sich primär auf die subjektive Ein-
schätzung der Schüler*innen bezüglich der zeitlichen Belastung durch Hausauf-
gaben, die Vor- und Nachbereitung sowie den (daraus resultierenden) Arbeitsauf-
wand am Wochenende. Hierzu zählt auch der individuell empfundene Zeitdruck. In
der Studie von Martinek und Carmignola (2020) haben 19% der befragten Schü-
ler*innen berichtet, dass sie sich in der Schule von Zeitdruck bedingt durch Ter-
mindichte und Prüfungs- bzw. Lernstress unter Druck gesetzt fühlen. Neben den
schriftlichen Leistungsfeststellungen war dies die häufigste Nennung für Quellen
des Druckerlebens der befragten Schüler*innen (Martinek und Carmignola 2020).

Unter dem Faktor Druck durch Leistungsanforderungen sind die klassischen For-
mate zur Leistungserbringung (Tests, mündliche Mitarbeit und Klausuren sowie
Noten) subsumiert. Die dieser Kategorie zugeordneten Leistungsformate dienen der
Berechtigung und Ausführung der schulischen Allokationsfunktion (Fend 2008) und
sind demnach der Kategorie „Selektionsfunktion“ schulischer Belastungsmomente
(Berndt et al. 1982) zuzuordnen. In Kombination mit der Studie von Martinek und
Carmignola (2020), in welcher die verschiedenen Elemente der Leistungserhebung
am häufigsten als Ursache für empfundenen Druck in der Schule genannt wurden,
betont dies die Bedeutung schulischer Leistungsanforderungen für Schüler*innen.

Die dritte im Rahmen der explorativen Faktorenanalyse extrahierte Dimension
Druck durch die Lehrperson adressiert die Ebene der Schüler-Lehrer-Interaktion
(Berndt et al. 1982; vgl. auch Böhm-Kasper 2004). Übt eine Lehrperson durch ihr
Verhalten Druck auf die Schüler*innen aus, hat dies Auswirkungen auf die Erlebens-
qualität der Schüler*innen (Ryan und Deci 2017). Verschiedene Studien untersuchen
den Einfluss des Verhaltens der Lehrperson auf das Lernen. So hat zum Beispiel
autonomieförderliches Lehrverhalten im Vergleich zu kontrollierendem einen posi-
tiven Einfluss auf die selbstbestimmte Motivationsqualität (Großmann und Wilde im
Druck) und das Engagement (Jang et al. 2016) von Schüler*innen. Kontrollierendes
Lehrverhalten wird u. a. durch das Ausüben von Leistungs- und Zeitdruck sowie die
Verwendung druckausübender Sprache gekennzeichnet (Reeve 2006, 2009) und ist
daher eng mit dem Druckerleben der Schüler*innen verknüpft (Niemiec und Ryan
2009). Kontrollierendem Lehrverhalten wird ein negativer Einfluss auf die Befriedi-
gung der psychologischen Grundbedürfnisse und darüber auch die Motivationsquali-
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tät und die Leistung von Schüler*innen zugeschrieben (Assor et al. 2005; Jang et al.
2016; Reeve 2006). Neben dem Verhalten der Lehrperson können jedoch auch die
weiteren extrahierten Subdimensionen des Druckerlebens zu einer Frustration der
psychologischen Grundbedürfnisse führen (Martinek 2012; Ryan und Deci 2017;
Taylor et al. 2008). Die potenziell unter Druck setzenden Belastungen im Alltag von
Schüler*innen zu identifizieren und zu überprüfen, inwieweit diese beispielsweise
mit der Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse zusammenhängen, ist
ein wichtiger Schritt für die Gestaltung lernförderlicher Unterrichtsangebote.

4 Studie II – Die Auswirkungen des Druckerlebens auf die Befriedigung
der psychologischen Grundbedürfnisse

4.1 Hypothesen

Im Rahmen einer ersten Pilotierung konnten für das Messinstrument S-Druck die
drei Subdimensionen Druck durch zeitliche Anforderungen, Druck durch Prüfungs-
anforderungen und Druck durch die Lehrperson identifiziert werden. Diese Fakto-
renstruktur sollte anhand einer weiteren Stichprobe überprüft werden.

H2 Die drei Faktoren Druck durch zeitliche Anforderungen, Druck durch Leis-
tungsanforderungen und Druck durch die Lehrperson können faktorenanalytisch
voneinander getrennt werden.

Im Sinne der SBT (Ryan und Deci 2017) wird angenommen, dass zwischen erleb-
tem Druck und der Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse ein nega-
tiver Zusammenhang besteht (siehe auch Bartholomew et al. 2014; Martinek 2012,
2018; Reeve und Assor 2011; Taylor et al. 2008). Studien konnten in diesem Kon-
text zeigen, dass die verschiedenen Dimensionen des Druckerlebens unterschiedlich
stark mit der Bedürfnisbefriedigung korrelieren (Martinek 2012, 2018). Gleicher-
maßen ist auch anzunehmen, dass bei Schüler*innen differenzielle Beziehungen
zwischen diesen Konstrukten existieren.

4.1.1 Druck durch zeitliche Anforderungen

Als Merkmal kontrollierender Lernumgebungen (Reeve 2006) kann das Ausüben
von Zeitdruck dazu führen, dass der individuelle Gestaltungsfreiraum der Schü-
ler*innen eingeschränkt und durch externale Anforderungen determiniert wird (Ree-
ve 2006; Ryan und Deci 2017). Stehen diese Anforderungen im Widerspruch zu den
individuellen Interessen, kann dies zu einem verminderten Autonomieerleben führen
(Ryan und Deci 2002). Des Weiteren kann eine hohe Termindichte und Zeitdruck
dazu führen, dass potenziell vorhandene Kompetenzen aufgrund der zeitlichen Be-
lastung nicht ausgedrückt werden können. Dies kann zu einer Frustration des Kom-
petenzerlebens führen. Gleichsam kann Druck durch zeitliche Anforderungen damit
einhergehen, dass Zeitfenster für Interaktionen eingeschränkt und das Erleben so-
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zialer Eingebundenheit beeinträchtigt wird. Für diese Druckdimension sind daher
a priori keine differentiellen Effekte zu erwarten.

H3 Druck durch zeitliche Anforderungen ist ein Negativprädiktor des Erlebens von
Autonomie (3a), Kompetenz (3b) und sozialer Eingebundenheit (3c).

4.1.2 Druck durch Leistungsanforderungen

Im Sinne der SBT stellen Formen der Leistungsüberprüfung externale Anreizsys-
teme dar, welche häufig den Wünschen und individuellen Bedürfnissen der Schü-
ler*innen entgegenstehen (siehe auch Hofferber et al. 2018; Niemiec und Ryan
2009; Ryan und Deci 2017). Leistungsüberprüfungen und -rückmeldungen wie No-
ten können, insbesondere wenn sie kontrollierend eingesetzt werden (siehe z.B.
Disziplinierungsfunktion von Noten, Jürgens 2010), die intrinsische Motivation und
das Erleben von Autonomie unterminieren (Hofferber et al. 2018; Koestner et al.
1984; Ryan und Deci 2017). Leistungsrückmeldungen besitzen allerdings auch eine
Rückmelde- und Überprüfungsfunktion (Jürgens 2010; Koestner et al. 1984; Ry-
an und Deci 2017). Das Kompetenzerleben bildet sich im Spannungsfeld zwischen
dem Anforderungsprofil des Unterrichts, den eigenen Fähigkeiten (Niemiec und
Ryan 2009; Ryan und Deci 2017) und den Leistungsrückmeldungen, die an die
Schüler*innen herangetragen werden (Nüberlin 2002). Es ist daher davon auszuge-
hen, dass erlebter Druck durch Leistungsanforderungen besonders relevant für das
Kompetenzerleben ist. Die hohe institutionelle (Tillmann 2010) und intrapersonale
Relevanz (Nüberlin 2002) des schulischen Leistungskonzepts führt allerdings auch
dazu, dass ein Großteil schulischer Interaktion dem Leistungs- und Konkurrenzprin-
zip untergeordnet wird (Tillmann 2010). Dies kann sich negativ auf das Erleben
sozialer Eingebundenheit auswirken (Ryan und Deci 2002). Auch wenn Effekte von
Druck durch Prüfungsanforderungen auf das Erleben von Autonomie und sozia-
ler Eingebundenheit theoriegeleitet angenommen werden können, ist aufgrund der
besonderen Relevanz der Leistungsanforderungen und -rückmeldungen im Zusam-
menhang mit der wahrgenommenen Kompetenz (Niemiec und Ryan 2009; Nüberlin
2002; Ryan und Deci 2017) von differentiellen Effekten auszugehen.

H4 Druck durch Leistungsanforderungen ist ein Negativprädiktor des Erlebens
von Autonomie (4a), Kompetenz (4b) und sozialer Eingebundenheit (4c). Hierbei ist
anzunehmen, dass Druck durch Leistungsanforderungen die stärkste Vorhersagekraft
hinsichtlich des Kompetenzerlebens hat (4d).

4.1.3 Druck durch die Lehrperson

Im Schulalltag herrscht ein starkes Hierarchiegefälle zwischen Lehrpersonen und
ihren Schüler*innen (Tillmann 2010). Schüler*innen können sich in der Schule
daher nur innerhalb der institutionell vorgegebenen Rahmenbedingungen entfalten
(Böhm-Kasper 2004; Ryan und Deci 2017; Tillmann 2010). Es ist daher davon aus-
zugehen, dass dem Verhalten der Lehrperson eine besondere Bedeutung hinsichtlich
des Autonomieerlebens der Schüler*innen zukommt. Des Weiteren obliegt es eben-
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falls der Lehrperson, wie Leistungsrückmeldungen eingesetzt (Disziplinierungs- vs.
Rückmeldefunktion, siehe z.B. Jürgens 2010; siehe auch Koestner et al. 1984; Ry-
an und Deci 2017) und gestaltet werden (siehe z.B. Umgang mit Fehlern, Helmke
2017). Folglich kann erlebter Druck durch die Lehrperson das Kompetenzerleben
unterminieren. Letztlich prägt die Lehrperson auch das Klassenklima, indem sie
beispielsweise Grundregeln des Miteinanders definiert und durchsetzt (siehe z.B.
Klassenführung, Helmke 2017). Dies kann das Erleben von sozialer Eingebunden-
heit beeinflussen. Die soziale Eingebundenheit bildet sich allerdings nicht nur in
Interaktion zur Lehrperson, sondern auch (bzw. insbesondere) durch Peer-Bezie-
hungen (Fedesco et al. 2019). Letzteres ist von den Lehrpersonen, auch vor dem
Hintergrund des Kurssystems der Oberstufe, nur begrenzt beeinflussbar. Alles in
allem sind aufgrund der ungleich höheren Definitionsmacht von Lehrpersonen und
der daraus resultierenden Abhängigkeit der Schüler*innen (Tillmann 2010) a priori
differentielle Effekte des wahrgenommenen Drucks durch die Lehrperson anzuneh-
men.

H5 Druck durch das Verhalten der Lehrperson ein Negativprädiktor des Erlebens
von Autonomie (5a), Kompetenz (5b) und sozialer Eingebundenheit (5c). Hierbei ist
anzunehmen, dass erlebter Druck durch die Lehrperson die stärkste Vorhersagekraft
hinsichtlich des Autonomieerlebens hat (5d).

4.2 Methodik

4.2.1 Stichprobe

Aufbauend auf der zuvor dargelegten Studie wurde eine Querschnittserhebung
an sieben weiteren Schulen in Nordrhein-Westfalen durchgeführt. Hierfür wur-
den 39 Biologiekurse mit insgesamt 715 Schüler*innen der Sekundarstufe II
(MAlter= 17,30 Jahre, SDAlter= 1,35 Jahre, 68% weiblich) befragt. Die Studie richtete
sich an Schulformen, die eine gymnasiale Oberstufe mit dem Qualifikationsziel
„Abitur“ anbieten. Teilgenommen haben insgesamt drei Gymnasien (37%), zwei
Gesamtschulen (36%), ein Berufskolleg (21%) und eine Versuchsschule (6%).
Innerhalb der Qualifikationsstufen I und II haben insgesamt 64% der Schüler*innen
einen Grund- und 36% einen Leistungskurs besucht. Die Befragungen fanden in
der Zeit von Dezember 2017 bis Juni 2019 statt.

4.2.2 Messinstrumente

Zur Evaluation des Druckerlebens von Schüler*innen in ihrem Fachunterricht wurde
die zuvor überarbeitete Version des Messinstruments S-Druckerleben eingesetzt.
Die drei Subskalen Druck durch zeitliche Anforderungen (4 Items, α= 0,74), Druck
durch Leistungsanforderungen (4 Items, α= 0,72) und Druck durch die Lehrperson
(4 Items, α= 0,80) weisen eine zufriedenstellende interne Konsistenz auf (DeVellis
2012).

Ergänzend zum Druckerleben wurde die Befriedigung der psychologischen
Grundbedürfnisse im Biologieunterricht erhoben. Hierfür wurde eine übersetzte
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und adaptierte Version der work-related basic need satisfaction scale (W-BNS) von
Van den Broeck et al. (2010) verwendet. Diese Skala erfasst mit Hilfe von drei
Subskalen das Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit im
Biologieunterricht (für Beispielitems siehe zusätzliches Onlinematerial Tab. 1). Die
Schüler*innen wurden gebeten, verschiedene Aussagen zu ihrer Selbsteinschätzung
im Biologieunterricht auf einer fünfstufigen Ratingskala (0= „Stimmt gar nicht“ bis
4= „Stimmt völlig“) zu bewerten. Die einzelnen Subskalen zur wahrgenommenen
Autonomie (5 Items, α= 0,78), Kompetenz (5 Items, α= 0,85) und sozialen Einge-
bundenheit (3 Items, α= 0,76) weisen eine zufriedenstellende interne Konsistenz auf
(DeVellis 2012).

4.2.3 Statistische Auswertung

Um die Befunde der ersten Studie zu überprüfen und zu testen, ob das adaptierte
Messinstrument auch auf latenter Ebene geeignet ist, die Dimensionen des Drucker-
lebens von Schüler*innen zu erfassen, wurde eine konfirmatorische Faktorenanalyse
(CFA) durchgeführt. Gleichermaßen wurden auch die Skalen zur wahrgenommenen
Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse überprüft.

Zur Überprüfung des Zusammenhangs zwischen den Dimensionen des Drucker-
lebens und dem Ausmaß der Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse
von Schüler*innen wurde eine Strukturgleichungsmodellierung durchgeführt. Als
abhängige Variablen wurden das Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer
Eingebundenheit getestet. Die drei Dimensionen des Druckerlebens (Druck durch
zeitliche Anforderungen, Druck durch Leistungsanforderungen und Druck durch die
Lehrperson) stellten in diesem Modell die Prädiktoren dar. Die statistische Aus-
wertung erfolgte mit Hilfe der Statistiksoftware MPlus (Version 8.3; Muthén und
Muthén 2019). Da eine multivariate Normalverteilung nicht für alle Variablen ge-
währleistet werden konnte, wurden robuste Schätzwerte (MLR) für die Analyse
genutzt (Geiser 2010; Steinmetz 2015). Des Weiteren wurde die genestete Struktur
der Daten berücksichtigt. Geclusterte Daten können die Schätzung der Standard-
fehler der jeweiligen Regressionskoeffizienten beeinflussen und damit zu verzerrten
Signifikanztestungen führen (Geiser 2010; McNeish et al. 2017). Da für die Ein-
zelitems Intraklassenkorrelationen bis zu 0,18 (siehe Tab. 1 und 2 des zusätzlichen
Onlinematerials) vorliegen, wurde eine populations-gemittelte Methode (populati-
on-averaged method) ausgewählt, bei der clusterrobuste Standardfehler verwendet
werden (McNeish et al. 2017). Des Weiteren wurde der potenzielle Einfluss von per-
sonenbezogenen Merkmalen wie Alter und Geschlecht kontrolliert, indem diese als
zusätzliche Prädiktoren in das Strukturmodell integriert wurden. Zum Umgang mit
fehlenden Werten wurde dieMPlus Standardeinstellung (Muthén und Muthén 2017)
beibehalten, bei der einzelne fehlende Werte auf Grundlage des „Full Information
Likelihood“ Verfahrens geschätzt werden (Geiser 2010).
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Abb. 1 Messmodell der Skala
S-Druckerleben mit standardi-
sierten Regressionsgewichten.
Die Bezeichnung der einzelnen
Items entspricht der Nummerie-
rung in Tab. 2
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4.3 Ergebnisse

4.3.1 Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse

Die in der ersten Studie ermittelte Drei-Faktoren-Struktur konnte auch im Rahmen
einer zusätzlichen, unabhängigen Stichprobe repliziert werden. Da Chi-Quadrat-

Abb. 2 Messmodell der Skala
zur wahrgenommenen Befrie-
digung der psychologischen
Grundbedürfnisse mit standardi-
sierten Regressionsgewichten
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Tests bei großen Stichproben, wie der in dieser Studie vorliegenden, besonders sen-
sibel sind (z.B. Hooper et al. 2008), sollten zur Bewertung der Modellgüte weitere
Fit Indizes herangezogen werden. Aus diesem Grund wurden RMSEA, CFI, TLI
und SRMR mit einbezogen (Hooper et al. 2008). Anhand dieser Werte ist der Mo-
dellfit als zufriedenstellend (CFI= 0,93; TLI= 0,91; RMSEA= 0,06; SRMR=0,05;
χ2 = 231,592, df= 62, p< 0,001) zu bewerten (vgl. Bühner 2011; Field 2018; Hooper
et al. 2008). Das Messmodell zum Druckerleben ist in Abb. 1 dargestellt.

Auch die Faktorenstruktur für die Skala zur wahrgenommenen Befriedigung der
psychologischen Grundbedürfnisse konnte theorie- (Ryan und Deci 2017) und em-
piriekonform (Van den Broeck et al. 2010) bestätigt werden. Die CFA zeigt auch
hier einen zufriedenstellenden Modell-Fit (CFI= 0,93; TLI= 0,91; RMSEA= 0,05;
SRMR= 0,04; χ2= 183,77, df= 62, p< 0,001). Das Messmodell zur Skala der wahrge-
nommenen Bedürfnisbefriedigung ist in Abb. 2 dargestellt. Die beiden CFAs zeigen,
dass die genutztenMessinstrumente für Strukturgleichungsmodellierungen auf laten-
ter Ebene geeignet sind. Dies ist eine wichtige Voraussetzung für die Durchführung
einer Strukturgleichungsmodellierung (Steinmetz 2015).

4.3.2 Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells

In einem letzten Analyseschritt wurden die beiden zuvor auf latenter Ebene über-
prüften Konstrukte in einem Strukturgleichungsmodell zusammengeführt. Die de-
skriptive Statistik und die Interskalenkorrelationen sind Tab. 3 zu entnehmen.

Mittels multivariater Regressionsanalyse wurde geprüft, welchen Einfluss die je-
weiligen Subdimensionen des Druckerlebens auf die Befriedigung der psychologi-
schen Grundbedürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
haben. Auch dieses Modell zeigt einen zufriedenstellenden Modell-Fit (CFI= 0,93;
TLI= 0,92; RMSEA= 0,05; SRMR= 0,05; χ2= 816,28, df= 377, p< 0,001). Der An-
teil aufgeklärter Varianz unterscheidet sich dabei zwischen den jeweiligen abhängi-
gen Variablen. Die Zusammenhänge zwischen den drei Dimensionen des Drucker-

Tab. 3 Deskriptive Statistik und Interskalenkorrelationen. Dargestellt sind die Mittelwerte [M] und deren
Standardabweichung [SD] sowie die Korrelationskoeffizienten [r]

M SD r

1 2 3 4 5 6

Bedürfnisbefriedigung

1. Autonomieerleben 2,05 0,79 1,00 0,75* 0,51* –0,54* –0,48* –0,62*

2. Kompetenzerleben 2,29 0,89 – 1,00 0,36* –0,44* –0,56* –0,42*

3. Erleben von sozialer
Eingebundenheit

2,53 0,83 – – 1,00 –0,26* –0,21* –0,19*

Druckerleben

4. Druck durch zeitli-
che Anforderungen

1,59 0,86 – – – 1,00 0,68* 0,53*

5. Druck durch Leis-
tungsanforderungen

2,28 0,90 – – – – 1,00 0,48*

6. Druck durch die
Lehrperson

1,10 0,95 – – – – – 1,00

Signifikante Korrelationen (zweiseitig; mind. p< 0,05) sind mit einem * gekennzeichnet
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Abb. 3 Multivariates Regressionsmodell. Dargestellt sind ausschließlich signifikante Pfade (mind.
p< 0,05) und deren standardisierte Regressionsgewichte

lebens und der Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse sind in Abb. 3
dargestellt.

Das Autonomieerleben (R2= 0,49) wird signifikant durch das Erleben von Druck
durch zeitliche Anforderungen und Druck durch die Lehrperson vorhergesagt. Für
das Kompetenzerleben (R2= 0,33) konnten das Erleben von Druck durch Leistungs-
anforderungen und Druck durch die Lehrperson als signifikante Prädiktoren iden-
tifiziert werden. Die abhängige Variable soziale Eingebundenheit (R2= 0,12) weist
im Vergleich zu den anderen abhängigen Variablen einen niedrigeren Anteil auf-
geklärter Varianz auf und wird nur durch das Erleben von Druck durch zeitliche
Anforderungen vorhergesagt.

Zusätzlich zu diesen theoretisch legitimierten Pfaden wurden Alter und Ge-
schlecht als Kontrollvariablen in das Modell integriert. In diesem Kontext konnte das
Alter als signifikanter Prädiktor des Erlebens sozialer Eingebundenheit (ˇ= –0,17,
p< 0,001) und das Geschlecht als signifikanter Prädiktor des Autonomieerlebens
(ˇ= –0,13, p< 0,001) identifiziert werden. Zwischen dem Geschlecht und dem Erle-
ben von Kompetenz (ˇ= 0,07, p= 0,071) und sozialer Eingebundenheit (ˇ= –0,01,
p= 0,745) sowie zwischen dem Alter und dem Erleben von Autonomie (ˇ= –0,03,
p= 0,473) und Kompetenz (ˇ= –0,06, p= 0,201) konnte in dieser Studie kein signi-
fikanter Zusammenhang bestätigt werden.

4.4 Diskussion Studie II

Zum einen zeigen die Ergebnisse dieser Studie, dass die in Studie 1 ermittelte Fak-
torenstruktur repliziert werden kann. Weiterführend zeigt das Strukturmodell, dass
zwischen dem erlebten Druck und der Befriedigung der psychologischen Grundbe-
dürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit ein negativer

K



Druckerleben von Schüler*innen

Zusammenhang besteht. Dabei ist hervorzuheben, dass die verschiedenen Druckdi-
mensionen die Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse im Biologieun-
terricht unterschiedlich prädizieren.

Druck durch zeitliche Anforderungen (H3) steht in einer negativen Beziehung
zum Erleben von Autonomie (H3a) und sozialer Eingebundenheit (H3c). Das Auf-
bauen von Zeitdruck ist ein Merkmal kontrollierender Lernumgebungen, die sich
negativ auf das Erleben von Autonomie auswirken können (Reeve 2006). Die An-
forderungsstruktur und konkrete Ausgestaltung des Unterrichts determinieren, über
die Menge der Hausaufgaben, den Zeitaufwand für die Vor- und Nachbereitung und
den Arbeitsaufwand an den Wochenenden, die Zeit inner- und auch außerhalb des
Unterrichts. Dies beschränkt die Gestaltungsfreiräume der Schüler*innen und greift
in ihre Freizeit ein. Stehen die schulischen Anforderungen im Widerspruch zu den
Interessen und Wünschen der Schüler*innen, kann dies zu einer Frustration des Au-
tonomiebedürfnisses führen (Ryan und Deci 2017). Da in der SBT eine gegenseitige
Abhängigkeit der Bedürfnisse nach Autonomie und Kompetenz angenommen wird,
sollten sich ähnliche Befunde auch für das Grundbedürfnis nach Kompetenz zeigen
(vgl. Krapp 2005; Ryan und Deci 2017). Eine negative Beziehung zum Kompetenz-
erleben (H3b) konnte jedoch nicht nachgewiesen werden. Dies könnte daran liegen,
dass enge Zeitvorgaben zwar als unter Druck setzend empfunden werden können,
diese aber gleichzeitig den Arbeitsprozess strukturieren. Struktur ist wichtig für das
Erleben von Kompetenz (Ryan und Deci 2017), was dazu führen könnte, dass Druck
durch zeitliche Anforderungen das Kompetenzerleben der Schüler*innen nicht un-
terminiert. Druck durch zeitliche Anforderungen steht in einer negativen Beziehung
zum Erleben sozialer Eingebundenheit. Dies könnte daran liegen, dass mit hohem
empfundenen Zeitdruck auch die Zeitfenster, die für soziale Interaktionen zur Ver-
fügung stehen, eingeschränkt oder als qualitativ weniger hochwertig empfunden
werden.

Druck durch Leistungsanforderungen (H4) ist ein Negativprädiktor des Kompe-
tenzerlebens (H4b) der Schüler*innen im Fachunterricht, nicht aber des Erlebens
von Autonomie (H4a) und sozialer Eingebundenheit (H4c). Dies ist insofern überra-
schend, als dass die Schulpflicht aber auch sämtliche Formen der Leistungsüberprü-
fung kennzeichnend für den Zwangscharakter der Institution Schule sind (Tillmann
2010) und damit zu einer Frustration des Autonomiebedürfnisses der Schüler*innen
führen können (Reeve und Assor 2011; Ryan und Deci 2017). Dies konnte imModell
der vorliegenden Studie allerdings nicht bestätigt werden. Ein Grund hierfür könnte
sein, dass viele Schüler*innen die Sinnhaftigkeit der an sie gestellten Leistungsanfor-
derungen und die institutionellen Rahmenbedingungen der Schule nicht hinterfragen,
sondern im Gegenteil von dessen Notwendigkeit überzeugt sind (Nüberlin 2002).
Die positive Bewertung schulischer Charakteristika im Hinblick auf beispielsweise
Prüfungen, Zeitdruck und Konkurrenz sowie die Bedeutung, die dem schulischen
Erfolg für die eigene berufliche Zukunft zugeschrieben wird (Nüberlin 2002; siehe
auch Köhler et al. 2017), deutet darauf hin, dass die dem Leistungskonzept zugrun-
deliegenden Anforderungen in das Normen- und Wertesystem der Schüler*innen in-
tegriert wurden. Nach Nüberlin (2002) sind die schulischen Leistungsanforderungen
eine wichtige Einfluss- und Vergleichsgröße für die Entwicklung des Selbstkonzepts
der Schüler*innen. Die Integration von external an ein Individuum herangetragenen
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Normen und Werten wird gemäß der SBT als Internalisierung bezeichnet (Ryan und
Deci 2002, 2017). Führt dies dazu, dass Verfahren zur Leistungsüberprüfung und
Notengebung von den Schüler*innen als wichtig erachtet werden (Nüberlin 2002),
können Diskrepanzen zwischen den individuellen Wünschen und den von außen her-
angetragenen Anforderungen abgemildert werden (Ryan und Deci 2002, 2017). Ein
hoher Grad an Internalisierung führt somit dazu, dass das Erleben von Autonomie
trotz hoher Leistungsanforderungen, die durchaus als Druck ausübend empfunden
werden können (siehe Martinek und Carmignola 2020), gewährleistet werden kann
(Ryan und Deci 2017). Eine Integration des Leistungsprinzips in das Selbstkonzept
der Schüler*innen führt jedoch im Umkehrschluss auch zwangsläufig dazu, dass
Notenrückmeldungen und Prüfungsanforderungen eng mit dem Kompetenzerleben
verknüpft sein müssen. Wird das Leistungsprinzip als wichtig konstruiert (Nüberlin
2002), wird dieses auch zum Maßstab anhand dessen die eigene Leistung einge-
schätzt wird. Als zentrales Element des individuellen Selbstkonzepts steht dies in
einem reziproken Verhältnis zum kontextspezifischen Kompetenzerleben der Schü-
ler*innen (Dickhäuser 2006).

Zuletzt konnte im Rahmen dieser Studie empfundener Druck durch die Lehr-
person (H5) als Prädiktor des Autonomie- (H5a) und Kompetenzerlebens (H5b),
nicht aber als Prädiktor des Erlebens von sozialer Eingebundenheit (H5c) bestätigt
werden. Die Ergebnisse hinsichtlich des Autonomie- und Kompetenzerlebens sind
theoriekonform und betonen die besondere Bedeutung, die der Lehrperson für die
Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse von Schüler*innen zukommt
(Ryan und Deci 2017). Des Weiteren hat sich die Vermutung bestätigt, dass Druck
durch die Lehrperson die stärkste Vorhersagekraft hinsichtlich des Erlebens von
Autonomie besitzt (H5d). Diese Befunde stehen in Einklang mit verschiedenen qua-
si-experimentellen Studien, in denen der Grad an Autonomie, den die Lehrperson
durch ihr Verhalten ermöglicht, variiert wurde (Großmann und Wilde 2020; Hoffer-
ber et al. 2016; Mittag et al. 2009). Die nicht signifikante Beziehung zwischen dem
Erleben von sozialer Eingebundenheit und Druck durch die Lehrperson (H5c) sowie
durch Leistungsanforderungen (vgl. H4c), könnte auf psychometrischer Ebene er-
klärt werden. Die im Rahmen dieser Studie eingesetzte Subskala erfasst, inwieweit
das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit im Fachunterricht befriedigt wird. Dies
impliziert nicht nur die Interaktion zwischen den Schüler*innen und ihren Lehrper-
sonen, sondern auch die Interaktion zu den Peers. Es ist davon auszugehen, dass
Schüler*innen, die sich von ihrer Lehrperson unter Druck gesetzt fühlen auch ein
niedrigeres Erleben sozialer Eingebundenheit in Bezug auf die jeweilige Lehrperson
berichten (Ryan und Deci 2017). Dies muss aber nicht zwangsläufig auch das Er-
leben sozialer Eingebundenheit in Bezug auf die Peers beeinflussen. In zukünftigen
Studien sollte daher in Anlehnung an Fedesco et al. (2019) das Erleben sozialer
Eingebundenheit getrennt nach Peers und Lehrpersonen evaluiert werden, um den
Einfluss des Druckerlebens durch die Lehrperson differenziert untersuchen zu kön-
nen.

In Ergänzung zu diesen theoretisch legitimierten Prädiktoren wurde zusätzlich
der Einfluss von potenziellen Störvariablen überprüft. Die Ergebnisse dieser Studie
deuten auf einen Zusammenhang zwischen dem Erleben sozialer Eingebundenheit
und dem Alter der Befragten hin. Je älter die Schüler*innen sind, desto niedriger
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ist deren Erleben sozialer Eingebundenheit. Diese Beziehung könnte durch die Cha-
rakteristika der Stichprobe bedingt sein. Das Alter der Befragten streut zwischen 14
und 32 Jahren. Die starke Streuung liegt darin begründet, dass fast 30% der befrag-
ten Schüler*innen ein Berufskolleg oder eine Versuchsschule besuchen. Die Vielfalt
verschiedener Bildungsgänge und die Offenheit des Berufskollegs für alternative
Bildungsbiografien (siehe z.B. Köhler et al. 2017) führt zu einer vergleichsweise
starken Diversität des Alters der gymnasialen Oberstufe. Da ältere Schüler*innen
trotzdem in dem jeweiligen Klassengefüge weniger stark vertreten sind (1% aller
befragten Schüler*innen sind zwischen 21 und 32 Jahre alt, die restlichen 99%
sind zum Befragungszeitpunkt 20 Jahre oder jünger gewesen), kann dies zu einer
mangelnden Passung zwischen den Interessen, Biografien und Lebenskontexten der
älteren Schüler*innen und den anderen Klassenmitgliedern führen, was das Erleben
sozialer Eingebundenheit mindern kann (Ryan und Deci 2017).

Bezüglich des Geschlechts deuten die Befunde dieser Studie auf kleine ge-
schlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich des Autonomieerlebens hin. Schüler
berichten ein etwas niedrigeres Autonomieerleben als Schülerinnen. Auch andere
Autor*innen zeigen diesen Zusammenhang auf (siehe Budde 2008; Großmann et al.
2018). Zudem stehen diese Befunde in Einklang mit verschiedenen Studien, in denen
Schülerinnen angaben, stärker identifiziert reguliert zu sein als Schüler (Kaiser et al.
2020). Schüler hingegen berichten im Gegensatz dazu etwas höhere Ausprägungen
introjizierter und externaler Regulation (Kaiser et al. 2020). Dies deutet darauf hin,
dass Schülerinnen die dem Biologieunterricht zugrundeliegendenNormen undWerte
stärker internalisiert haben als Schüler. Diese Internalisierung erlaubt es Individuen,
sich auch unter eher kontrollierenden Bedingungen autonom und selbstbestimmt zu
fühlen (Ryan und Deci 2002). Eine weiterführende Diskussion potenzieller Ursa-
chen für geschlechtsspezifische Unterschiede im Autonomieerleben finden sich bei
Großmann et al. (2018).

5 Limitationen

Bedingt durch die Stichprobe und das Studiendesign ergeben sich methodische Be-
sonderheiten, die bei der inhaltlichen Verortung der Ergebnisse zu berücksichtigen
sind. Zum einen ist anzumerken, dass die Operationalisierung des Druckerlebens
ausschließlich auf der subjektiven Bewertung verschiedener potenziell druckaus-
übender Faktoren (auch Belastungen oder Stressoren genannt) basiert. Sie ist damit
kontextspezifisch. Diese Skala erhebt nicht den Anspruch, Aussagen über Beanspru-
chungen und Beanspruchungsreaktionen (z.B. Stress) der Schüler*innen im Sinne
des Belastungs-Beanspruchungsmodells treffen zu können. Des Weiteren ist kritisch
auf das querschnittliche Design der Studien zu verweisen, das keine Interpretatio-
nen über kausale Zusammenhänge erlaubt (Döring und Bortz 2016; Stein 2014).
In diesem Zusammenhang ist noch einmal explizit zu erwähnen, dass zwar theorie-
und empiriegemäß angenommen werden kann, dass erlebter Druck die Befriedigung
der psychologischen Grundbedürfnisse beeinflusst (siehe z.B. Bartholomew et al.
2014; Reeve und Assor 2011; Ryan und Deci 2016, 2017; Taylor et al. 2008), es
aber weiterführend denkbar ist, dass das Erleben von Autonomie, Kompetenz und
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sozialer Eingebundenheit auch Einfluss auf das Druckerleben nimmt (siehe z.B.
Martinek 2012; Rudow 2014; Wudy und Jerusalem 2011). So kann beispielsweise
das Autonomie- und Kompetenzerleben auch von anderen inter- und intrapersonalen
Faktoren (z.B. Interesse am Gegenstand, einem positiven schulischen Selbstkonzept
(Wudy und Jerusalem 2011) oder elterlicher Unterstützung (Soenens und Vansteen-
kiste 2005)) beeinflusst werden, die nicht mit der konkreten Unterrichtsgestaltung
zusammenhängen (Ryan und Deci 2016). Das Erleben von Autonomie und vor
allem Kompetenz kann in diesem Zusammenhang als wertvolle personale Ressour-
ce fungieren (Rudow 2014) und die subjektive Deutung (Böhm-Kasper 2004) der
Druckfaktoren beeinflussen. So könnte beispielsweise empfundener Druck vor dem
Hintergrund eines hohen Fachinteresses oder hoher Selbstwirksamkeitserwartungen
relativiert werden (für eine weiterführende Diskussion siehe z.B. Wudy und Jeru-
salem 2011). Zudem können ein stabiles soziales Umfeld und das Vertrauen auf
Unterstützung durch dieses, sowie das daraus resultierende Erleben sozialer Einge-
bundenheit, ebenfalls wertvolle Ressourcen sein (Rudow 2014), die zu einem pro-
duktiven Umgang mit Druck beitragen können. Zuletzt bleibt anzumerken, dass sich
die Ergebnisse dieser Studien ausschließlich auf Schüler*innen der Sekundarstufe II
beziehen. Da die Anforderungen zwischen den verschiedenen Sekundarstufen diver-
gieren und abhängig von der Schulform sind, sollten die vorliegenden Ergebnisse
differenziert für verschiedene Altersstufen und Schultypen überprüft werden.

6 Praktische Implikationen

Trotz der aufgeführten Limitationen kann anhand der Befunde festgehalten werden,
dass das Druckerleben von Schüler*innen ein mehrdimensionales Konstrukt ist, wel-
ches eng mit dem Ausmaß empfundener Bedürfnisbefriedigung verknüpft ist. Die
psychologischen Grundbedürfnisse dienen im Sinne der Selbstbestimmungstheorie
der Motivation (Ryan und Deci 2002, 2017) als Indikatoren für das Wohlbefinden
und die Zufriedenheit von Individuen. Verschiedene Studien zeigen in diesem Kon-
text, dass sich ein bedürfnissensibler Unterricht positiv auf verschiedene lernrelevan-
te Variablen wie zum Beispiel das Engagement, das Interesse und selbstbestimmte
Motivationsqualitäten und darüber vermittelt auch auf die Lernleistung (Assor et al.
2002; Großmann und Wilde 2020; Mittag et al. 2009; Soenens und Vansteenkiste
2005) auswirkt. Druck und Kontrolle bewirken hingegen eine Beeinträchtigung die-
ser Variablen (Assor et al. 2005; Bartholomew et al. 2014; Großmann und Wilde
2020; Ryan und Deci 2017). Für eine differenzierte Darstellung autonomieförder-
licher Maßnahmen im Biologieunterricht sowie weiterer Implementationsmöglich-
keiten eines bedürfnissensiblen Unterrichts siehe Großmann und Wilde (2020).

Ob Schüler*innen sich letztlich durch Elemente ihres Schulalltages wie beispiels-
weise dem Arbeitsaufwand an den Wochenenden, Hausaufgaben, dem Verhalten der
Lehrperson oder Klausuren unter Druck gesetzt fühlen, hängt maßgeblich von den
individuellen Ressourcen (Rudow 2014) und den (teilweise von diesen abhängigen)
subjektiven Verarbeitungsprozessen (Böhm-Kasper 2004; Rohmert und Rutenfranz
1975; Rudow 2014) ab. Dies führt dazu, dass dieselben Belastungsfaktoren bei
verschiedenen Schüler*innen unterschiedliche Beanspruchungen hervorrufen kön-
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nen (Böhm-Kasper 2004). Es ist daher weder möglich noch im Hinblick auf die
Funktionen von Schule (Fend 2008) sinnvoll, sämtliche potenziell druckausübenden
Faktoren aus dem Unterricht zu eliminieren. Entscheidend für den Erfolg schuli-
schen Lernens ist in diesem Zusammenhang, einen produktiven Umgang mit den
Herausforderungen des Unterrichts zu finden und fachbezogene sowie allgemei-
ne Bewältigungsstrategien (Coping-Strategien) zu etablieren (Seiffge-Krenke 2006).
Da das Leistungsprinzip in der Schule allgegenwärtig ist (Jürgens 2010; Martinek
und Carmignola 2020; Tillmann 2010; Pekrun und Götz 2006), gilt es in diesem
Zusammenhang, insbesondere Strategien zur Bewältigung schulischer Leistungsan-
forderungen zu fördern, um Prüfungsstress und Prüfungsangst entgegenzuwirken
(Pekrun und Götz 2006). Auf methodisch-inhaltsbezogener Ebene stellen beispiels-
weise Lernstrategien ein wichtiges Element solcher Coping-Strategien dar (Pekrun
und Götz 2006). In der schulischen Praxis ist es daher wichtig, den Schüler*innen
verschiede Problemlöse- und Lernstrategien an die Hand zu geben, um dadurch so-
wohl explizit als auch implizit das Lernen zu lernen (siehe z.B. Lernstrategietraining
Schuster et al. 2018). Auf affektiver Ebene können des Weiteren Entspannungstech-
niken eingesetzt werden, um eine emotionale Entlastung zu ermöglichen und somit
das situative Empfinden von Druck zu reduzieren (Pekrun und Götz 2006). Solche
Strategien können bei Bedarf mit den Schüler*innen trainiert und in den Unterrichts-
alltag eingebunden werden.

Alles in allem sollte dieser Beitrag demnach nicht als Plädoyer verstanden wer-
den, sämtliche (potenziell) druckausübenden Faktoren aus dem Fachunterricht zu
eliminieren, sondern leistet einen Beitrag, diese zu differenzieren und im Hinblick
auf eine lernrelevante abhängige Variable – die Befriedigung der psychologischen
Grundbedürfnisse – zu reflektieren. Zu berücksichtigen bleibt, dass diese nur eine
von vielen erstrebenswerten Qualitätsvariablen im Unterricht darstellt. In weiter-
führenden Untersuchungen könnten neben der Befriedigung der psychologischen
Grundbedürfnisse weitere lernrelevante Variablen, wie beispielsweise die motivatio-
nale Regulation und die Leistung der Schüler*innen adressiert werden.

Zusatzmaterial online Zusätzliche Informationen sind in der Online-Version dieses Artikels (https://doi.
org/10.1007/s11618-021-01056-x) enthalten.

Förderung Das – in Teilen diesem Artikel zugrunde liegenden – Vorhaben BiProfessional wird im Rah-
men der gemeinsamen Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundes-
ministeriums für Bildung und Forschung gefördert (Förderkennzeichen 01JA1908). Die Verantwortung
für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autor/-innen. Die Autorin Nadine Großmann wird mit
diesen Mitteln gefördert.

Funding Open Access funding enabled and organized by Projekt DEAL.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz veröffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfältigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in
jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die ursprünglichen Autor(en) und die Quelle ord-
nungsgemäß nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifügen und angeben, ob Änderungen
vorgenommen wurden.

Die in diesem Artikel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der genannten
Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das betref-
fende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung

K

https://doi.org/10.1007/s11618-021-01056-x
https://doi.org/10.1007/s11618-021-01056-x


L.-M. Kaiser et al.

nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist für die oben aufgeführten Weiterverwendungen des
Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

Weitere Details zur Lizenz entnehmen Sie bitte der Lizenzinformation auf http://creativecommons.org/
licenses/by/4.0/deed.de.

Interessenkonflikt L.-M. Kaiser, K.-S. Besa, M. Wilde und N. Großmann geben an, dass kein Interessen-
konflikt besteht.

Literatur

Assor, A., Kaplan, H., & Roth, G. (2002). Choice is good, but relevance is excellent: Autonomy-enhancing
and suppressing teacher behaviours predicting students’ engagement in schoolwork. British Journal
of Educational Psychology, 72(2), 261–278. https://doi.org/10.1348/000709902158883.

Assor, A., Kaplan, H., Kanat-Maymon, Y., & Roth, G. (2005). Directly controlling teacher behaviors as
predictors of poor motivation and engagement in girls and boys: The role of anger an anxiety. Learn-
ing and Instruction, 15(5), 397–413. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2005.07.008.

Bartholomew, K. J., Ntoumanis, N., Cuevas, R., & Lonsdale, C. (2014). Job pressure and ill-health in phy-
sical education teachers: The mediating role of psychological need thwarting. Teaching and Teacher
Education, 37, 101–107. https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.10.006.

Bauer, J.F. (2019). Personale Gesundheitsressourcen im Studium und Arbeitsleben. Transaktionales Rah-
menmodell und Anwendung auf das Lehramt. Berlin: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
26453-6.

Berndt, J., Busch, D.W., & Schönwälder, H.-G. (1982). Schul-Arbeit. Braunschweig: Westermann.
Bilz, L., & Hähne, C. (2006). Der Einfluss von Schule auf das Gesundheitsverhalten von Kindern und

Jugendlichen. In H.-C. Steinhausen (Hrsg.), Schule und psychische Störungen (S. 68–85). Stuttgart:
Kohlhammer.

Blumentritt, L., Kühn, S.M., & van Ackeren, I. (2014). (Keine) Zeit für Freizeit? Freizeit im Kontext
gymnasialer Schulzeitverkürzung aus Sicht von Schülerinnen und Schülern. Diskurs Kindheits- und
Jugendforschung, 9(3), 355–370.

Böhm-Kasper, O. (2004). Schulische Belastung und Beanspruchung. Eine Untersuchung von Schülern und
Lehrern am Gymnasium. Pädagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie, Bd. 43. Münster:
Waxmann.

Böhm-Kasper, O., & Weishaupt, H. (2002). Belastung und Beanspruchung von Lehrern und Schülern am
Gymnasium. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, 5(3), 472–499. https://doi.org/10.1007/s11618-
002-0062-2.

Böhm-Kasper, O., Bos, W., Jaeckel, S., & Weishaupt, H. (2000). Skalenhandbuch zur Belastung von Schü-
lern und Lehrern. Das Erfurter Belastungs-Inventar (EBI). In H. Weishaupt & P. Zedler (Hrsg.), Er-
furter Materialien und Berichte zur Entwicklung des Bildungswesens Bd. 2. Erfurt: Pädagogische
Hochschule Erfurt.

Böhm-Kasper, O., Bos, W., Körner, S.C., & Weishaupt, H. (2001). Sind 12 Schuljahre stressiger? Belas-
tung und Beanspruchung von Lehrern und Schülern am Gymnasium. Weinheim: Juventa.

Budde, J. (2008). Jungen, Männlichkeit und Schule. In Bundesministerium für Bildung und Forschung
(Hrsg.), Bildungs(miss)erfolge von Jungen und Berufswahlverhalten bei Jungen/männlichen Jugend-
lichen (S. 39–45). Berlin: Bundesministerium für Bildung und Forschung.

Bühner, M. (2011). Einführung in die Test- und Fragebogenkonstruktion (3. Aufl.). München: Pearson.
deCharms, R. (1968). Personal causation: The internal affective determinants of behavior. New York:

Academic Press.
DeVellis, R.F. (2012). Scale development: Theory and applications (3. Aufl.). Los Angeles: SAGE.
Dickhäuser, O. (2006). Fähigkeitsselbstkonzepte. Entstehung, Auswirkung, Förderung. Zeitschrift für Päd-

agogische Psychologie, 20(1–2), 5–8. https://doi.org/10.1024/1010-0652.20.12.5.
Döring, N., & Bortz, J. (2016). Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und Humanwissen-

schaften (5. Aufl.). Berlin: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-642-41089-5.
Fedesco, H.N., Bonem, E.M., Wang, C., & Henares, R. (2019). Connections in the classroom: Separating

the effects of instructor and peer relatedness in the basic needs satisfaction scale. Motivation and
Emotion, 43, 758–770. https://doi.org/10.1007/s11031-019-09765-x.

Fend, H. (2008). Neue Theorie der Schule. Einführung in das Verstehen von Bildungssystemen (2. Aufl.).
Wiesbaden: VS.

K

http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
https://doi.org/10.1348/000709902158883
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2005.07.008
https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.10.006
https://doi.org/10.1007/978-3-658-26453-6
https://doi.org/10.1007/978-3-658-26453-6
https://doi.org/10.1007/s11618-002-0062-2
https://doi.org/10.1007/s11618-002-0062-2
https://doi.org/10.1024/1010-0652.20.12.5
https://doi.org/10.1007/978-3-642-41089-5
https://doi.org/10.1007/s11031-019-09765-x


Druckerleben von Schüler*innen

Field, A. (2018). Discovering statistics using IBM SPSS Statistics (5. Aufl.). Los Angeles: SAGE.
Geiser, C. (2010). Datenanalyse mit Mplus. Eine anwendungsorientierte Einführung. Wiesbaden: Springer.
Großmann, N., & Wilde, M. (2020). Promoting interest by supporting learner autonomy: The effects of

teaching behaviour in biology lessons. Research in Science Education, 50, 1763–1788. https://doi.
org/10.1007/s11165-018-9752-5.

Großmann, N., & Wilde, M. (im Druck). Unterstützung der intrinsischen Motivation und des Flow-Erle-
bens von Schülerinnen und Schülern im Biologieunterricht durch die Implementation von autono-
mieförderlichem Lehrerverhalten. In R. Lazarides & D. Raufelder (Hrsg.), Motivation in unterricht-
lichen fachbezogenen Lehr-Lernkontexten. Edition Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, (Bd. 10,
S. 83–113). Berlin: Springer.

Großmann, N., Desch, I., & Wilde, M. (2018). Freiwillige Hausaufgaben im Biologieunterricht. Psycholo-
gie in Erziehung und Unterricht, 65, 103–117. https://doi.org/10.2378/PEU2017.art15d.

Helmke, A. (2017). Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. Diagnose, Evaluation und Verbesse-
rung des Unterrichts (7. Aufl.). Seelze-Velber: Friedrich.

Hofferber, N., Basten, M., Großmann, N., & Wilde, M. (2016). The effects of autonomy-supportive and
controlling teaching behaviour in biology lessons with primary and secondary experiences on stu-
dents’ intrinsic motivation and flow-experience. International Journal of Science Education, 38(13),
2114–2132. https://doi.org/10.1080/09500693.2016.1229074.

Hofferber, N., Basten, M., & Wilde, M. (2018). Benotung und Autonomieförderung – (k)ein Widerspruch
in sich?! Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und Pädagogische Psychologie, 50(1), 19–32.
https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000185.

Hooper, D., Coughlan, J., & Mullen, M. (2008). Structural equation modelling: Guidelines for determining
model fit. Electronic Journal of Business Research Methods, 6(1), 53–60. https://doi.org/10.21427/
D7CF7R.

Jang, H., Kim, E. J., & Reeve, J. (2016). Why students become more engaged or more disengaged during
the semester: A self-determination theory dual-process model. Learning and Instruction, 43, 27–38.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2016.01.002.

Jürgens, E. (2010). Leistung und Beurteilung in der Schule. Eine Einführung in Leistungs- und Bewer-
tungsfragen aus pädagogischer Sicht (7. Aufl.). Sankt Augustin: Academia.

Kaiser, H.F., & Rice, J. (1974). Little Jiffy, Mark IV. Educational and Psychological Measurement, 34(1),
111–117. https://doi.org/10.1177/001316447403400115.

Kaiser, L.-M., Großmann, N., & Wilde, M. (2020). The relationship between students’ motivation and
their perceived amount of basic psychological need satisfaction—A differentiated investigation of
students’ quality of motivation regarding biology. International Journal of Science Education, 42(17),
2801–2818. https://doi.org/10.1080/09500693.2020.1836690.

Klusmann, U., Kunter, M., Trautwein, U., & Baumert, J. (2006). Lehrerbelastung und Unterrichtsqualität
aus der Perspektive der Lehrenden und Lernenden. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 20(3),
161–173. https://doi.org/10.1024/1010-0652.20.3.161.

Koestner, R., Ryan, R.M., Bernieri, F., & Holt, K. (1984). Setting limits on children’s behavior: The dif-
ferential effects on controlling vs. informational styles on intrinsic motivation and creativity. Journal
of Personality, 52, 233–248.

Köhler, S.-M., Goldmann, D., Zapf, B., & Bunert, S. (2017). Der Erwerb der (Fach-)Hochschulreife als
Option im Berufsbildungssystem aus Sicht von Schülerinnen und Schülern. Die Deutsche Schule,
109(4), 322–333.

Krapp, A. (2005). Basic needs and the development of interest and intrinsic motivational orientations.
Learning and Instruction, 15, 381–395. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2005.07.007

Krapp, A., & Ryan, R.M. (2002). Selbstwirksamkeit und Lernmotivation. Eine kritische Betrachtung der
Theorie von Bandura aus der Sicht der Selbstbestimmungstheorie und der pädagogisch-psycholo-
gischen Interessentheorie. In M. Jerusalem & D. Hopf (Hrsg.), Selbstwirksamkeit und Motivations-
prozesse in Bildungsinstitutionen. Zeitschrift für Pädagogik, (Bd. 44. Beiheft, S. 54–82). Weinheim:
Beltz.

Kuhnke, R., & Reißig, B. (2018). Belastungen durch schulische Bildungsanforderungen. Wie belastet füh-
len sich Schülerinnen und Schüler der unterschiedlichen Schulformen der Sekundarstufe I. Zeitschrift
für Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 39(1), 75–94.

Martinek, D. (2010). Wodurch geraten Lehrer/innen unter Druck? Wie wirkt sich Kontrollerleben auf den
Unterricht aus? Erziehung und Unterricht, 160(9/10), 784–791.

Martinek, D. (2012). Autonomie und Druck im Lehrberuf. Zeitschrift für Bildungsforschung, 2, 23–40.
https://doi.org/10.1007/s35834-012-0025-5.

K

https://doi.org/10.1007/s11165-018-9752-5
https://doi.org/10.1007/s11165-018-9752-5
https://doi.org/10.2378/PEU2017.art15d
https://doi.org/10.1080/09500693.2016.1229074
https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000185
https://doi.org/10.21427/D7CF7R
https://doi.org/10.21427/D7CF7R
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2016.01.002
https://doi.org/10.1177/001316447403400115
https://doi.org/10.1080/09500693.2020.1836690
https://doi.org/10.1024/1010-0652.20.3.161
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2005.07.007
https://doi.org/10.1007/s35834-012-0025-5


L.-M. Kaiser et al.

Martinek, D. (2018). The consequences of job-related pressure for self-determined teaching. Social Psy-
chology of Education, 22, 133–148. https://doi.org/10.1007/s11218-018-9446-x.

Martinek, D., & Carmignola, M. (2020). Wahrgenommener Druck und der Wunsch nach Partizipation –
Selbstbestimmung in der Schule aus der Sicht der Schülerinnen und Schüler. In S. Gerhartz-Reiter &
C. Reisenhauer (Hrsg.), Partizipation und Schule. Perspektiven auf Teilhabe und Mitbestimmung von
Kindern und Jugendlichen (S. 233–251). Berlin: Springer.

McAuley, E., Duncan, T., & Tammen, V.V. (1989). Psychometric properties of the Intrinsic Motivati-
on Inventory in a competitive sport setting: A confirmatory factor analysis. Research Quarterly for
Exercise and Sport, 60, 48–58. https://doi.org/10.1080/02701367.1989.10607413.

McNeish, D., Stapleton, L.M., & Silverman, R.D. (2017). On the unnecessary ubiquity of hierarchical
linear modeling. Psychological Methods, 22(1), 114–140. https://doi.org/10.1037/met0000078.

Mittag, W., Bieg, S., Hiller, F., Metz, K., &Melenk, H. (2009). Förderung selbstbestimmter Lernmotivation
im Deutschunterricht. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 56, 271–286.

Muthén, L.K., & Muthén, B.O. (2017). Mplus user’s guide (8. Aufl.). Los Angeles: Muthén & Muthén.
Muthén, L.K., & Muthén, B.O. (2019). MPlus 8 (Computer software). Los Angeles: Muthén & Muthén.
Niemiec, C.P., & Ryan, R.M. (2009). Autonomy, competence, and relatedness in the classroom. Applying

self-determination theory to educational practice. Theory and Research in Education, 7(2), 133–144.
https://doi.org/10.1177/1477878509104318.

Nüberlin, G. (2002). Selbstkonzepte Jugendlicher und schulische Notenkonkurrenz. Zur Entstehung von
Selbstbildern Jugendlicher als kreative Anpassungsreaktion auf schulische Anomien. Herbolzheim:
Centaurus. https://doi.org/10.1007/978-3-86226-464-3.

Pekrun, R., & Götz, T. (2006). Emotionsregulation: Vom Umgang mit Prüfungsangst. In H. Mandl &
H.F. Friedrich (Hrsg.), Handbuch Lernstrategien (S. 248–258). Göttingen: Hogrefe.

Pelletier, L.G., & Sharp, E.C. (2009). Administrative pressures and teachers’ interpersonal behaviour
in the classroom. Theory and Research in Education, 7(2), 174–183. https://doi.org/10.1177/
1477878509104322.

Pelletier, L.G., Séguin-Lévesque, C., & Legault, L. (2002). Pressure from above and pressure from below
as determinants of teachers’ motivation and teaching behaviors. Journal of Educational Psychology,
94(1), 186–196. https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.1.186.

Rauber, R., Hefti, S., In-Albon, T., & Schmid, M. (2012). Wie psychisch belastet fühlen sich Jugendliche
mit selbstverletzendem Verhalten? Kindheit und Entwicklung, 21(1), 23–39. https://doi.org/10.1026/
0942-5403/a000067.

Reeve, J. (2006). Teachers as facilitators: What autonomy-supportive teachers do and why their students
benefit. Elementary School Journal, 106(3), 225–236. https://doi.org/10.1086/501484.

Reeve, J. (2009). Why teachers adopt a controlling motivating style towards students and how they can
become more autonomy supportive. Educational Psychologist, 44(3), 159–175. https://doi.org/10.
1080/00461520903028990.

Reeve, J., & Assor, A. (2011). Do social institutions necessarily suppress individuals’ need for autonomy?
The possibility of schools as autonomy-promoting contexts across the globe. In V. Chirkov, R.M. Ry-
an & K.M. Sheldon (Hrsg.), Human autonomy in cross-cultural context (S. 111–132). Dordrecht:
Springer. https://doi.org/10.1007/978-90-481-9667-8_6.

Rohmert, W., & Rutenfranz, J. (1975). Arbeitswissenschaftliche Beurteilung der Belastung und Beanspru-
chung an unterschiedlichen industriellen Arbeitsplätzen. Bonn: Der Bundesminister für Arbeit und
Sozialordnung, Referat Öffentlichkeitsarbeit.

Rothland, M. (2013). Belastung und Beanspruchung im Lehrberuf. Modelle Befunde, Interventionen
(2. Aufl.). Berlin: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-531-18990-1.

Rudow, B. (2014). Die gesunde Arbeit. Psychische Belastungen, Arbeitsgestaltung und Arbeitsorganisati-
on (3. Aufl.). München: Oldenbourg.

Ryan, R.M., & Deci, E.L. (2002). An overview of self-determination theory: An organismic-dialectic
perspective. In R.M. Ryan & E.L. Deci (Hrsg.),Handbook of self-determination research (S. 37–64).
Rochester: University of Rochester Press.

Ryan, R.M., & Deci, E.L. (2016). Facilitating and hindering motivation, learning, and well-being in
schools—Research and observations from self-determination theory. In K.R. Wentzel & D.B. Miele
(Hrsg.), Handbook of motivation at school 2. Aufl. New York: Routledge. https://doi.org/10.4324/
9781315773384.

Ryan, R.M., & Deci, E.L. (2017). Self-determination theory—Basic psychological needs in motivation,
development, and wellness. New York: Guilford.

K

https://doi.org/10.1007/s11218-018-9446-x
https://doi.org/10.1080/02701367.1989.10607413
https://doi.org/10.1037/met0000078
https://doi.org/10.1177/1477878509104318
https://doi.org/10.1007/978-3-86226-464-3
https://doi.org/10.1177/1477878509104322
https://doi.org/10.1177/1477878509104322
https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.1.186
https://doi.org/10.1026/0942-5403/a000067
https://doi.org/10.1026/0942-5403/a000067
https://doi.org/10.1086/501484
https://doi.org/10.1080/00461520903028990
https://doi.org/10.1080/00461520903028990
https://doi.org/10.1007/978-90-481-9667-8_6
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18990-1
https://doi.org/10.4324/9781315773384
https://doi.org/10.4324/9781315773384


Druckerleben von Schüler*innen

Schuster, C., Stebner, F., Wirth, J., & Leutner, D. (2018). Förderung des Transfers metakognitiver Lern-
strategien durch direktes und indirektes Training. Unterrichtswissenschaft, 46, 409–436. https://doi.
org/10.1007/s42010-018-0028-6.

Seiffge-Krenke, I. (2006). Nach PISA Stress in der Schule und mit den Eltern. Bewältigungskompetenz
deutscher Jugendlicher im internationalen Vergleich. Göttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Soenens, B., & Vansteenkiste, M. (2005). Antecedents and outcomes of self-determination in 3 life do-
mains: The role of parents’ and teachers’ autonomy support. Journal of Youth and Adolescence, 34(6),
589–604. https://doi.org/10.1007/s10964-005-8948-y.

Stein, P. (2014). Forschungsdesigns für die quantitative Sozialforschung. In N. Baur & J. Blasius (Hrsg.),
Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung (S. 135–152). Berlin, Heidelberg, New York:
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-531-18939-0_7.

Steinmetz, H. (2015). Lineare Strukturgleichungsmodelle. Eine Einführung mit R. Sozialwissenschaftliche
Forschungsmethoden, Bd. 9. München: Rainer Hampp.

Stiller, M. (2015). Belastungen, Ressourcen und Beanspruchungen bei Lehrkräften. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Taylor, I.M., Ntoumanis, N., & Standage, M. (2008). A self-determination theory approach to understand-
ing the antecedents of teachers’ motivational strategies in physical education. Journal of Sport and
Exercise Psychology, 30, 75–94. https://doi.org/10.1123/jsep.30.1.75.

Tillmann, K. (2010). Sozialisationstheorien. Eine Einführung in den Zusammenhang von Gesellschaft,
Institution und Subjektwerdung (16. Aufl.). Hamburg: Rowohlt.

Van den Broeck, A., Vansteenkiste, M., DeWitte, H., Soenens, B., & Lens,W. (2010). Capturing autonomy,
competence, and relatedness at work: Construction and initial validation of the work-related basic
need satisfaction scale. Journal of Occupational and Organizational Psychology, 81(4), 981–1002.
https://doi.org/10.1348/096317909X481382.

Wudy, D.-T., & Jerusalem, M. (2011). Die Entwicklung von Selbstwirksamkeit und Belastungserleben
bei Lehrkräften. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 58, 254–267. https://doi.org/10.2378/
peu2011.art16d.

K

https://doi.org/10.1007/s42010-018-0028-6
https://doi.org/10.1007/s42010-018-0028-6
https://doi.org/10.1007/s10964-005-8948-y
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18939-0_7
https://doi.org/10.1123/jsep.30.1.75
https://doi.org/10.1348/096317909X481382
https://doi.org/10.2378/peu2011.art16d
https://doi.org/10.2378/peu2011.art16d

	Eine mehrdimensionale Betrachtung des Druckerlebens von Schüler*innen der Sekundarstufe II aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie
	Zusammenfassung
	Abstract
	Einleitung
	Theorie und Forschungsstand
	Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation
	Das Druck- und Belastungserleben von Schüler*innen
	Forschungsstand
	Erfassung des Druckerlebens
	Das Druckerleben und die Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse

	Übergeordnetes Forschungsinteresse

	Studie I: Dimensionen des Druckerlebens
	Hypothese
	Methodik
	Stichprobe
	Messinstrumente
	Statistische Auswertung

	Ergebnisse
	Diskussion Studie I

	Studie II – Die Auswirkungen des Druckerlebens auf die Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse
	Hypothesen
	Druck durch zeitliche Anforderungen
	Druck durch Leistungsanforderungen
	Druck durch die Lehrperson

	Methodik
	Stichprobe
	Messinstrumente
	Statistische Auswertung

	Ergebnisse
	Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse
	Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells

	Diskussion Studie II

	Limitationen
	Praktische Implikationen
	Supplementary Information
	Literatur


