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Vorwort der Reihenherausgeber/innen

In dieser Reihe stellt die School of Education der Universitdt Salzburg gemeinsam
mit (inter-)nationalen Kooperationspartnern ihre fachdidaktische und bildungswis-
senschaftliche Forschung vor und schafft so ein Forum fiir den Diskurs an einer
doppelten Schnittstelle: zwischen Wissenschaft und Profession sowie zwischen empi-
rischer Schulpddagogik, Unterrichts- und Lehrerbildungsforschung.

Die wissenschaftlich-akademische Professionalisierung von (angehenden) Lehr-
personen, deren Diskursivierung sowie Entwicklung, Modellierung und Wirksam-
keitsiiberpriifung ihrer Kompetenzen in Verzahnung mit Schul- und Unterrichts-
forschung ist das Tétigkeitszentrum der School of Education.

Die vier Sdulen der Lehrer/innen/bildung, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken,
Bildungswissenschaften und Schulpraxis werden dabei gleichermaflen einbezogen.
Inter- und transdisziplindre nachhaltige Zusammenarbeit iiber die Disziplin- und
Fachergrenzen hinaus ermdglicht die Biindelung der Krifte, neue Fragestellungen
und das gemeinsame Erreichen von Qualitétszielen in Lehre und Forschung.

Das besondere Profil liegt in der Gestaltung von Lehrer/innen/bildung als kom-
plexem ,Gesamtkunstwerk®, in der alte Dualismen von Fach(-didaktik) und all-
gemeiner Pddagogik zu Gunsten zukunftsgerichteter und komplementdrer Ver-
bindungen zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften und
padagogischer Praxis iiberwunden werden. Damit wird die Vernetztheit des Profes-
sionswissens in die wissenschaftliche Zusammenarbeit hinein tbersetzt. Auch die
Beziehungen zwischen Studium, Berufsiibergang und Professionsverlauf erhalten so
neue Konturen. In diesem Kontext stellen sich auch Fragen nach der Wirksamkeit
zentraler Lerngelegenheiten im Studium auf Kompetenzentwicklungsverldufe von
Studierenden.

Dabei ist die Perspektive der Bildungswissenschaften auf den Lernenden, sei-
ne personlichen Potentiale, iiberfachlichen Kompetenzen und seine Umwelten ge-
richtet; der Blick der Fachwissenschaften kommt aus der Struktur des diszipliniren
Fachwissens und der Logik des Erkenntnisprozesses; die Fachdidaktiken sehen den
Inhalt aus den Augen der Lernenden und ihrer Strukturen des fachlichen Verstehens.
Alle drei Zuginge treffen sich dort, wo man begreifen mochte, wie Wissen entsteht
und Kompetenzen erworben werden.

In Monographien und Sammelbédnden, die teils auf gemeinsame Tagungen und
Kongresse der Fachbereiche und der School of Education zuriickgehen, teils die
Forschungsresultate der Wissenschaftler/innen darstellen, werden Grundlagenfragen,
Kontroversen, theoretische Fundamente und Modellentwicklungen dargelegt.

Methodisch unterschiedlich angelegte empirische Studien sollen im Horizont
nationaler und internationaler Entwicklungen vorgestellt, analysiert und diskutiert
werden. Erkenntniskritische und entwicklungsfordernde Forschungsfragen werden
in den natur- und kulturwissenschaftlichen Doménen der Fachdidaktiken aufge-
griffen und vor dem Hintergrund der internationalen Bemiithungen der Qualitéts-
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8 Vorwort

entwicklung von Lehrer/innen/bildung weiterentwickelt und zu beantworten ver-
sucht. Wesentlich ist immer auch die Einbeziehung von Implikationen fiir die
Unterrichtspraxis bzw. — weitergedacht - fiir Lehr- und Lernprozesse.

Die Reihe richtet sich an das interessierte wissenschaftliche Fachkollegium und
an forschungsinteressierte Lehrpersonen sowie an Studierende der Lehrdmter.

Viele Menschen haben zusammengewirkt, um diese Reihe zu erméglichen. Unser
herzlicher Dank gilt dem Waxmann Verlag als professionellem Partner der Reihe so-
wie der Universitdt Salzburg fiir vielfiltige Unterstiitzung.

Das Direktorium der School of Education der Universitit Salzburg
Ulrike Greiner

Jorg Zumbach
Hubert Weiglhofer
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Vorwort der Herausgeber/innen

Das vorliegende Buch ist eine Koproduktion der Forscher/innen/gruppen der
Universitdt Salzburg und der Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt, die sich seit eini-
gen Jahren mit der Erforschung von Bedingungen, Prozessen und Wirkungen der
Lehrer/innen/motivation befassen. Die Genese dieses Buches hatte ihren Ausgangs-
punkt bei der Self-Determination-Theory Conference in Victoria, Canada im Jahr
2016, der einige Autorinnen und Autoren dieses Bandes beiwohnten. Aufbauend auf
den dort vorgestellten Arbeiten und angeregt durch zahlreiche Vortrige und Diskus-
sionen entstand die Idee, das Thema Lehrer/innen/motivation aus der Perspektive
der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen (PSI-Theorie; vgl. Kuhl, 2001)
und der Selbstbestimmungstheorie (SDT, vgl. Ryan & Deci, 2017) zu beleuchten.
Die PSI-Theorie fokussiert auf personliche und selbstregulative Orientierungen
und stellt in diesem Buch eine wichtige Basis fiir die Analyse personenbezogener
Merkmale des Lehrerhandelns dar. Die SDT erklart unterschiedliche Qualitdten
der Motivation und geht auf motivationsfordernde Umweltbedingungen (z.B. im
Arbeitsumfeld Schule) ein, die die grundlegenden Bediirfnisse nach Autonomie,
Kompetenz und sozialer Einbindung befriedigen koénnen. Beide Theorien beto-
nen konzeptionell dhnliche, aber auch unterschiedliche Aspekte zur Erkldrung des
Erlebens und Verhaltens von Individuen. Wihrend in der PSI-Theorie die neuro-
biologischen und psychologischen Grundlagen fiir die Erkldrungen von Motivation
und Personlichkeit im Vordergrund stehen, geht es in der SDT vor allem auch um
die Kldrung von Bedingungen und Auswirkungen autonomieférdernder bzw. kon-
trollierender Umwelten auf die Erfiillung psychologischer Bediirfnisse und die
Motivation von Personen. Die Urheber haben die Komplementaritit sowie gegen-
seitigen Erginzungspotentiale der beiden Theorien hervorgehoben (Ryan, Kuhl, &
Deci, 1997).

Obwohl es Hinweise gibt, dass Lehrer/innen/motivation Konsequenzen etwa
fir die Lernmotivation der Schiiler/innen, die Umsetzung von Reformen im
Bildungsbereich, fiir den Unterricht, den Verbleib im Lehrberuf oder die Gesundheit
und das Wohlergehen von Lehrer/innen hat (z.B. Han & Yin, 2016; Richardson,
Karabenick & Watt, 2014), gibt es bisher wenig wissenschaftliche Evidenz zu
Antezedenzien, Prozessen und Wirkungen von Lehrer/innen/motivation. Die meis-
ten Studien fokussieren auf Studien- und Berufswahlmotive, auf Bedingungen und
Konsequenzen von Lehrer/innen/motivation sowie auf ihre quantitative und qualita-
tive Ausprdagung. Hinsichtlich der Bedingungen fillt auf, dass insbesondere wahrge-
nommene Umweltbedingungen, etwa im Unterricht und am Arbeitsplatz Schule, un-
tersucht werden, die insgesamt allerdings nur einen moderaten Anteil der Varianz
der Motivation von Lehrpersonen erkliren konnen. Nur selten werden relativ sta-
bile Personlichkeits- und Selbststeuerungsmerkmale als Antezedenzien fir die
Motivation von Lehrkriften untersucht. Insbesondere an diesem Punkt setzt die-
ser Band an, indem eine konzeptionelle und empirische Briicke zwischen PSI-
Theorie und SDT geschlagen und die Bedeutung der beiden Theorien fiir das bessere
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10 Vorwort

Verstindnis der Lehrer/innen/motivation aufgezeigt wird. Zudem werden prakti-
sche Implikationen zur Steigerung und Aufrechterhaltung der Motivation bzw. der
Selbststeuerungskompetenz diskutiert. Mit diesem Band soll ein Beitrag geleistet
werden, die Forschungsliicke etwas zu verkleinern sowie die wissenschaftliche und
praktische Relevanz des Themas Lehrer/innen/motivation herauszustellen.

Zum Inhalt

Im ersten Beitrag werden die PSI-Theorie und die SDT vorgestellt und deren
Bedeutung fiir die Lehrer/innen/bildung sowie fiir den Lehrberuf besprochen. Dabei
werden auch die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Theorien diskutiert
und praktische Implikationen auf der Basis bisheriger wissenschaftlicher Evidenz
prasentiert.

Im zweiten Teil des Bandes Lehramtsstudierende SDT- und PSI-theoretisch betrachtet
wird der Fokus auf personenbezogene Merkmale von zukiinftigen Lehrpersonen ge-
legt. Auf der Basis der beiden Theorien werden die angehenden Lehrpersonen nicht
nur charakterisiert, sondern die Personenmerkmale auch im Zusammenhang zuein-
ander untersucht.

So wird in einer Typenanalyse im Beitrag Motivationale Profile und Stresserleben
bei Lehramtsstudierenden von Julia Keller, Daniela Martinek und Ulrike Kipman
das pradiktive Potential der motivationalen Kausalorientierung sowie der implizi-
ten und expliziten Motivumsetzung fiir das Erleben von Stress im Lehramtsstudium
untersucht. Die Befunde zeigen, dass hohe negative Affektkopplung in der implizi-
ten Motivumsetzung mit einer ausgeprigten Kontrollorientierung und einer hoheren
Stressbelastung einhergeht.

Julia Keller, Daniela Martinek, Ulrike Kipman und Franz Hofmann befassen
sich im anschlieflenden Beitrag mit den Selbststeuerungskompetenzen bei Lehramts-
studierenden, die mit wichtigen Lehrermerkmalen wie etwa Flexibilitdt, Spontaneitit,
Ausdauer, Handlungsbereitschaft und Bereitschaft zur stindigen personlichen
Weiterentwicklung verkniipft sind. Der Beitrag nimmt den Zusammenhang zwi-
schen Selbststeuerung sowie Affektkopplung im Sinne der PSI-Theorie und der
selbstbestimmten Regulation (SDT) in der universitdren Ausbildung unter die Lupe.
Ferner wird analysiert, welche Trainingsmafinahmen zur Steigerung der Selbststeue-
rungsfihigkeiten von angehenden Lehrer/inne/n empfohlen werden konnen.

Der dritte Teil des Bandes behandelt schwerpunktméflig aus- und fortbildungsrele-
vante Aspekte im Lichte von SDT und PSI-Theorie. Dabei wird neben der motivati-
onalen Perspektive auch die wahrgenommene Lernumwelt im Studium und in der
Fort- und Weiterbildung fiir Lehrer/innen in die Analyse einbezogen.

Inwiefern sprachliche Formulierungen von Lehrenden in der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung mit der erlebten Autonomie der Studierenden zusammenhan-
gen, analysiert die Salzburger Forscher/innen/gruppe (Daniela Martinek, Ulrike

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Vorwort

Kipman, Franz Hofmann und Matteo Carmignola) im Beitrag Autonomieerleben im
Lehramtsstudium. Die Befunde aus dem Projekt zu wahrgenommener Autonomie,
Sprache und Kontrollerleben (WASK) belegen erstmals fiir den deutschsprachigen
Raum die motivationale Relevanz sprachlicher Formulierungen.

Dass das Gefithl der sozialen Einbindung nicht nur fiir das Lernen der
Schiiler/innen relevant ist, sondern auch spiter fiir die Studienmotivation pradik-
tiv ist, zeigen Florian H. Miiller und Almut E. Thomas im Beitrag Die Bedeutung
der sozialen Einbindung fiir die autonome Motivation und das Wohlbefinden im
Lehramtsstudium. Der Kontakt zwischen Lehrenden und Studierenden als auch
das Zugehorigkeitsgefithl zur studentischen Peergroup héngen mit der autonomen
Motivation, der Lebenszufriedenheit sowie mit positivem Affekt zusammen, so der
Befund im Beitrag. Es wird insbesondere fiir das Lehramtsstudium die Gestaltung
interaktiver Lernumwelten sowie die Moglichkeit des sozialen Lernens fiir angehen-
de Lehrerinnen und Lehrer betont.

Ein bislang - nicht nur im deutschsprachigen Raum - wissenschaftlich weitge-
hend unbehandeltes Feld ist die Fort- und Weiterbildungsmotivation von Lehr-
kraften. Irina Andreitz stellt im Beitrag Motivation und Lehrer/innen/fortbildung
Befunde aus ihrer Studie bestehend aus Fragebogenerhebungen und qualitativen
Interviews vor. In ihrem Beitrag wird zunichst die Bedeutung der Kausalorien-
tierung der Lehrerinnen fiir die Wahlmotivation fiir eine Fortbildung beschrie-
ben. Die Ergebnisse der Interviewstudie ergédnzen und erweitern den Blick auf das
motivationale Geschehen, indem nicht nur die Gleichzeitigkeit unterschiedlicher
Motivationsqualititen sowie deren Prozesscharakter aufgezeigt wird, sondern auch
auf ,intrapersonelle Konflikte zwischen Autonomie und Zugehorigkeit® sowie die
Spannungsfelder zwischen Motivation und Lernumwelt in der Fortbildung hingewie-
sen wird.

Im Beitrag Lehrertypen: Selbststeuerung, Motivation und Arbeitsbedingungen von
Lehrerinnen und Lehrern befassen sich Florian H. Miiller und Barbara Hanfstingl
mit dem Zusammenspiel von personenbezogenen Merkmalen der Selbststeuerung
gemifl der PSI-Theorie, den Bedingungen am Arbeitsplatz Schule und der mo-
tivationalen Regulation von erfahrenen Lehrerinnen und Lehrern. Sie kon-
nen zeigen, dass sich vier Typen identifizieren lassen, die sich hinsichtlich ihrer
Selbststeuerungskompetenzen unterscheiden, die aber auch ihre Arbeitsumwelt ver-
schieden wahrnehmen. Die vier Typen variieren auch in der Qualitit der Lehrer/
innen/motivation wesentlich. Der Beitrag schlief3t mit der Diskussion von theoreti-
schen und praktischen Implikationen der Befunde.
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Welchen Beitrag konnen die Selbstbestimmungstheorie nach
Deci und Ryan und die Personlichkeits-System-Interaktionen-
Theorie nach Julius Kuhl fiir die Lehrer/innen/bildung leisten?
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3 Relationen und Differenzen zwischen SDT und PSI am Beispiel

pidagogischer Handlungsempfehlungen
LAteratur ..o e

In diesem Sammelband liegt der Schwerpunkt auf der Frage der Motivationsqualitiit
von Lehramtsstudierenden und Lehrer/inne/n, betrachtet aus zwei theoretischen
Perspektiven: der Self-Determination Theory nach Deci & Ryan (SDT; Ryan &
Deci, 2017) und der Personlichkeits-System-Interaktionen-Theorie nach Kuhl (PSI-
Theorie; Kuhl, 2001). In diesem einleitenden Kapitel sollen jeweils die theorieimma-
nenten Thesen und Konstrukte behandelt werden, die fiir das Verstandnis der spe-
zifischen Fragestellungen zur Motivationsqualitit von Lehramtsstudierenden oder
Lehrpersonen in den Beitragen der nachfolgenden Kapitel grundlegend sind.
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Franz Hofmann, Daniela Martinek und Florian H. Miiller

1

Motivation und Selbststeuerung bei Lehramtsstudierenden unter der
Perspektive der PSI-Theorie

1.1 Zur Relevanz der PSI-Theorie fiir Lehrer/innen/bildung und

Schulpidagogik: Welche Facetten wurden in bisherigen Publikationen
beleuchtet?

Kuhl (2001) hat mit der PSI-Theorie, in der er zentrale psychologische Theorien un-
terschiedlicher Provenienz in einen makrotheoretisch begriindbaren Zusammenhang
bringt, eine personlichkeitspsychologische Theorie vorgelegt (Kuhl, 2010a), die auch
fir das Handlungsfeld der Lehrer/innen/bildung und der Schulpiddagogik von sehr
grofler Bedeutung ist. Es liegen bereits Publikationen vor, in denen das Potenzial der
PSI-Theorie auf unterschiedliche Facetten des Lehrerberufs und der Schulpiddagogik
hin entfaltet wurde; folgende Autor/inn/en haben sich in der letzten Zeit in Biichern
oder Aufsitzen dazu gedufSert:

Renger (2010) hat PSI-theoretisch fundiert gezeigt, wie Persénlichkeitsentwicklung
und Begabungsforderung integrativ gedacht werden konnen und dass - wenn eine
solche integrative Sichtweise gelingt - Kinder und Jugendliche ihre Begabungen
gut ,ausschopfen“ konnen (vgl. dazu bereits Kuhl, 2004; Kuhl, Baumann &
Kazen, 2007; und ebenfalls im Hinblick auf Begabungsférderung Kiinne, 2008);
Kuhl hat gemeinsam mit Kolleg/inn/en die Bedeutung der Beziehungsqualitdt
in Lernprozessen vor dem Hintergrund des PSI-theoretisch zentralen Begriffs
des Selbst herausgestellt (2011) und jiingst in einem Sammelband das WERT-
Konzept présentiert, das PSI-basierte Fortbildungsprozesse fiir Lehrpersonen er-
moglicht (2017);

Schwer und Solzbacher (2014) haben den leicht misszuverstehenden Begrift der
»professionellen pddagogischen Haltung® von padagogisch titigen Personen PSI-
theoretisch erfasst;

Hofmann (2014) hat im Kontext der Foérderung von Selbstkompetenz, der
Solzbacher, Lotze und Sauerhering (2014) in einem eigenen Sammelband nach-
gehen, die Selbststeuerungsfihigkeiten 10- bis 14-jahriger Schiiler/innen in
den Blick genommen und die Frage der Entwicklung von ,Koénnerschaft (vgl.
Neuweg, 2015) in der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen PSI-theoretisch
angereichert (Hofmann, 2017). Kiirzlich sind Hofmann und Salzgeber (2017) der
Frage nachgegangen, wie Lehrpersonen dabei unterstiitzt werden kénnen, ihr
Repertoire der Umsetzungsformen des Machtmotivs in Fortbildungsprozessen zu
erweitern.

Hanfstingl, Andreitz, Miiller und Thomas (2010) haben bei Lehrpersonen unter-
sucht, welche Rolle die Selbstregulation im Gegensatz zur Selbstkontrolle (bei-
de Konstrukte wurden PSI-basiert operationalisiert) bei der Verbindung zwischen
der Erfillung der Basic Needs und der intrinsischen Motivation hat und festge-
stellt, dass die Verbindung zwischen den psychologischen Basisbediirfnissen und
der intrinsischen Motivation keine direkte, sondern eine iiber die Selbstregulation
mediierte Verbindung ist.
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Die Palette der im weitesten Sinn des Wortes padagogisch-psychologischen Frage-
stellungen, zu denen PSI-basierte Arbeiten vorliegen, ist — wie dieser Uberblick
zeigt — bereits von der unterrichtlichen Ebene bis hin zur Fort- und Weiterbildung
breit gefichert: Sie reicht von der Grundlagenforschung zum Zusammenhang zwi-
schen Basic Needs Unterstiitzung, Selbstregulation und intrinsischer Motivation,
tiber die Begabungsforderung im Unterricht iiber das personlichkeitsentwick-
lungsfordernde (weil beziehungssensible) Lerncoaching bis hin zur Gestaltung
von Fortbildungsprozessen zur Anreicherung von Koénnerschaft, auch im Hinblick
auf padagogische Fithrung. Nun ist es vor diesem Hintergrund interessant, mit
der ,Brille“ einiger PSI-Konstrukte einen weiteren, genaueren Blick auf die Popu-
lation der Lehramtsstudierenden und bereits berufstitigen Lehrpersonen zu wer-
fen, was bislang noch nicht ausreichend geschehen ist: Welche jungen Erwachse-
nen mit welchen motivationalen Dispositionen und welcher Art entwickelter
Selbststeuerungsfihigkeiten fithlen sich von einem Lehramtsstudium angezo-
gen und schreiben sich daher fiir ein solches Studium ein? Gibt es unterschiedli-
che Stile in der Selbstregulationsfihigkeit von Lehrpersonen, die sich auch auf die
Wahrnehmung der Arbeitsumwelt und die Motivation der Lehrpersonen auswir-
ken? Alleine deskriptive Befunde zu diesen Fragen kénnen einen fir die curricu-
lare Gestaltung insbesondere der bildungswissenschaftlichen und schulpraktischen
Ausbildungsanteile ertragreichen Blickwinkel bieten, weil mit der PSI-Theorie eine
fundierte, kohdrente Theorie zur Verfiigung steht, zumal viele Eingangsscreenings
mit theoretisch weniger konsistenten Erhebungsinstrumenten arbeiten (fiir einen
Uberblick vgl. Rothland, 2014a und 2014b).

Nachfolgend sollen folgende Elemente der PSI-Theorie ndher beschrieben wer-
den, da sie in spezifischen Fragestellungen, die in den weiteren Kapiteln bearbei-
tet werden, eine tragende Rolle spielen: implizite/explizite Motive, Motive und Um-
setzungsformen, das Machtmotiv sowie Selbststeuerung und Stresserleben (vgl. Kuhl
& Alsleben, 2009).

1.2 Implizite und explizite Motive: Motivkongruenz vor dem Hintergrund des
Zusammenspiels der vier kognitiven Makrosysteme

In der PSI-Theorie wird davon ausgegangen, dass jeder Mensch iiber zwei von-
einander unabhidngige Motivsysteme verfiigt, deren Zueinander (Kongruenz vs.
Inkongruenz) einen mafigeblichen Anteil daran hat, in welchem Ausmaf sich die be-
treffende Person wohl fiihlt. Motivinkongruenz wird dabei als ein ,hidden stressor®
angesehen. Am Beispiel der Leistungsmotivation kann der Unterschied zwischen im-
pliziter (gemessen mit operanten Verfahren wie dem Thematischen Apperzeptions-
test oder dem Operanten Multi-Motiv-Test [Kuhl, 2013]) und expliziter Motivation
(gemessen tiber Fragebogen) wie folgt beschrieben werden:

In den Geschichten, die den Probanden zu den TAT-Bildern einfallen, driickt sich
das Leistungsbediirfnis unabhéngig davon aus, ob die Probanden mitteilen wollen
oder {iberhaupt selbst wissen, wie leistungsmotiviert sie sind. [...] Verhaltensvor-
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hersagen iiber Jahrzehnte (werden) nur durch TAT-Mafle fiir Motive, nicht aber
durch Fragebogenkennwerte ermdglicht [...]. Die in Fragebogen selbst beurteilte
Leistungsmotivation sagt dagegen Verhalten in Situationen voraus, in denen Leis-
tung explizit gefordert wird: Wer sich auf der bewussten Ebene fiir leistungsmoti-
viert hilt, wird sich besonders dann bemiihen, seinen Leistungsanspriichen auch
zu geniigen, wenn er an die Leistung erinnert wird, ohne dass er deshalb spon-
tan (z.B. in seiner Freizeit) unbedingt auf die Idee kommen muss, Leistungsziele
zu verfolgen (oder bei TAT-Bildern dazu neigt, Leistungsgeschichten zu erfinden).
(Kuhl, 20104, S. 283; vgl. auch Brunstein & Hoyer, 2002)

Geraten Menschen nun in Situationen, in denen sie sich mit besonderen Belastungen
konfrontiert sehen oder in denen sie sich bedroht fiihlen, kann es sein, dass es ih-
nen schwerer fillt, ihre inneren Bediirfnisse mit dem, was sie reflexiv in dieser

Situation fiir sich als wichtig erachten, in Einklang zu bringen. Das gilt einschla-

gigen Befunden zufolge insbesondere fiir lageorientierte Menschen, d.h. fiir sol-

che, die sich im Gegensatz zu den Handlungsorientierten schwer tun, in einen

Handlungsfluss zu kommen, weil sie beispielsweise sehr hohe Erwartungen an sich

selbst stellen oder weil sie einen erlebten Misserfolg als gravierenden Riickschlag

empfinden und diesen lange analysieren (vgl. Kuhl, 2001, S. 464ft.). Erkléart wird die-
ser Befund, auf den im Beitrag Selbststeuerungskompetenzen bei Lehrpersonen noch
ndher eingegangen wird, PSI-theoretisch mit den bei Menschen unterschiedlich
stark ausgepréigten Fihigkeiten, in Belastungssituationen ihre Handlungsfahigkeit
und in Bedrohungssituationen den Zugang zu sich selbst, d.h. zu ihren individuel-
len Bediirfnissen, Idealen und Werten aufrecht zu erhalten oder sich diesen Zugang
zu bahnen (vgl. Baumann, Kaschel & Kuhl, 2005). Diese Erkldrung kann durch ei-
nen Blick auf die in der PSI-Theorie beschriebenen vier kognitiven Makrosysteme
verdeutlicht werden, die einerseits unser Verhalten bzw. Handeln (vgl. nachfol-
gend a. und b.) und andererseits die Qualitit bestimmen, wie wir uns in einzelnen

Situationen fiihlen (vgl. das bereits erwahnte Gefiihl des Well-being; vgl. nachfolgend

c. und d.; vgl. in weiterer Folge Kuhl, 2001):

a. Fir das elementare Bediirfnis, sich handelnd zu betitigen, steht Menschen von
Geburt an die Féhigkeit des Intuierens zur Verfiigung, die vom Makrosystem der
intuitiven Verhaltenssteuerung (IVS) unterstiitzt wird. In diesem Makrosystem
sind ,,Programme® fiir Routinen, automatisierte Verhaltensablaufe oder bei-
spielsweise Gewohnheiten gespeichert — also Prozesse, die ablaufen, ohne wil-
lentlich ausgelost worden zu sein; affektiv ist ein solches Verhalten (von ziel-
gerichtetem Handeln kann ja nicht gesprochen werden; dazu braucht es das
Intentionsgedichtnis; vgl. nachfolgend b.) mit Freude (positiver Affekt) verbun-
den. Der Verarbeitungsmodus erfolgt in diesem Makrosystem ganzheitlich-paral-
lel, d.h., es konnen ohne Anstrengung viele Informationen gleichzeitig verarbeitet
werden; als Beispiel denke man an die Kontaktaufnahme mit einem bislang un-
bekannten Menschen - vorausgesetzt natiirlich die Tatsache, dass man sich auf
diese Begegnung einlédsst, weil einem das Kennenlernen von Menschen Freude
bereitet: In einer solchen Situation werden sehr viele Informationen ohne willent-
liche Steuerung gleichzeitig verarbeitet.
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b. Um das schon angesprochene zielbezogene Handeln (im Unterschied zum an-

reizbezogenen Verhalten) zu ermoglichen, gibt es PSI-theoretisch betrachtet ein
zum IVS antagonistisches System, das so genannte Intentionsgedichtnis (IG), das
fir analytische und planerische Informationsverarbeitungen zustindig ist und
auch als Speicher fiir unerledigte Absichten betrachtet werden kann. Es ist das
Makrosystem, mit dem der intuitive Verarbeitungsmodus gestoppt wird, bei-
spielsweise weil man merkt, dass eine bestimmte Problemlsung doch schwieri-
ger ist als angenommen und man den intuitionsbasierten Losungsversuch unter-
bricht, um eine Strategie zu ersinnen und damit ,die Nuss knacken zu konnen®
Das IG funktioniert bei der Verarbeitung von Informationen logisch-sequenzi-
ell, d.h. Schritt fiir Schritt; eine zu grofle Informationsmenge ,,auf einmal® kann
zu einer Uberlastung dieses Gedichtnissystems fithren (was Menschen oft zu der
Aussage veranlasst: “Jetzt mal Schritt fiir Schritt, alles schon der Reihe nach®).
Die Aktivitdt des IG ist gekennzeichnet durch die Herabregulierung des positiven
Affekts, was nicht gleichbedeutend mit negativem Affekt ist. Der negative Affekt
spielt im nédchsten Makrosystem eine bedeutsame Rolle.

Menschen verbinden jede Situation auch mit einer bestimmten ,,Erlebensqualitét®,
nach der sie sich gegenseitig ja hdufig mit der (mehr oder weniger ernst ge-
meinten) Frage ,Wie fithlst du dich?“ erkundigen. Kleinen Kindern steht zu-
néchst dafiir das so genannte Objekterkennungssystem (OES) zur Verfiigung, das
fiir die Lebenserhaltung deswegen eine wichtige Funktion hat, weil es aktiviert
wird, wenn ein kleines Kind nicht das erwartet ,Wohlige® (z.B. trockene Warme,
Gesittigt- und Umsorgtsein) erlebt, sondern das davon Abweichende (also nas-
se Kilte, Hunger, Verlassensein). Diese Befindlichkeit, dass etwas nicht so ist,
wie es sein soll (um gut [weiter-]leben zu kénnen), erzeugt Stress und nach-
folgend einen, auf ein Defizit hin fixierten, Tunnelblick (negativer Affekt). Der
Verarbeitungsmodus dieses Makrosystems ist (wie beim IG) logisch-sequenziell.
Passt, um beim erwihnten Beispiel zu bleiben, zu vieles nicht, ist dieses System
schnell iiberlastet und der Mensch wihnt sich an der Grenze zur Uberforderung.
. Wie im Falle des IVS gibt es auch zum OES ein antagonistisches Makrosystem,
namlich das so genannte Extensionsgeddchtnis (Erfahrungsgedachtnis; EG): Es
umfasst (etwa als Speicherort der weiter oben erwéihnten impliziten Motive)
die Summe aller Lebenserfahrungen sowie im angeschlossenen Selbstsystem
die personlichen Ideale und Bediirfnisse eines Individuums. Der Modus der
Informationsverarbeitung ist wie im Fall des IVS ganzheitlich-parallel und trotz
der Komplexitit und des stammesgeschichtlich geringeren Alters nicht aus-
schliefSlich bewusstseinspflichtig. Die im EG gespeicherte Information wird als
komplexeste, am besten miteinander verbundene verstanden, weswegen Kuhl
das EG auch als Sitz einer systemischen oder unbewussten Intelligenz sieht.
Damit konnte man z.B. auch Phidnomene wie das ,Bauchgefiihl“ erkldren, das
Informationen heranzieht, die zwar nicht (ausschliellich) bewusst verarbeitet
werden, die aber fiir eine ,,kluge* oder ,weise“ Entscheidung von Relevanz sind.
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1.3 Selbststeuerung und Stresserleben

Was wird nun in der PSI-Theorie als gelungene und kompetente Selbststeuerungs-
fahigkeit gesehen? Die vier kognitiven Makrosysteme sind je nach Affektlage mehr
oder weniger aktiv. Das IG wird mit herabreguliertem positiven Affekt, das EG
mit herabreguliertem negativen Affekt, das IVS mit positivem Affekt und das OES
mit negativem Affekt in Verbindung gebracht. Personen, die iiber hohe Selbst-
steuerungskompetenzen verfiigen, gelingt es, durch eine effektive Affekt- oder
Emotionsregulation willentlich die vier kognitiven Makrosysteme ,,anzusteuern bzw.
zu aktivieren und somit nach Bedarf zwischen den Informationsverarbeitungsmodi
zu wechseln. Solche Personen kénnen nach einer analysierenden, planerischen Phase,
in der das IG aktiver ist, bewusst positive Emotionen erzeugen, die dann das IVS
aktivieren und somit ermdglichen, die Analysen und Pldne, die zuvor mithilfe des
IG entstanden sind, auch wirklich umzusetzen (1. Modulationsannahme). Personen
mit hohen Selbststeuerungskompetenzen schaffen es zum Beispiel aber auch, sich
von negativen Emotionen nicht tiberwiltigen zu lassen, somit einem ,,Tunnelblick®
durch zu starke Fixierung auf das Diskrepante zu entkommen und den Zugriff auf
das EG zu erhalten und so auf den Informationsschatz des EG zuzugreifen und ihn
zu nutzen (2. Modulationsannahme). Gelingt die Authebung der Ddmpfung posi-
tiven Affekts (Selbstmotivierung) und das willentliche Herabregulieren von negati-
ven Gefithlen (Selbstberuhigung) nicht, spricht man im erstgenannten Fall von der
Neigung zur prospektiven Lageorientierung sowie im zweitgenannten Fall von der
Lageorientierung nach Misserfolg.

Die Fihigkeit zur Affektregulation und zum so genannten Hemisphirenwechsel
(vom IG zum IVS oder umgekehrt; vom OES zum EG oder umgekehrt) ist also fiir
das situationsangemessene Handeln und fiir das kontextsensible Fithlen die eine
notwendige Voraussetzung. Mogliche Dispositionen, wie die weiter oben erwédhn-
te Lageorientierung, werden vor dem Hintergrund der, in diesem Fall mangelnden,
Fahigkeit zum Hemisphdrenwechsel verstindlich: Wer etwa Qualitdtserwartungen
anderer fiir schwer erreichbar halt (Perfektionismus erschwert bzw. verunméglicht
einen Wechsel vom IG in das IVS) oder sich von Bedrohungen in den Bann ziehen
lasst und sich dieser Fixierung auf das Diskrepante nicht mehr entziehen kann (emo-
tionale Dialektik zwischen OES und EG), dem fillt es schwerer, im Einklang mit
den inneren Bediirfnissen zu handeln. Wie bereits erwédhnt, kann Motivinkongruenz
als ,hidden stressor bezeichnet werden. Damit zeichnet sich die Bedeutung un-
terschiedlicher Selbststeuerungsfihigkeiten ab, die im nichsten Abschnitt genau-
er beschrieben werden. Von ihrer Verfiigbarkeit hingt es ab, ob (epi-)genetisch
bedingte bzw. gelernte Muster wie etwa die Lageorientierung eine dauerhaft hem-
mende Wirkung auf die Selbstentfaltung haben oder aber ob es einem Menschen
gelingt, das Positive an der Lageorientierung (etwa die Fahigkeit zur analytischen
Durchdringung einer Situation, zu einem Erstnehmen des Schwierigkeitsgrades)
»mitzunehmen® und das Negative daran, in diesem Fall z.B. die Handlungsldhmung,
zu {iberwinden. Dann wire der Weg frei fiir ein situationsangemessenes Handeln
und ein kontextsensibles Fithlen und Menschen wiirden sich — weil sie die Dynamik
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der Makrosysteme flexibel nutzen kénnen - als ,balancierte” (ganzheitliche) Wesen
erleben (vgl. Storch & Kuhl, 2012).

Aus den bisherigen Ausfithrungen kann erschlossen werden, warum die Selbst-
steuerungsfahigkeiten fiir die Handlungsfihigkeit und das Wohlbefinden eines
Menschen eine bedeutsame Rolle spielen: Es ist davon auszugehen, dass jedes Indi-
viduum aufgrund seiner genetischen Anlagen und aufgrund von Umwelteinfliissen,
wozu auch erzieherische Einfliisse zihlen, ein bestimmtes Erstreaktionsmuster auf-
weist, das grundsitzlich als nicht verdnderbar angenommen wird (Ritz-Schulte,
Schmidt & Kuhl, 2008). Erstreaktion bedeutet, dass Personen anlage- und um-
weltbedingt eine erhohte Aktivitit eines der vier oder eine Kombination von
Makrosystemen als Grundeinstellung mitbringen, was in der Regel auch als Person-
lichkeitsstil bezeichnet wird (Kuhl & Kazén, 2009). Als veranderbar bzw. trainier-
bar wird allerdings die sogenannte Zweitreaktion angesehen, die einen konstrukti-
ven Umgang mit den automatisch ablaufenden Erstreaktionsmustern ermdglicht:
Menschen reagieren ,meist pessimistisch oder optimistisch, besorgt oder gelas-
sen, misstrauisch oder vertrauensvoll [...] Die Selbststeuerung von Affekten ermog-
licht es, die jeweilige Erstreaktion zu veridndern, wenn dies in einer bestimm-
ten Situation adaptiv erscheint (z.B. die dngstliche Erstreaktion auf den Priifer
in eine gelassene Stimmung umzulenken, weil dies fiir die Priifungsleistung hilf-
reicher erscheint als eine nervose Stimmung)“ (Kuhl, 2010a, S. 478). Im Sinne
der PSI-Theorie, die ja eine holistische psychische Dynamik (d.h. ein Zusammen-
wirken von links- und rechtshemisphirischen Systemen) beschreibt, unterschei-
det man Selbststeuerungsfahigkeiten, die stirker vom IG unterstiitzt werden
von solchen, die auf eine ,Einbindung® des EG ausgerichtet sind; eine genauere
Beschreibung der einzelnen Selbststeuerungsfihigkeiten und deren Messung durch
das Selbststeuerungsinventar (SSI; vgl. Frohlich & Kuhl, 2003 sowie Kuhl & Alsleben,
2009, S. 39ff) erfolgt im Beitrag ,Selbststeuerungskompetenzen bei Lehramts-
studierenden®. Der SSI misst die einzelnen Selbststeuerungskompetenzen gemeinsam
mit zwei Merkmalen, die bereits im Abschnitt 1.1 eine wichtige Rolle gespielt haben;
PSI-theoretisch wird das Stressmaf in zwei Subskalen operationalisiert: Erhoben
wird das Belastungsausmafl, das — wie weiter oben erwihnt — beispielsweise ins-
besondere im Fall der prospektiven Lageorientierung eine wichtige Rolle spielt, weil
es zu einer Handlungslahmung fithren kann (vgl. Kuhl 2010b, S. 354f). Gemessen
wird auch das Ausmafl der Bedrohung, das fiir die Frage der Selbstberuhigung etwa
nach Misserfolgen eine wichtige Rolle spielt, beispielsweise auch im Zusammenhang
mit dem Konstrukt misserfolgsbezogene Lageorientierung. Einzelne Subskalen des
Selbststeuerungsinventars werden daher in der Personlichkeitsdiagnostik relati-
viert am individuell berichteten Belastungs- bzw. Bedrohungsausmafl interpretiert;
so kann festgestellt werden, in welchem Ausmafl davon ausgegangen werden kann,
dass eine bestimmte Person auch in Belastungs- oder Bedrohungssituationen selbst-
gesteuert agieren kann (vgl. Kuhl & Alsleben, 2009, S. 79f.). Dieser Aspekt ist PSI-
theoretisch bedeutsam; im Hinblick auf Screeningverfahren von Lehrpersonen wiir-
de der Einbezug dieser Uberlegung einen Gewinn bedeuten, denn hiufig werden in
solchen Verfahren zwar Selbstwirksamkeitsmafle sowie Copingstrategien erhoben

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

19



20 Franz Hofmann, Daniela Martinek und Florian H. Miiller

(vgl. Neubauer et al. 2017, S. 12), die Frage, in welchem Ausmaf3 diese Fahigkeiten
auch in Stresssituationen zur Verfiigung stehen oder aber ob sie nicht ausreichend
stressresistent sind, bleibt oft unberiicksichtigt; das gilt auch fir das COACTIV-
Modell, das sich beziiglich des im Kompetenzmodell enthaltenen Konstrukts der
Selbstregulation an den vier AVEM-Typen (Arbeitsbezogenes Verhaltens- und
Erlebensmuster) von Schaarschmidt orientiert und die Frage der Selbstregulation
nicht originir behandelt (vgl. Klusmann, 2011).

1.4 Motive und Umsetzungsformen am Beispiel des Machtmotivs

Weil es im Lehrerberuf darum geht, Heranwachsende im Hinblick auf ein brei-

tes Spektrum an Kompetenzen zu férdern und dem Lehrerhandeln - wenn es

von den Schiiler/inne/n als authentisch erlebt wird - eine Letztere beeinflussende

Modellwirkung zugeschrieben werden kann, kommt insbesondere der Frage nach

der Kongruenz zwischen implizitem und explizitem Machtmotiv eine besonde-

re Bedeutung zu. Aktuellen Befunden zufolge verhilt es sich beim Machtmotiv im

Hinblick auf die Gruppe der Lehrpersonen genau umgekehrt wie bei der Gruppe

der Manager/innen: Fiir Lehrpersonen gilt eine Kombination von hohem implizi-

tem und gering ausgeprigtem expliziten Machtmotiv als schidlicher im Hinblick auf
das Wohlbefinden als fiir Manager/innen, wenngleich bei emotionaler Stabilitit die

Richtung der Motivinkongruenz im Hinblick auf das Ausmafl des Well-being kei-

nen Unterschied macht (vgl. Wagner, Baumann & Hank, 2016). Am vergleichswei-

se glinstigsten im Hinblick auf das Sich-Wohlfiihlen ist allerdings immer noch eine
hohe Motivkongruenz. Vor dem Hintergrund der in den bisherigen Abschnitten
thematisierten Bedeutung der Selbststeuerungsfihigkeiten wird verstidndlich, dass

Motivkongruenz nicht als situationsunabhingiger Parameter der Personlichkeit an-

gesehen werden kann: Ein kongruentes Verhéltnis zwischen diesen beiden Motiv-

systemen in Belastungs- oder Bedrohungssituationen ist eher bei solchen Personen
anzunehmen, die in der Lage sind, erlebten Stress selbstgesteuert zu regulieren.

So wirft die Unterscheidung zwischen der so genannten Erst- und Zweitreaktion
im Hinblick auf das Machtmotiv eine Reihe von interessanten Fragen auf, die zum
Teil in empirischen Studien in den nachfolgenden Beitragen (vgl. z.B. Motivationale
Profile und Stresserleben bei Lehramtsstudierenden) bearbeitet werden:

— Wie ist es um die Motivkongruenz im Machtmotiv bei Lehramtsstudierenden be-
stellt? In welchem Ausmafl kann davon ausgegangen werden, dass sie ein kon-
gruentes Machtbediirfnis aufweisen? PSI-theoretisch steht mit dem Operanten
Multi-Motiv-Test (OMT; Kuhl, 2013) ein Verfahren zur Messung der implizi-
ten Motive sowie mit den Motivdominanzskalen im Motivumsetzungstest (MUT;
vgl. Kuhl & Alsleben, 2009, S. 45ff.) ein Verfahren zur Messung der expliziten
Motivdominanz zur Verfiigung.

— Wie setzen Lehramtsstudierende das Machtmotiv bevorzugt um? In welchem
Ausmafl weisen Lehramtsstudierende eine Umsetzung des Machtmotivs im
selbstgesteuerten Modus auf?
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Im Hinblick auf die zuletzt genannte Frage, die im nachfolgenden Kapitel 2 eine

wichtige Rolle spielt, ist an dieser Stelle anzumerken, was PSI-theoretisch um dem

Begriff der Umsetzungsform (bzw. des ,,Modus“) gemeint ist; die Erkldrungen dazu

sind am Beispiel des Machtmotivs formuliert.

Im Abschnitt 1.1.2 wurde erklart, dass in der PSI-Theorie vier kognitive Makro-
systeme unterschieden werden, die auf unterschiedliche Art und Weise zusammen-
spielen (Erstreaktion) bzw. selbstgesteuert in unterschiedlichen Konfigurationen ge-
nutzt werden konnen (Zweitreaktion). Fiir die Umsetzung eines Bediirfnisses, wie
etwa das der Beeinflussung anderer, konnen nun unterschiedliche Makrosysteme
bzw. Kombinationen von ihnen fungieren; in der Auswertung des OMT (Kuhl, 2013)
werden fiinf solche Umsetzungsmodi beschrieben, die nachfolgend tiberblicksmaf3ig
skizziert werden:

— Die Umsetzung des Machtbediirfnisses kann ,intuitiv-intrinsisch®, also iiber eine
Nutzung des EG und des IVS erfolgen (Modus 1 im OMT); entsprechende beob-
achtbare Verhaltenskorrelate sind dann Tétigkeiten wie ,fiir andere sorgen, ,,an-
dere schiitzen®, ,,anderen Wissen weitergeben® oder ,,anderen Rat geben® Solche
Verhaltensweisen werden dabei aus dem Selbstsystem generiert und brauchen
keine dezidierten dufleren Anlésse.

— Wird das Machtmotiv ,intuitiv-ergebnis- bzw. zielorientiert (Modus 2) umge-
setzt, nutzen Menschen insbesondere das IVS, weil es einer dufSeren Veranlassung
bedarf, ,,objektbezogenen Einfluss“ (Kuhl, 2013, S. 78) zu nehmen. Beobachtbare
Verhaltensweisen sind bei Menschen, die in diesem Sinn aktiv werden, dass sie
»andere mitreiflen und begeistern“ oder dass sie anderen in einer bestimmten
Rolle ,,aufgabenbezogen helfen®

— Die selbstgesteuerte Umsetzung des Machtmotivs (Modus 3) ist funktions-
analytisch (also im Hinblick auf die Beteiligung unterschiedlicher Makro-
systeme oder Kombinationen von ihnen) nicht ganz einfach zu beschrei-
ben; in jedem Fall ist es notwendig, dass sich die betreffende Person (auch in
Stresssituationen) einen Selbstzugang bahnen kann, um einen ganzheitlichen
Blick auf die Konfliktsituation haben zu konnen - es ist im Fall der selbst-
gesteuerten Umsetzung ja bereits davon auszugehen, dass die beabsichtig-
te Beeinflussung beim Gegeniiber nicht auf ,Gegenliebe® stof3t, weil andernfalls
das Machtbediirfnis ja im Modus 1 oder im Modus 2 umgesetzt werden konnte.
Die Bahnung des Selbstzugangs spielt in diesem Fall deswegen eine entscheiden-
de Rolle,

+ weil damit die Voraussetzung gegeben ist, dass die eigenen und die Bediirf-
nisse des Gegeniibers — mogen sie mit der Brille des IG betrachtet auch anti-
nomisch erscheinen - gleichzeitig als bedeutsam erachtet werden und

+ weil im Falle der Offnung des EG die Moglichkeit gegeben ist, dass der
Erfahrungsspeicher fiir frithere Losungsvarianten in dhnlichen Situationen
zur Verfiigung steht.

— Verhaltenskorrelate fiir die Umsetzung des Machtmotivs im Modus 3 sind ,,in-
tegrative Losungen®, ,Aushandlungsprozesse einleiten oder dem Gegeniiber
»Freiheit einrdumen bzw. Autonomie gewahren (vgl. Kuhl, 2013, S. 78).
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*  Wird fiir die Umsetzung des Machtmotivs in erster Linie das OES genutzt,
handelt es sich um eine latent-dngstlich zielfixierte Beeinflussung anderer
(Modus 4). Menschen, die so agieren, versuchen, andere durch dominantes
Verhalten oder aber durch eine Leugnung ihres Machtbediirfnisses (erkenn-
bar an Negationen; vgl. Langens, 2010) dazu zu bringen, dass sie in ihrem
Sinne aktiv werden oder bestimmte Dinge unterlassen.

» PSI-theoretisch betrachtet ist auch das Erleben von Ohnmacht als Ausdruck
eines Machtbediirfnisses zu interpretieren, zumal Menschen, die sich ande-
ren gegeniiber als ohnmaichtig zeigen, auch als vom Impuls getragen gese-
hen werden koénnen, dass das Gegeniiber bestimmte Dinge tut oder unterlésst.
Funktionsanalytisch betrachtet nutzen solche Menschen die beiden linkshemi-
sphérischen Ressourcen des IG und des OES. Der Modus 5 wird auch ,,pas-
siv-vermeidend® genannt, weil Menschen, die solchermaflen motiviert sind,
durch den Verzicht auf aktive Beeinflussung vermeiden wollen, sich weiteren
Ohnmachtserlebnissen auszusetzen (Kuhl, 2013).

Aufgrund individueller Affektsensibilitdt befriedigen Menschen ihre Bediirfnisse
meist iiber eine Kombination zweier Makrosysteme, die durch entweder positiven
oder negativen Affekt moduliert werden. Liegt eine hohe Sensibilitat fiir positiven
Affekt vor, so werden Motive vorrangig iiber eine Kombination des IVS mit dem EG
umgesetzt. Man spricht in diesem Fall von einer positiven Affektkopplung (vgl. Kuhl,
Scheffer, Mikoleit & Strehlau, 2010, S. 56), die sich im OMT durch die Modi 1 und 2
darstellen lasst. Weist eine Person eine erhohte Sensibilitat fiir negativen Affekt auf,
so werden Motive auf Grundlage einer negativen Affektkopplung (vgl. Kuhl et al,
2010, S. 53) iber die Systeme OES und IG umgesetzt. Dies wird im OMT durch
die Modi 4 und 5 abgebildet. Bezogen auf das Machtmotiv von Lehrkriften wiir-
de sich eine positive Affektkopplung also durch flexible Strategien der prosozialen
Macht und eine freudvolle Identifizierung mit der Lehrer/innen/rolle zeigen. Es ist
allerdings anzunehmen, dass diese Umsetzung bei erhohtem und iiberdauerndem
negativen Affekt, der beispielsweise von auflen an die jeweilige Person herangetragen
wird, nicht aufrechterhalten werden kann. Um dann nicht in eine Machtumsetzung
im Sinne der negativen Affektkopplung zu ,kippen, die sich durch dominantes oder
aber passives Verhalten duflert, ist der dritte Modus von entscheidender Bedeutung,
da dieser einen selbstgesteuerten Affektwechsel per Definition beinhaltet und theore-
tisch ,zwischen’ den beiden Affektkopplungen steht.

Wie in den weiter oben gestellten Fragen schon angedeutet, werden in die-
sem Buch Analyseergebnisse berichtet, wie Lehramtsstudierende charakteri-
siert werden konnen, wenn man bestimmte studien- und in weiterer Folge berufs-
relevante Merkmale PSI-theoretisch operationalisiert; unseres Wissens ist eine
solche Perspektive bislang in Publikationen noch wenig beachtet. Spezifische PSI-
theoretische Differenzierungen, die in diesem Uberblick nicht enthalten sind, wer-
den in den entsprechenden Kapiteln erginzt.
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2 Die Selbstbestimmungstheorie und deren Bedeutung fiir die
Motivation angehender und im Beruf stehender Lehrer/innen

In diesem Kapitel werden die Grundannahmen der Selbstbestimmungstheorie
(Self-Determination Theory; SDT; Deci & Ryan, 2008, Ryan & Deci, 2017) insbe-
sondere hinsichtlich ihrer Relevanz fiir angehende und im Beruf stehende Lehrer/
innen vorgestellt. Die Selbstbestimmungstheorie orientiert sich im Vergleich zu
anderen Motivationstheorien, wie etwa eigenschaftstheoretischen Ansitzen oder
Konzeptionen, die der Tradition kognitiver Handlungstheorien zuordenbar sind, an
den Leitideen dynamischer Personlichkeitskonzeptionen (vgl. z.B. Krapp, Geyer &
Lewalter, 2014). Aus der Sicht der Selbstbestimmungstheorie bedingt demnach das
dynamische Verhiltnis zwischen dispositionalen Komponenten der Motivation so-
wie der Umwelt den zentralen Prozess der individuellen Personlichkeitsentwicklung.
In diesem Sinne stellt sich die SDT metatheoretisch in die Tradition etwa von
Lewin (1936), Piaget (1983) oder Nuttin (1984), die im Wesentlichen davon ausge-
hen, dass menschliches Handeln und die Entwicklung von Individuen nur versteh-
bar und analysierbar sind, indem das Individuum und die Umwelt in einem dia-
lektischen Verhiltnis zueinander konzipiert werden sowie Person und Umwelt als
tunktionale Einheit betrachtet werden. Nach Deci und Ryan bildet das ,individuelle
Selbst“ einer Person die zentrale Steuerungseinheit der Personlichkeitsorganisation,
die u.a. die personliche Identitdt représentiert und selbstbestimmtes Handeln regu-
liert. Je tiefgriindiger nun Handlungsziele in das Selbst einer Person integriert sind,
desto eher identifiziert sich die Person mit den Handlungen und Zielen und er-
lebt die Aktivitit als autonom. So wird sich eine (angehende) Lehrperson dann mit
dem Lehrberuf identifizieren, wenn es ihr gelingt, die Ziele, Werte und Normen der
Berufskultur zu internalisieren und zu integrieren. Aus empirischen Untersuchungen
wissen wir, dass dies je nach Umweltbedingungen und dispositionalen Komponenten
Lehrpersonen und Studierenden mehr oder weniger gut gelingt (z.B. Kunter et al,,
2008; Roth, Assor, Kanat-Mayom & Kaplan, 2007; zusammenfassend Han & Yin,
2016). Die Frage, welche konkreten umwelt- und personenbezogenen Aspekte fiir
die Entwicklung und Aufrechterhaltung der Lehrermotivation relevant sind, wird
durch die Beitrage dieses Bandes fokussiert.

Die Selbstbestimmungstheorie ist fiir intentionales Lernen - nicht nur in Bil-
dungseinrichtungen - besonders relevant, geht es doch darum, die natiirlichen
Tendenzen von Individuen zur Weiterentwicklung des Selbst einerseits durch ganz-
heitliche Selbstregulation und andererseits durch die Auseinandersetzung mit ande-
ren zu fordern. Lehrpersonen haben einen mafigeblichen Einfluss auf die Gestaltung
der Kontextfaktoren in Lehr-Lernsettings, die diese Entwicklungsbestrebungen der
Schiiler/innen oder Student/inn/en unterstiitzen oder aber auch hemmen konnen
(Ryan & Deci, 2017). Gleiches trifft fiir die Motivation von Lehrpersonen zu, wenn
es um die motivationsférdernde Gestaltung von Arbeitsumwelten in der Schule
geht oder um die institutionellen und organisatorischen Rahmenbedingungen von
schulischen Bildungsprozessen. Allerdings wissen wir im Vergleich zu den vie-
len Forschungsbefunden zur Schiilermotivation bislang noch relativ wenig tiber die
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Bedingungen, Prozesse und Effekte der Lehrermotivation. Dieser Band mdchte u.a.
diese Liicke schlieflen.

Mit der Selbstbestimmungstheorie liegt eine funktionale Theorie der Motivation
vor, die es erlaubt vor allem im Bildungsbereich motivationsrelevante personenbezo-
gene und umweltbezogene Bedingungen, motivationale Prozesse und Outcomes im
Zusammenhang zu analysieren. Die Selbstbestimmungstheorie setzt sich mittlerwei-
le aus sechs Subtheorien zusammen, welche in weiterer Folge beschrieben werden,
um eine theoretische Basis fiir die in diesem Band folgenden Beitrage darzustellen:
Theorie der Basisbediirfnisse (Basic Needs Theory, BNT)

Theorie der kognitiven Evaluation (Cognitive Evaluation Theory, CET)
Theorie der organismischen Integration (Organismic Integration Theory, OIT)
Theorie der Kausalorientierungen (Causality Orientations Theory, COT)
Theorie der Zielorientierungen (Goal Contents Theory, GCT)

Theorie der Beziehungsmotivation (Relationships Motivation Theory, RMT).

ISR e

2.1 Theorie der grundlegenden psychologischen Basisbediirfnisse
(Basic Needs Theory, BNT)

Die SDT postuliert, dass alle Menschen die angeborenen psychologischen Basis-
bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung aufweisen (sie-
he Tab. 1). Ahnlich wie bei anderen Bediirfnistheorien ist die Befriedigung die-
ser drei Grundbediirfnisse fiir die optimale Funktion unseres psychologischen
Verarbeitungssystems essenziell. Die psychologischen Grundbediirfnisse sind in
diesem Zusammenhang als ein ganzheitliches Funktionssystem aufzufassen, wel-
ches uns kontinuierlich iiber die Qualitit und die Funktion der Person-Umwelt-
Interaktion Riickmeldungen bereitstellt. Die Befriedigung dieser Bediirfnisse hat
einen wesentlichen Einfluss auf organismische Integrationsprozesse und das psychi-
sche Wohlbefinden (Niemiec, Ryan & Deci, 2010). Das latente Potenzial der psycho-
logischen Bediirfnisse, deren Befriedigung zu proaktivem Verhalten fiihrt, braucht
die Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt, wie sie beispielsweise in Lehr-
Lernsituation oder Arbeitsumwelten zur Verfiigung gestellt werden kann (Reeve,
2005). In diesem Sinne ist die Genese nachhaltiger und qualitativ hochwertiger
Motivation von diesen bediirfnisbezogenen Erlebnisqualititen abhiangig und entsteht
langfristig nur dann, wenn eine Person Handlungen und Handlungsziele — auf der
Basis eines rationalen Entscheidungsprozesses - als personlich bedeutsam bewertet
und die Handlungen insgesamt als emotional positiv bzw. emotional befriedigend -
im Sinne der Basic Needs - wahrnimmt (vgl. z.B. Krapp, 2002).
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Tabelle 1: Definitionen der drei psychologischen Basisbediirfnisse nach SDT (Ryan & Deci, 2002;
Vansteenkiste, Niemiec & Soenens, 2010)

Das Bediirfnis nach Autonomie

Autonomie erleben Menschen primér dann, wenn sie sich als Urheber/in ihres eigenen Verhaltens
wahrnehmen und wenn sie — auf der Basis ihres individuellen Selbst — selbst-kongruent handeln.
Pointiert konnte man sagen, dass Personen dann autonom handeln, wenn sie das tun, was sie
wirklich tun wollen. Autonomie kénnen Menschen aber auch dann erleben, wenn sie ein mit
einer Handlung verbundenes Ziel als sinnvoll und erstrebenswert erachten (giving a rational).
Zudem sind in der SDT die Komponenten personlicher Respekt (zum Beispiel von Lehrpersonen
gegeniiber Schiiler/inne/n) sowie Wahlmaglichkeiten (choice) konstituierend fiir das Bediirfnis
der Autonomie (siehe z.B. Vansteenkiste et al., 2018).

Das Bediirfnis nach Kompetenz

Das Bediirfnis nach Kompetenz kommt in einem Wirksamkeitsgefiihl in der Interaktion mit sozi-
alen Kontexten und dem Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit zum Ausdruck. In Bildungs-
einrichtungen sind insbesondere lernforderliche Strukturen, kompetenzorientiertes Feedback
oder die Transparenz der Anforderungen dem Bediirfnis nach Kompetenz zutréglich.

Das Bediirfnis nach sozialer Einbindung

Sich sozial eingebunden zu erleben bedeutet, dass man fiir andere da sein kann und selbst von an-
deren Personen angenommen und umsorgt wird. Das Zugehorigkeitsgefiihl kann im Bildungsbe-
reich auf einzelne Individuen oder aber auch auf eine Gemeinschaft bezogen sein und im Idealfall
wird die Lehrperson von den Lernenden als umsorgende und Sicherheit vermittelnde Bezugsper-
son wahrgenommen. Einer der wichtigsten Aspekte der Wahrnehmung von sozialer Einbindung
ist, wenn Schiiler/innen das Gefiihl haben, dass die Lehrperson sie mag.

Die Befriedigung der drei psychologischen Basisbediirfnisse wirkt sich positiv auf
die Motivation von Menschen aus und ist dem selbstbestimmten Handeln zutréglich.
Im Gegensatz dazu wird Verhalten, das von externen Einfliissen gesteuert ist (Druck
von auflen) oder auf innere Zustdnde (sich selbst Druck machen) zuriickgeht, als
kontrollierend erlebt. Fiir ein klares Verstindnis des Autonomiebegriffes bzw. der
Selbstbestimmung' im Sinne der SDT ist es wesentlich, die Abgrenzungen zu nor-
mativen Begriffen wie Unabhingigkeit und Freiheit zu bestimmen. Das Gegenteil von
Autonomie ist Heteronomie und kommt dann zum Ausdruck, wenn Menschen das
Gefiihl haben, dass ihre Handlungen von anderen Personen oder Einfliissen oder
auch vom inneren Druck gegen ihren Willen fremdbestimmt werden. Autonomie
ist jedoch nicht gleichzusetzen mit dem Erleben von Freiheit oder Unabhingigkeit.
Lernende konnen sich als selbstbestimmt in der Schule erleben, auch wenn der
Handlungsanstof3 von dem Lehrer oder der Lehrerin ausgeht, und zwar dann, wenn
sie das erwiinschte Verhalten mit ihren inneren Werten und Interessen des auto-
nomen Selbst verbinden koénnen und damit das Handlungsziel als sinnvoll erach-
ten (Ryan & Deci, 2006). Autonomieférdernde Lernumgebungen wirken sich nicht
nur positiv auf die Befriedigung des Autonomiebediirfnisses aus, sondern auch auf
die Befriedigung der Bediirfnisse nach Kompetenz und sozialer Einbindung (Jang,
Reeve, Ryan & Kim, 2009); hingegen fiithren die Frustration der Grundbediirfnisse
zu defensiven Reaktionen, starren Verhaltensmustern, eingeschrankter Vitalitiat und

1 Selbstbestimmung und Autonomie werden im Rahmen von SDT als synonyme Begriffe ver-
wendet.
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negativen Konsequenzen fiir das Wohlbefinden und die Gesundheit (Bartholomew,
Ntoumanis, Ryan & Thogersen-Ntoumani, 2011; Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste
et al.,, 2010).

2.2 Theorie der kognitiven Evaluation (Cognitive Evaluation Theory, CET)

Die Theorie der kognitiven Evaluation widmet sich den Einfliissen sozialer Umge-
bungen auf die intrinsische Motivation, die gemaf der SDT den Prototyp selbst-
bestimmten Handelns darstellt. Intrinsisch motiviertes Verhalten ist interessensbe-
stimmt, geht mit Freude und Wissbegierde einher und erfordert abgesehen von der
Handlung selbst keine zusitzlichen Anreize. Lehrpersonen konnen Lernumgebungen
bewusst so gestalten, dass sie intrinsische Motivation fordern und aufrechterhal-
ten. Sie konnen aber auch bewusst und unbewusst dazu beitragen, die intrinsi-
sche Motivation ihrer Schiiler/innen zu zerstoren. Forderlich fiir die intrinsische
Motivation im Bildungsbereich sind soziale Umgebungen, die die Befriedigung
der psychologischen Basisbediirfnisse unterstiitzen, wobei hinsichtlich der intrinsi-
schen Motivation den Bediirfnissen nach Autonomie und Kompetenz eine beson-
dere Rolle zukommt und das Bediirfnis nach sozialer Einbindung je nach Setting
und kulturellem Kontext auch eine untergeordnete Rolle spielen kann (Ryan & Deci,
2002). Unterrichten Lehrpersonen autonomiefordernd, stirkt das die funktiona-
le Signifikanz des Unterrichtsgeschehens in Richtung Selbstbestimmung und wirkt
sich somit giinstig auf die intrinsische Motivation der Lernenden aus. Das Anbieten
von Wahlmoéglichkeiten, das Verstindnis fiir und die Anerkennung der Gefiihle
der Lernenden sowie kompetenzorientiertes Feedback sind Beispiele fiir informa-
torische Elemente des Unterrichts. Ungiinstig sind hingegen kontrollierend erleb-
te Unterrichtsmethoden, wie z.B. materielle Belohnungen, aufgezwungene Ziele,
Strafandrohungen, Bestrafungen, zwingende Zeitvorgaben, kompetitive Lernformen,
vergleichende Bewertungen und besondere Auszeichnungen (Reeve, Deci & Ryan,
2004). Wenn Schiiler/innen ohnedies Interesse an einer Handlung mitbringen, dann
konnen diese Mafinahmen abhingig vom interpersonellen Kontext das Erleben in-
trinsischer Motivation bei der Auseinandersetzung unterminieren (Vansteenkiste et
al., 2010).

Auch fiir das tertidre Bildungssystem konnte der Zusammenhang zwischen
wahrgenommener Autonomieférderung und intrinsischer Lernmotivation besta-
tigt werden (z.B. Levesque, Zuehlke, Stanek & Ryan, 2004). Zudem konnte fiir den
Lehrberuf ein negativer Zusammenhang von erlebtem Druck im System und ein po-
sitiver Zusammenhang von Autonomieunterstiitzung an der Schule beziiglich der in-
trinsischen Lehrermotivation bzw. dem Erleben von Autonomie gefunden werden
(z.B. Martinek, 2012b; Pelletier, Legault & Séguin-Lévesque, 2002).
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2.3 Theorie der organismischen Integration
(Organismic Integration Theory, OIT)

Die Theorie der organismischen Integration beschiftigt sich mit unterschiedli-
chen Qualititen extrinsisch motivierten Verhaltens. Extrinsisch motiviert sind
Personen dann, wenn das Handeln mit instrumentellen Absichten verbunden ist.
Die Handlung an und fiir sich birgt wenig Anreiz, vielmehr motivieren die da-
mit verbundenen Konsequenzen die Personen zum Tun. Dies kénnen etwa das
Erreichen bestimmter Belohnungen bzw. das Vermeiden von negativen Folgen sein.
Eine Besonderheit der SDT ist, dass sie im Rahmen der OIT vier unterschiedliche
Qualititen der extrinsischen Motivation definiert (sieche Tab. 2) und damit die klassi-
sche Polarisierung von extrinsischer und intrinsischer Motivation auflést (z.B. Reeve
et al., 2004).

Tabelle 2: Definition der vier Regulationsformen der extrinsischen Motivation (Deci & Ryan, 2000;
2012)

Externale Regulation

Das Individuum fiihlt sich von auflen gesteuert und handelt aufgrund von auflerhalb der Hand-
lung liegenden Kontingenzen (Noten, Ansehen, Status usw.). Lehrer/innen tragen beispielsweise
durch den Einsatz von Belohnungen oder durch Bestrafungsmafinahmen sowie durch Aufforde-
rungen zur Fiigsamkeit zur externalen Regulation ihrer Schiiler/innen bei. Beispielhafte Aussagen
wiren: ,,Ich erwarte von dir, dass du das so machst. Du musst lernen, dich an die Regeln zu hal-
ten, sonst wird das ernste Konsequenzen fiir dich haben.“ Fiir den Lehrberuf steht die externale
Regulation zum Beispiel dann im Vordergrund, wenn sich eine Lehrperson vor allem deshalb
gut auf den Unterricht vorbereit, da sie Angst hat, die Schulleitung koénnte zu einer Hospitation
erscheinen.

Introjizierte Regulation

Introjiziert reguliert sind Handlungen, die aufgrund inneren Drucks, wie Scham, Schuldgefiihle
oder auch Erhohung des eigenen Selbstwertes, ausgefithrt werden. Wenn Schiiler/innen z.B. ler-
nen, weil sie sich fiirchten, im Klassenzimmer beschamt zu werden, sich den Eltern gegeniiber
schuldig fithlen oder aber auch weil sie ihren Selbstwert steigern wollen, indem sie andere iiber-
treffen, spricht man von introjizierter Regulation. Lehrpersonen kénnen mitunter diese Regula-
tionsform durch Aussagen wie die Folgende anregen: ,, Als gewissenhafte Schiilerin solltest du
dich besser vorbereiten. Es sollte dir ein Anliegen sein, in der Schule gut abzuschneiden.“ In der
SDT wird in jiingster Zeit auch zwischen positiver und negativer introjizierter Regulation bzw.
zwischen Anndherungs- und Vermeidungsaspekt der introjizierten Regulation unterschieden
(z.B. Gagne et al., 2010; Pelletier, Rocchi, Vallerand, Deci & Ryan, 2013). Der Annédherungsas-
pekt bezieht sich auf die Steigerung des Selbstwerts (z.B. besser sein als andere), wobei sich der
Vermeidungsaspekt auf die Vermeidung eines schlechten Gewissens oder das Handeln aus Scham
bezieht.

Bezogen auf das Studium konnte sich introjizierte Regulation darauf beziehen, dass ein Stu-
dent nur deshalb in die Vorlesung geht, damit er bei der Dozentin den Eindruck hinterlasst, er sei
ein gewissenhafter Studierender.
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Identifizierte Regulation

Identifizierte Regulation fithrt zu Handlungen, die dem Selbst wichtig erscheinen, die Integrati-
on in das Selbst ist jedoch noch nicht erfolgt. Identifizierte Regulation stellt einen wesentlichen
Zwischenschritt bei der Integration duflerer Regulation in das Selbst dar. Lehrkrifte konnen ihre
Schiiler/innen bei diesem Schritt unterstiitzen, indem sie die Relevanz der Handlung und der
damit verbundenen Ziele fiir die Lernenden verdeutlichen. So handelt eine Studierende beispiels-
weise dann identifiziert reguliert, wenn sie folgende Aussage titigt: ,Auch wenn dies eine her-
ausfordernde Aufgabe im Studium ist, zahlt es sich aus, diese Fahigkeit zu erwerben, denn gut
geschulte Absolvent/inn/en haben deutlich bessere Beschaftigungschancen. Hier identifiziert
sich die Studierende mit den berufsbezogenen Zielen des Studiums.

Integrierte Regulation

Handelt ein Individuum im Sinne der integrierten Regulation, dann ist es in der Lage die duflere
Regulation kohérent in das Selbstkonzept zu integrieren. Das bedeutet die extrinsisch motivierte
Handlung kann mit den eigenen Werten, Zielen und Handlungsstrategien in Einklang gebracht
werden, wenngleich die Handlung selbst nicht interessensbestimmt und somit nicht intrinsisch
motiviert ist. Lehrende kénnen Lernende dabei unterstiitzen, indem sie dazu anregen, sich auf
den Abgleich zwischen gefordertem Verhalten und den Anspriichen des Selbst einzulassen und
dementsprechende Lernwege einzuschlagen. Hilfreich sind dabei Unterrichtskonzepte, welche
die lebensweltbezogene Relevanz der Inhalte transparent machen, Wahlméglichkeiten einrdumen
und individuelle Entwicklungsraume eréffnen.

Erginzend soll noch die der intrinsischen Motivation gegeniiberstehende Amotiva-
tion genannt werden, die mit keiner Verhaltensregulation einhergeht. Amotivierte
Menschen verspiiren keine Handlungsintention und handeln entweder gar nicht
oder verhalten sich passiv, da sie kein Vertrauen in ihre Leistungsfihigkeit haben
und daher nicht der Meinung sind, die Ziele erreichen zu kénnen, oder aber ihnen
erscheinen die Ziele nicht erstrebenswert. Die vier qualitativen Differenzierungen
der extrinsischen Motivation liegen zwischen diesen beiden Motivationsformen, auf
dem sogenannten Kontinuum der Selbstbestimmung (vgl. Abb. 1). Die Formen der
extrinsischen Motivation von externaler Regulation bis zur integrierten Regulation
unterscheiden sich im Grad der Selbstbestimmung.

Die Auspriagungen der Regulationsformen hiangen von den individuellen Voraus-
setzungen und vom interpersonellen Klima ab (Ryan & Deci, 2011). Wahrend auto-
nomieférdernde Umgebungen zu selbstbestimmten Regulationsformen (intrin-
sischer, integrierter und identifizierter Regulation) beitragen, fithren von externer
Kontrolle und Druck gekennzeichnete Lernsettings eher zu kontrollierter Selbst-
regulation (introjizierter und externaler Regulation) und konnen auch zu Amoti-
vation beitragen (Deci & Ryan, 2008). Empirische Studien zeigen, dass die berich-
teten Zusammenhinge nicht nur auf Schiiler/innen zutreffen, sondern auch fiir
Studierende (z.B. Levesque et al., 2004; Miiller & Louw, 2004; Miiller & Palek¢i¢,
2005; Williams & Deci, 1998) und Lehrpersonen (Lewalter, 2002; Miiller & Thomas,
2016; Reeve, Bolt & Cai, 1999) gelten.
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2.4 Theorie der Kausalorientierungen (Causality Orientations Theory, COT)

Wenngleich alle Menschen, also auch alle Lehrer/innen und Schiiler/innen, psycho-
logische Basisbediirfnisse haben, so weisen sie doch unterschiedliche zumeist rela-
tiv stabile motivationale Orientierungen auf, die beeinflussen, welche Handlungs-
kontexte sie anstreben und wie sie selbst ihre sozialen Umgebungen gestalten. Die
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985) bezeichnet diese motivationalen
Orientierungen als Kausalorientierungen, die relativ iberdauernde, situations- und
lebensabschnittsiibergreifende Merkmale von Personen sind und die Quelle der
Handlungsinitiierung und die Handlungsregulation charakterisieren. Sie erklaren ein
signifikantes Ausmafd der Varianz des Verhaltens, der Kognitionen und von Affekten.
Es werden dabei drei Orientierungen unterschieden: die Autonomieorientierung,
die Kontrollorientierung und die unpersonliche Orientierung. Menschen weisen
alle drei Kausalorientierungen in unterschiedlichen Auspragungen auf (Soenens,
Berzonsky, Vansteenkiste, Beyers & Goossens, 2005). Kausalorientierungen entste-
hen im Zusammenspiel mit der sozialen Umgebung. Das Ausmaf} an wahrgenom-
mener Autonomie bzw. Kontrolle in unterschiedlichen Lebensbereichen, wie z.B.
im Studium oder im Beruf, hat einen mafigeblichen Einfluss darauf, welche kausale
Orientierungen angeregt werden (Niemiec, Ryan & Deci, 2010).

Die Autonomieorientierung zeichnet jene Menschen aus, die dem Bewusstsein
der eigenen Ziele und Erwartungen entsprechend handeln und zu intrinsischer
oder autonomer Selbstregulation tendieren. Personen mit einer starken Autonomie-
orientierung streben nach Moglichkeiten und suchen soziale Umgebungen auf, die
der Verwirklichung ihrer eigenen Werte und Interessen zutraglich sind (Ryan & Deci,
2002). Autonomieorientierung wird assoziiert mit einem positiven Selbstwertgefiihl
und einer Autonomie fordernden Haltung (Deci & Ryan, 1985), mit mehr Kreativitat
(King & Gurland, 2007) und einer giinstigen Personlichkeitsentfaltung (Deponte,
2004; Koestner, Bernieri & Zuckerman, 1992). Sie fithrt zudem zu selbstbestimmter
Arbeitsmotivation und zu mehr beruflicher Zufriedenheit und Engagement (Lam &
Gurland, 2008). So sollten auch im Studium oder im Lehrberuf Personen mit ausge-
prégter Autonomieorientierung die Gestaltungsoption in der jeweiligen Umwelt eher
nutzen und insgesamt auch selbstbestimmter motiviert sein als Student/inn/en oder
Lehrer/innen, die hohere Kontrollorientierung oder eine unpersoénliche Orientierung
aufweisen.

Personen mit starker Kontrollorientierung handeln haufig aufgrund externa-
ler oder introjizierter Regulation. Sie folgen kontrollierenden Faktoren wie Fristen,
Erwartungen, Sozialvergleichen und duflerem und innerem Druck. Befinden sich
einseitig kontrollorientierte Personen in kontrollierenden Settings, so zeigen sie mit-
unter sehr hohen Einsatz, wenngleich sich dieses Engagement nicht auf die Qualitat
der Leistungen auswirkt (King & Gurland, 2007). Kontrollorientierung wird mit 6f-
fentlicher Selbstbehauptung und mitunter mit ungesundem Verhalten (Type A coro-
nary behavoir pattern, Deci & Ryan, 1985) assoziiert.

Jene Menschen, die davon tiberzeugt sind, dass ihr Handeln jenseits von ihrem
Einfluss liegt, unterliegen einer unpersonlichen Orientierung. Sie neigen dazu, iiber
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sich selbst zu denken, dass sie ihr Handeln nicht so steuern konnen, dass es zu dem
gewiinschten Erfolg fithrt (Deci & Ryan, 2000). Eine unpersonliche Orientierung du-
Bert sich hdufig in Passivitit, Amotivation, Minderwertigkeitsgefiihlen und depres-
siven Empfindungen hinsichtlich der eigenen Situation und ausgepragter Angst in
neuen Situationen (Deci & Ryan, 1985).

2.5 Theorie der Zielorientierungen (Goal Contents Theory, GCT)

Bei den Zielsetzungen von Menschen kénnen zwei Orientierungen unterschie-
den werden, welche einen Einfluss auf die Befriedigung der psychologischen Basis-
bediirfnisse und das Wohlbefinden haben. Einerseits gibt es Personen, die sich an in-
trinsischen Zielen, wie z.B. personliche Entfaltung, Gesundheitsférderung, Anschluss
oder Beitrége fiir eine Gemeinschaft, orientieren. Das Erreichen, aber auch bereits
das Anstreben intrinsischer Zielsetzungen steht in einem positiven Zusammenhang
mit dem Wohlbefinden. Im Gegensatz dazu wurden bisher keine Korrelationen
zwischen dem Wohlbefinden und einer extrinsischen Zielorientierung, die z.B. im
Streben nach materiellem Wohlstand, Ruhm und Ansehen zum Ausdruck kommt,
gefunden (Deci & Ryan, 2011; Niemiec, Ryan & Deci, 2009).

Im schulischen Kontext liegt es nahe, dass Lehrer/innen bei Begriindungen fiir
erwiinschtes Verhalten und in Bezug auf die Relevanz des Lerninhaltes insbesonde-
re auf intrinsische Zielformulierungen, die nahe am Lebens- und Erfahrungsbereich
der Schiiler/innen liegen, achten (z.B. ,Die Beherrschung der englischen Sprache er-
moglicht dir nicht nur selbststdndig in einem englischsprachigen Umfeld zu kom-
munizieren, auch hinsichtlich der im Internet verfiigbaren Informationen steht dir
ein wesentlich breiteres Angebot zur Verfiigung.). Extrinsische Zielsetzungen (z.B.
~Wenn du besser sein willst als deine Klassenkameraden, dann solltest du dich mehr
anstrengen.”) gilt es dagegen zu vermeiden. Extrinsische Zielorientierungen sind
héufig ein Resultat von mangelnder Bediirfnisbefriedigung (Deci & Ryan, 2008).
Intrinsische Zielsetzungen hingegen wirken sich positiv auf konzeptionelles Lernen,
die Ausdauer oder die Qualitdt der Leistungen aus (Vansteenkiste et al., 2004a;
2004b; 2005; Vansteenkiste, Lens & Deci, 2006).

2.6 Theorie der Beziehungsmotivation (Relationships Motivation Theory, RMT)

Diese Subtheorie beschiftigt sich mit der Bedeutung zwischenmenschlicher Be-
ziehungen und geht davon aus, dass ein gewisses Ausmafl an Interaktion und
Beziehung nicht nur erstrebenswert, sondern auch notwendig fiir eine gesun-
de Entwicklung und das Wohlbefinden sind. Wenn Menschen in einer Beziehung
Autonomieférderung vom Partner/von der Partnerin erfahren, so wirkt sich das
positiv auf die Befriedigung ihrer psychologischen Basisbediirfnisse, ihr emotio-
nales Vertrauen, die Authentizitdt und ihr Wohlbefinden aus (Ryan & Deci, 2017).
Wenngleich die Theorie der Beziehungsmotivation insbesondere den engen part-
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nerschaftlichen Beziehungen gewidmet ist, so ermdglicht dieser Ansatz dennoch in-
teressante Ableitungen fiir das Miteinander im Klassenzimmer, im Seminarraum
oder im Lehrerzimmer. Nicht jede soziale Interaktion im Alltag trigt automatisch
zur Befriedigung des Bediirfnisses nach sozialer Einbindung bei (Downie, Mageau
& Koestner, 2008). Bedenkt man jedoch die Interaktionen zwischen Lehrenden und
Lernenden, so erscheint es relevant, eine forderliche Beziehung, in der die Balance
zwischen Distanz und Néihe gewahrt und die psychologischen Basisbediirfnisse aller
Beteiligten berticksichtigt werden, zu etablieren (Ryan & Powelson, 1991).

2.7 (Angehende) Lehrer/innen und Autonomieférderung

Die vorangehenden Ausfiihrungen verdeutlichen, dass es fiir (zukiinftige) Lehrkrifte
von Bedeutung ist, iiber Kompetenzen im Bereich der Autonomieférderung zu ver-
fiigen. Mittlerweile stehen empirisch erprobte Konzepte fiir Trainingsprogramme?
zur Verfigung (vgl. Tab. 3), die die Entwicklung von autonomiefordernden Féhig-
keiten und Fertigkeiten ermdglichen (Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch, 2004;
Martinek, 2012a).

Tabelle 3: Autonomieférdernde Unterrichtsstrategien

Forderung der inneren motivationalen Ressourcen

Wahlméglichkeiten

transparente Strukturen

bewusster Sprachgebrauch

Vermittlung des Nutzens von schwierigen oder uninteressanten Aufgaben

Anerkennung und Akzeptanz der Haltungen Lernender

Eine Metaanalyse von Interventionsstudien im Bereich der Autonomieférderung (Su
& Reeve, 2010) zeigt auf, dass neben dem Trainingsdesign insbesondere die moti-
vationalen Voraussetzungen von Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden die er-
folgreiche Aneignung Autonomie férdernder Strategien beeinflussen. Es hat sich
aber auch gezeigt, dass Kausalorientierungen von Lehrpersonen, neben anderen
Personlichkeitsdimensionen (vgl. z.B. Karrasch, 2003), eine zentrale Rolle bei der
Erkldrung der Autonomieférderung im Bildungsbereich spielen. So ist etwa die
Autonomieorientierung von Lehrer/inne/n préadiktiv fiir einen autonomieunterstiit-
zenden Stil im Unterricht, wobei die Kontrollorientierung mit einem kontrollieren-
den Motivationsstil einhergeht (Reeve, Jang & Jang, 2018).

Die Beitrdge in diesem Band versuchen, eine Forschungsliicke zu schlieffen, da
derzeit kaum empirische Befunde tiber die Motive, die selbstbestimmte Motivation
sowie die Selbstregulation von Lehramtsstudierenden und Lehrer/inne/n vorliegen.

2 Praktische Trainingsvideos und informative Podcasts finden interessierte Leser/innen unter
www.uni-salzburg.at/skill/martinek
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Dabei sind zusammengefasst insbesondere die folgenden Forschungsdesiderata aus

der Sicht der Selbstbestimmungstheorie interessant:

1. Wie ist die motivationale Regulation von Lehramtsstudierenden bzw. Lehrer/in-
nen, die in der Berufspraxis stehen, ausgepriagt? Welche typischen Motivations-
konstellationen lassen sich fiir die interessierende Personengruppe ausmachen?
Wie entwickelt sich die selbstbestimmte bzw. kontrollierte Lehrermotivation in
Abhingigkeit von personenbezogenen und umweltbezogenen Merkmalen iiber
die Zeit? Fiir diesen ersten Forschungsstrang fehlen vor allem empirische Befunde
zur ,dritten Phase® der Lehrerbildung, der kontinuierlichen Professionalisierung
durch Lehrerfortbildungen.

2. Weitgehend ungekldrt ist bislang die Frage, welche Personenmerkmale fiir
Lehrermotivation pradiktiv sind. Die Frage erscheint uns besonders fiir die Be-
urteilung der Méglichkeiten und Grenzen der Entwicklung von Lehrermotivation
hoch relevant.

3. Um die Lehrermotivation bzw. die Motivation von Lehramtsstudierenden zu for-
dern, ist gesichertes Wissen um die motivationsrelevanten Umweltbedingungen
unumgénglich. Hier geht es darum, Umweltaspekte im engeren Sinne (Lern-
umwelten in der Lehrerausbildung bzw. in der Arbeitsumwelt), aber auch im wei-
teren Sinne (Rahmenbedingungen der Lehrerausbildung bzw. institutionelle und
organisatorische Bedingungen von Bildungssystemen) differenziert zu eruieren.
Hier ist auch der Frage nachzugehen, wie personliche Dispositionen (angehen-
der) Lehrpersonen mit der subjektiv wahrgenommenen Umwelt interagieren und
wie diese Interaktionen die autonome bzw. kontrollierte Motivation beeinflussen.

4. Befunde zu den Effekten von selbstbestimmter vs. kontrollierter Motivation von
(angehenden) Lehrer/inne/n auf die kognitive und affektive Entwicklung dieser
Personen sind bisher kaum bekannt. In diesem Zusammenhang sind Outcomes
der Lehrermotivation beziiglich Lehrerkompetenzen genauso interessant wie
Wirkungen auf den Unterricht und das Lernen von Schiiler/inne/n.

5. Unseres Wissens gibt es auflerdem keine Befunde dariiber, ob die selbstbe-
stimmte und kontrollierte Motivation von Lehrenden oder Studierenden des
Lehramts auch als kollektive Ereignisse rekonstruiert werden kénnen (vgl. z.B.
das Konzept der kollektiven Selbstwirksamkeit; Schmitz & Schwarzer, 2002).
In diesem Zusammenhang wire etwa zu kldren, ob und gegebenenfalls wie
sich Lehrergruppen in der Schule oder in Fortbildungsveranstaltungen bzw.
Studierendengruppen gegenseitig in der Entwicklung und Aufrechterhaltung der
Motivation unterstiitzen bzw. hemmen.

Die exemplarische Darstellung der Forschungsdesiderate im Kontext von Lehrer-
motivation zeigt, dass es sich hier um ein lohnendes Forschungsfeld handelt. Die
bisher vorliegenden Forschungsbefunde verweisen zudem auf die individuelle und
gesellschaftliche Relevanz der autonomen Lehrermotivation, die letztendlich allen
Beteiligten im Bildungssystem zugutekommt.
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3 Relationen und Differenzen zwischen SDT und PSI am Beispiel
padagogischer Handlungsempfehlungen

Sowohl die SDT als auch die PSI-Theorie haben grofies Potenzial fiir die Forschung
als auch fur die Professionalisierung in piddagogischen Handlungsfeldern (fiir die
SDT siehe etwa Kapitel 14 von Ryan & Deci, 2017, S. 351ff. und Miiller, 2010; fiir
die PSI-Theorie etwa Kuhl et al., 2017 und Hofmann, 2017). Beide Theorien gehen
von einer organismischen Perspektive in Bezug auf die Entwicklung der mensch-
lichen Motivation und Personlichkeit aus und nehmen u.a. an, dass Autonomie
eine essentielle Funktion in der Selbstregulation des menschlichen Organismus
hat, der von sozialen Einfliissen gefordert oder gestort werden kann (fiir eine sy-
noptische Betrachtung der beiden Theorien vgl. Ryan, 2017; bezogen auf das
Konstrukt der ,self-motivation® vgl. Kazén, Kuhl & Leicht, 2015). Zum Abschluss
des ersten Kapitels soll nun unter einer pidagogischen Perspektive ein Blick auf die
Kernthesen beider Theorien geworfen werden, indem unterschiedliche und sich er-
gidnzende praktische Implikationen in Bezug auf das Classroom Management (vgl.
Emmer & Stough, 2001) von Lehrpersonen erértert werden, das insbesondere fiir
Lehrpersonen am Beginn ihrer beruflichen Titigkeit eine Herausforderung dar-
stellt (vgl. z.B. Keller-Schneider & Hericks, 2014). Es wird deshalb auf das Classroom
Management als exemplarischen padagogischen Anwendungskontext verwiesen, da
sich hier die padagogische Relevanz der beiden Theorien anschaulich darstellen lasst.
— Fir padagogische Empfehlungen im Hinblick auf Classroom Management-
Aktivititen spielen aus der PSI-Perspektive das Macht- und das Anschlussmotiv
eine zentrale Rolle: das Machtmotiv deswegen, weil Lehrpersonen im Falle von
Unterrichtsstérungen bei Lernenden zumeist auf Verhaltensinderungen ab-
zielen, womit der Definitionskern des Machtmotivs benannt ist (vgl. dazu den
Uberblick Bezug nehmend auf Definitionen von McClelland und Heckhausen
bei Herber, 1998, S. 71ff); das Anschlussmotiv deswegen, weil es einen wissen-
schaftlichen Konsens dahingehend gibt, dass Lernen im Rahmen vertrauens-
voller Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden besser gelingt als un-
ter Distress-Bedingungen (vgl. die ,Neurobiologie der Schule“ von Bauer, 2008
und Reindl & Gniewosz, 2017, S. 106f.). Motivationspsychologisch spricht man
im Hinblick auf Lehrpersonen auch von der Notwendigkeit, das Machtbediirfnis
sozialisiert (d.h. unter Anerkennung und Einbezug der Bediirfnisse der anderen)
zu realisieren (vgl. den Begriff der ,,gezihmten Macht® bei Winter 1996, S. 155f).
— Analysiert man die Thematik Classroom Managment auf der Basis der SDT, dann
verandert sich der Blickwinkel. Im Sinne der SDT ist die Beriicksichtigung der
individuellen Perspektiven der Lernenden zentral (Reeve & Assor, 2011; Deci &
Ryan, 2012). Zielfihrendes Classroom Management trigt demnach dazu bei, for-
derliche Entwicklungsbedingungen fiir Lernende zu schaffen, indem Lehrende
bewusst die (lernrelevanten) Bediirfnisse der Schiiler/innen beriicksichtigen
(Jang, Reeve & Deci, 2010) und dementsprechend forderliche Lernumgebungen
schaffen. Gemidfl den Annahmen der SDT erfordern positive motivationale
Effekte ein gelingendes Zusammenspiel der Charakteristika der Lernenden, der
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Charakteristika der Aufgabe(n) und der Kontextfaktoren im Rahmen von Lern-
settings (Vansteenkiste, Aelterman, De Muynck, Haerens, Patall & Reeve, 2018).

Welche Empfehlungen im Hinblick auf die Aufgaben paddagogischer Fithrung im
Kontext von Classroom Management-Aktivititen kann man auf Basis der SDT und
der PSI-Theorie geben?

— PSI-theoretisch - und das bedeutet funktionsanalytisch - betrachtet bevorzu-
gen Lehrpersonen in Abhingigkeit von ihrer Erstreaktions-Disposition einen be-
stimmten Fihrungsstil: Lehrpersonen mit einer stark durch eine Kopplung von
IG und OES generierten Erstreaktion pflegen einen ,resultatsorientierten® Stil
mit Vorlieben fiir geschlossene Unterrichtsformen; solche, deren Erstreaktion
einseitig IVS/EG-generiert ist, realisieren bevorzugt einen ,integrativen® Stil,
der mit prozessorientierten Unterrichtssettings (kooperatives Lernen, Projekt-
unterricht) kompatibel ist (zu den Fithrungsstilen vgl. Kuhl et al., 2010, S. 44ff.).
Der Unterschied beider Motivationsstile zeigt sich im Umgang mit Unter-
richtsstérungen sehr deutlich: Resultatsorientiert Handelnde haben eine nied-
rige Storungsschwelle und machen bei solchen Stérungen ,kurzen Prozess®
Sie stoppen das unerwiinschte Verhalten und sanktionieren es in der Regel
(Agieren im Modus 4); der Nachteil bei einem solchermaflen latent dngst-
lich-zielfixierten Vorgehen liegt darin, dass die personale Beziehung unter-
brochen ist, da die erzieherisch titige Person in erster Linie das Ziel ver-
folgt, eigene Ohnmachtsgefithle abzuwehren. Demgegeniiber haben integrativ
Motivierte eine vergleichsweise hohe Stérungsschwelle; sie achten mehr dar-
auf, storende Schiiler/innen ohne Unterbrechung des Unterrichtsflusses wieder
zur Beschiftigung mit der Sache zuriickzuholen, was aber nur bis zu einem be-
stimmten Schweregrad der Stérungsdynamik moglich ist (Agieren in den Modi
1 oder 2): Die Bediirfnisgegensitze zwischen Lehrenden und Lernenden diir-
fen ,eine kritische Grenze nicht {iberschreiten (ab der dann ihre hohe Fahigkeit
zur Assimilation nicht mehr ausreicht und eine mithsame oder sogar schmerz-
hafte Konfrontation mit einer Meinung oder einem nicht sofort integrierbaren
Gefiihl erforderlich wire)“ (Kuhl et al., 2010, S. 59). Als Entwicklungsziel bie-
tet die PSI-Theorie - insbesondere fiir das padagogische Agieren in angespann-
ten Unterrichtssituationen - beiden soeben beschriebenen Gruppen den ,kon-
struktiven Umgang mit Widerstand“ an (selbstgesteuerter Modus; vgl. Kuhl,
2013, S. 54ft.), der z.B. in Aushandlungsprozessen bei aufrechter empathischer
Beziehung besteht. Es ist PSI-theoretisch betrachtet also moglich, sowohl erstre-
aktionsgesteuerte Muster padagogischer Fithrung zu diagnostizieren als auch
ein selbstgesteuertes Fiihrungsmuster zu beschreiben, das dann von pidago-
gisch hoher Relevanz ist, wenn die Bediirfnisse von Lehrenden und Lernenden
stark divergieren. Gerade das ist in der Altersspanne der Frithadoleszenz auf-
grund der Latenzphase des Leistungsmotivs haufig der Fall. Lehrpersonen wollen
ihre Schiiler/innen dazu bringen, Leistungsziele zu erreichen, sind aber mit der
Tatsache konfrontiert, dass bei den Schiiler/inne/n implizit das Anschluss-, nicht
aber das Leistungsmotiv dominiert (vgl. Hofmann & Salzgeber, 2018).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

35



36 Franz Hofmann, Daniela Martinek und Florian H. Miiller

— Im Rahmen der SDT beginnt giinstiges Classroom Management mit préiventi-
ven Strategien, wie die Beachtung der inneren Ressourcen der Lernenden und
dem gezielten Anbieten schiilerorientierter, rationaler Erkldrungen (Steingut,
Patall & Trimble, 2017). Der Fokus ist nicht darauf gerichtet, wie Lehrer/innen
ihre Schiiler/innen dazu bringen konnen, das zu tun, was Lehrkrifte von ih-
nen wollen, sondern was Lehrkrifte tun konnen, um die Identifikations- und
Integrationsprozesse ihrer Lernenden in Bezug auf schulische Anforderungen
bestmdglich in Gang zu setzen und zu unterstiitzen (Reeve, Deci & Ryan, 2004).
Bedeutsam ist dabei, dass sich Lehrpersonen bewusstmachen, dass ihr Handeln
die Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse nach Autonomie,
Kompetenz und sozialer Einbindung auf Schiilerseite maf3geblich beeinflus-
sen (Ryan & Deci, 2002). Die SDT sieht im Machtmotiv kein psychologisches
Basisbediirfnis, sondern ein individuell variierendes und sozial beeinflusstes
Motiv (Reeve, 2005). Wenn das Classroom Management von Lehrpersonen dazu
beitrdgt, die prosoziale Facette des Machtmotivs (PSI Modi 1 und 2) zu befrie-
digen, so ldsst sich dies durchaus mit dem Ansatz der Autonomieférderung in
Einklang bringen. Kontrollierendes und mit Nachdruck lenkendes Verhalten (PSI
Modus 4) wird diesem Anspruch nicht gerecht.

Following through with the ideas of Dewey (1938), autonomy-supportive teachers
act in accordance with the belief in education as development from within, whereas
controlling teachers act in accordance with the belief in education as formation from
without. (Ryan & Deci 2017, S. 367)

Die SDT geht davon aus, dass nachhaltige Lernprozesse intrinsische bzw. selbst-
bestimmte Lernregulation erfordern und baut daher primir darauf auf, die
- mitunter verschiitteten - Potenziale von Lernenden zu entfalten und bie-
tet Lehrpersonen Handlungsalternativen im Umgang mit Widerstinden beim
Lernen. Grundsitzlich geht es darum, dass Lehrer/innen mogliche Ursachen
fiir Widerstinde erkennen und die Wahrnehmung der Lernenden akzeptie-
ren und anerkennen koénnen. Dariiber hinaus konnen Lehrkrifte ihren Schiiler/
inne/n helfen, die Relevanz der Lernaktivititen fiir ihr Selbst zu erkennen, indem
Integrationsprozesse bewusst angeregt werden (Vansteenkiste et al., 2018).

Insbesondere wenn es darum geht, die inneren Ressourcen der Lernenden zu
analysieren, ergeben sich interessante Vernetzungsmoglichkeiten zwischen der
PSI-Theorie und der SDT, da das verfiigbare PSI Instrumentarium Lehrer/in-
nen bei der Diagnose motivationaler und selbstregulativer Voraussetzungen un-
terstiitzen kann. Die SDT bietet mit einem auf Autonomieférderung basierenden
Ansatz einen gangbaren Weg, um den individuellen Bediirfnissen der Lernenden
— auch bei einer groflen Anzahl von zu unterrichtenden Schiiler/inne/n - durch
die Stiarkung selbstbestimmter Lernregulation gerecht zu werden. Basierend
auf diesem dimensionierten Vergleich kann die eingangs gestellte Frage nach
Relationen und Differenzen zwischen SDT und PSI im Hinblick auf padagogi-
sche Handlungsempfehlungen fiir das Classroom Management wie folgt beant-
wortet werden:
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SDT- und PSI-basierte padagogische Handlungsempfehlungen weisen aufgrund un-
terschiedlicher Perspektiven einen anderen Fokus auf:

Im Kontext der SDT setzt man auf vorhandene Motivation auf Seiten der
Lernenden bzw. im Fall fehlender Motivation auf unterstiitzende Mafinahmen,
damit Lernende méglichst intrinsisch motiviert arbeiten kénnen bzw. wer-
den sie durch Lehrpersonen dabei unterstiitzt, die von auflen an sie herange-
tragenen Anforderungen mit ihren inneren Ressourcen in Einklang zu bringen.
Lehrer/innen konnen maf3geblich dazu beitragen, dass sich Lernende auf die-
sen inneren Abgleich zwischen den Anforderungen von auflen und ihren in-
neren Werten und Zielen - insbesondere bei fiir Lernenden sehr relevanten
Entscheidungen - einlassen (Kroger & Marcia, 2011). Lehrpersonen haben dem-
nach die Aufgabe, durch Autonomie unterstiitzende Mafinahmen die entspre-
chenden Kontextbedingungen dafiir zu schaffen, und zwar im Wissen, dass sie
dieser epigenetischen Funktion im Falle kontrollorientierten Agierens (Zwang,
Druck, Wettbewerb, Drohung etc.) zuwiderhandeln. Insbesondere in Zeiten von
»high stakes testing®, die dazu fithren, dass Leistungsiiberpriifungen zunehmend
mit bedeutsamen Konsequenzen verbunden werden, und der Standardisierung
von Outcomes gilt es Schiiler/innen, die stark kontrollorientiert strukturiert sind,
in ihrer individuellen Entwicklung zu begleiten und zu stirken. Die SDT ermu-
tigt Lehrer/innen dabei, sich als Instanzen vor Ort im Sinne eines ,umbrella“ da-
zwischenzuschalten, um diese selbstbestimmungsfeindlichen Einfliisse auch ab-
zuwehren:

Individuals can change the outcomes of those with whom they work, even in the
context of the political storms surrounding education. We call this the umbrella ef-
fect’. As professional educators our first job is not to let the elements harm those for
whom we are responsible. Thus we need to hold up an umbrella of need supports
and create a sheltered, nurturing educational environment. (Ryan & Deci 2017,
S. 380)

Studien belegen, dass die Moglichkeiten der Autonomieférderung im Klassenzimmer
von Lehrer/inne/n nicht im vollen Mafle ausgeschopft werden (Martinek, 2007) und
Ziel der Lehrer/innen/aus- und Fortbildung kann es sein, diese Handlungsoptionen
aufzuzeigen und somit einen Beitrag zur konstruktiven Unterrichtsgestaltung und
zur Stirkung des Wohlbefindens aller an Bildungsprozessen beteiligten Akteur/
inn/en zu leisten. In diesem Sinne geht es vor allem darum, die vorhandenen
Autonomiespielraume im Bildungssystem oder der jeweiligen Institution auch zu
nutzen.

PSI-theoretisch betrachtet kommt man demgegentiber im Hinblick auf Class-
room Managment-Aktivititen auf einen anderen, stirker am Individuum ori-
entierten Auflosungsgrad: Die Theorie lenkt den Blick auf die Entwicklung der
Heranwachsenden zur Selbststeuerung, was sie erméchtigt, auch unter ungiinsti-
gen Rahmenbedingungen Ziele zu bilden und sie im Falle widriger Bedingungen
(z.B. geringer Identifikationsgrad) wenn notig auch unter Hemmung des Selbst-
zugangs zu realisieren - freilich im Wissen darum, dass langfristig betrachtet
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Selbstkongruenz der erstrebenswerteste Zustand ist, den Menschen erreichen
konnen. Es wire demnach - mit steigendem Entwicklungsgrad der Selbststeue-
rungsfihigkeiten der Heranwachsenden - immer weniger Aufgabe der Lehr-
personen, eine Art Schutzschirm aufzuspannen, um Entwicklungsprozesse bei
Heranwachsenden nicht zu gefihrden - im Gegenteil: Die Heranwachsenden
sollen selbst lernen, widerstindige Rahmenbedingungen als Motor fiir ihre Ent-
wicklung zu nutzen (was tibrigens auch fiir Lehrpersonen gilt, wenn sie mit ihrer
Meinung nach péadagogisch nicht vertretbaren Forderungen seitens der Gesell-
schaft oder Bildungspolitik konfrontiert werden®). Dahinter steht die Uber-
zeugung, dass es als eines der wichtigsten Entwicklungsziele in der Selbst-
steuerung anzusehen ist, dass Heranwachsende genauso wie Erwachsene ein
Gefiihl dafiir entwickeln, wann fiir das Erreichen grofler Ziele die Selbstbahnung
und in welchen Situationen die Selbsthemmung angezeigt ist.

Aus diesen Ausfithrungen wird deutlich, dass die SDT in ihren pédagogischen
Emergenzen die Gestaltung von Autonomie forderlichen Lernumwelten unterstiitzen
kann und somit einen Beitrag fiir die motivationale Regulation, die Leistungs-
bereitschaft und das Wohlbefinden von Schiiler/inne/n und Lehrpersonen in der
Schule leisten kann. Die PSI-Theorie bietet eine differenzierte theoretische Grund-
lage fiir individuelle Diagnostik und ermdglicht Lehrpersonen aufgrund der durch
sie eroffneten funktionsanalytischen Perspektive individuell abgestimmte péadago-
gische Interventionen zu kreieren, die Lernende insbesondere im Hinblick auf ihre
Selbststeuerungsfahigkeiten fordert und damit selbstkongruentes Lernen ermoglicht.
Die funktionsanalytische Perspektive ist aber nicht nur fiir das Handeln von Schiiler/
inne/n interessant, sondern auch fiir die Selbststeuerungsprozesse der Lehrpersonen
selbst, da die Fahigkeit zur addquaten Selbststeuerung mit positiven Erlebens-
qualititen und Outcomes zusammenhangt (vgl. auch die Beitrdge in diesem Band).

Gemein ist den beiden Theorien, dass sie dazu beitragen konnen, die inne-
re Entwicklung des Selbst durch foérderliche Einfliisse von auflen zu ermogli-
chen und zu férdern. Die in diesem Band folgenden Beitrige zeigen anschaulich
auf, welchen Mehrwert die Verkniipfung dieser beiden Theorien fiir die theoreti-
sche Weiterentwicklung sowie fiir die Gestaltung der Lehrer/innen/aus-, Fort- und
Weiterbildung bieten und geben Anlass zur Hoffnung, damit auch einen kleinen
Beitrag zur Praxisverbesserung leisten zu kénnen.
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Motivationale Profile und Stresserleben bei
Lehramtsstudierenden

Motivationale Kausalorientierungen, Motivumsetzung
und Stresserleben im Studium

Der folgende Beitrag ,Motivationale Profile und Stresserleben bei Lehramtsstudierenden’
legt den Fokus auf die motivationalen Kausalorientierungen, die implizite und explizi-
te Motivumsetzung und das Stresserleben von Lehramtsstudierenden, um einerseits Bezie-
hungen dieser Konstrukte untereinander festzustellen, und andererseits bieten die Daten
die Basis fiir eine deskriptive Beschreibung der Personlichkeitsdisposition von Lehramts-
studierenden. Die Ergebnisse kénnen dann langfristig auch wichtige Hinweise fiir die
Entwicklung von Trainingsprogrammen, Lehrveranstaltungsangeboten etc. in der Lehrer/in-
nen/ausbildung liefern.

Korrelationsberechnungen geben Aufschluss dariiber, dass Studierende eher dann zu ei-
ner Kontrollorientierung neigen, wenn sie eine hohe negative Affektkopplung in der impli-
ziten Motivumsetzung aufweisen. Des Weiteren weisen diese Studierenden eine hohere all-
gemeine Stressbelastung auf als Studierende mit positiver Affektkopplung in der impliziten
Motivumsetzung.

Dariiber hinaus zeigt ein Pfadmodell, dass signifikante Zusammenhénge zwischen ei-
ner Kontrollorientierung und der rechtshemisphirischen Umsetzung des expliziten
Machtmotives {iber das Fithlen und Intuieren bestehen. Auch die denkerische Umsetzung
des expliziten Machtmotives steht in signifikantem Zusammenhang zu einer erhohten
Kontrollorientierung.

Schlagworte: Implizite Motive - explizite Motive- Stresserleben - motivationale Kausal-
orientierungen - Lehrer/innen/bildung

The following chapter ,Motivationale Profile und Stresserleben bei Lehramtsstudierenden’
takes student teachers motivational causality orientations, the implicit and explicit motive
enactment and the overall perceived stress into focus. The results can be used to show cau-
sal relations between the different constructs and also give important insight into the perso-
nality disposition of student teachers. In the long run the results can be used to develop in-
novative programs and courses for student teacher education at the university.

Correlations show that students tend to a higher controlled orientation when at the
same time they show an implicit motive enactment based on high sensitivity for negative af-
fect. Furthermore these students show higher results in overall perceived stress. Additionally
a path model shows significant relations between controlled orientation and intrinsic-auto-
nomous motive enactment concerning the explicit power motive as well as intuitive goal-
oriented explicit power motive enactment and anxious goal-focused explicit power moti-
ve enactment.

Keywords: Implicit motives — explicit motives — stress — motivational causality orientations —
teacher education
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1 Einleitung

Der Aufbau und die Aufrechterhaltung von eigener Antriebsmotivation stellt fiir
viele Menschen oftmals eine grofie Herausforderung dar, da sie iiber unzureichen-
de Selbststeuerungskompetenzen verfiigen. Besonders Lehrkrifte klagen iiber man-
gelnde Leistungsmotivation ihrer Schiilerinnen und Schiiler und dariiber, dass ih-
nen als Lehrpersonen selbst geeignete Strategien zur Motivationssteigerung im
Klassenzimmer fehlen (Reeve, 2002). PSI-basierte Forschung hat gezeigt, dass es
zur Ausbildung eines ausgeglichenen Selbstsystems mit selbstkongruenten Werten,
Zielen, Handlungsstrategien und Regulationskompetenzen eines Gegeniibers be-
darf, das seinerseits einen stabilen Selbstzugang besitzt und iiber einen kongruen-
ten Selbstausdruck verfiigt. Je 6fter Menschen eine zeitlich und inhaltlich kontin-
gente Affektregulierung durch eine Bezugsperson oder ein verstehendes Gegeniiber
erleben, desto stirker konnen sie eine Verbindung zu ihrem selbstgesteuerten
Affektregulierungssystem aufbauen und werden somit immer unabhéngiger von
einer Regulierung von auflen (Kuhl, Solzbacher, & Zimmer, 2017). Das bedeu-
tet, dass sie sich, beispielsweise bei nachlassender Motivation, selbst wieder auf-
bauen und ermutigen koénnen, ohne auf einen Aktivator von auflen angewiesen zu
sein (Kuhl, 2001). In SDT-basierten Forschungsarbeiten (Ryan & Deci, 2004) hat
sich gezeigt, dass die intrinsische Motivation von Schiiler/innen stark vom Ausmaf3
der Autonomieférderung im Zuge des Lehrverhaltens abhingt (Deci, Vallerand,
Pelletier, & Ryan, 1991; Reeve, Ryan, Deci, & Jang, 2008). Wahrend Autonomie for-
dernde Strategien eine positive Wirkung auf die Leistungsmotivation der Schiiler/
innen haben, fithrt kontrollorientiertes Verhalten zu deren Abnahme (Mouratidis,
Vansteenkiste, Michou, & Lens, 2013; Ng, Kenney-Benson, & Pomerantz, 2004). Vor
diesem Hintergrund ist es gerade im Lehramtsstudium wichtig, die Studierenden
in ihrer Personlichkeitsentwicklung (hinsichtlich motivationaler Dispositionen und
Stressregulationskompetenzen) zu unterstiitzen, da diese nicht nur eine positive
Wirkung auf den eigenen Studienerfolg haben wird, sondern vor allem in der nach-
folgenden Unterrichtstétigkeit die Ausbildung Autonomie férdernder und selbstkon-
gruenter Handlungsstrategien begiinstigt.

Ziel des gegenstidndlichen Beitrags ist es, Ergebnisse aus einem aktuellen For-
schungsprojekt darzustellen, bei dem motivationale Profile — abgebildet durch im-
plizite und explizite Motivumsetzung und motivationale Kausalorientierungen - von
Lehramtsstudierenden erhoben wurden. Diese Profile wurden zusitzlich hinsicht-
lich ihres Stresserlebens analysiert. Untersucht wurde, ob die Motivumsetzung auf
Grundlage positiver Affektkopplung Auswirkung auf die Kausalorientierung und das
individuelle Stresserleben hat und wie sich Stress auf die Umsetzung des expliziten
Machtmotives auswirkt.
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2 Motivationale Kausalorientierungen im Kontext der SDT

Die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2008a; Ryan & Deci, 2000) postu-
liert, dass alle Menschen drei motivationale Kausalorientierungen (vgl. Abschnitt
1.2.3 im einleitenden Beitrag) in sich tragen, die, je nach dem Grad der individu-
ellen Auspragung, ihr Verhalten und Erleben beeinflussen (Deci & Ryan, 1985).
Studierende mit einer starken Autonomieorientierung zeichnen sich dadurch
aus, dass sie sich von Situationen angezogen fiihlen, die ihnen eine hohe Zahl an
Wahlmoglichkeiten lassen und ihnen die Moglichkeit fiir selbstbestimmtes Handeln
geben. Selbstbestimmtes Handeln zeigt sich hierbei darin, dass autonomieorientierte
Menschen ihre Entscheidungen und ihr Handeln kontextsensibel und in Abgleich
mit ihren eigenen Bediirfnissen, Zielen und Werten setzen konnen und sie da-
durch inhédrente Befriedigung erfahren (Lavergne & Pelletier, 2016; Ryan &
Connell, 1989). Wihrend im autonom-orientierten Verhalten die authentische Ab-
gleichung der Entscheidungen und Handlungen mit den eigenen Werten, Zielen
etc. im Vordergrund steht, richten Kontrollorientierte ihr Verhalten auf duf3e-
re Erwartungen und Ziele aus, beziehungsweise auf eigene selbstwertsteigern-
de Intentionen. Gesellschaftlich anerkannte Statussymbole und Wertvorstellungen
oder auch Erwartungen, die von einer einzelnen Person an das Individuum her-
angetragen werden, bestimmen das Handeln mafigeblich. Kontrollorientierte rich-
ten auflerdem ihr Verhalten oft an Deadlines aus und regulieren ihr Verhalten
durch kontrollierende, druckausiibende Gedankengénge (Deci & Ryan, 1985). Als
dritte motivationale Orientierung wird eine Form der Amotivation, die unpersén-
liche Orientierung, beschrieben, welche mit Passivitit und teilweise depressivem
Verhalten einhergeht. Menschen, die unpersonlich motiviert sind, werden bestimmt
durch Gefiihle der Hilflosigkeit und Machtlosigkeit und sind auch oft belastet
durch Gedanken der Wertlosigkeit (Deci & Ryan, 1985; Lavergne & Pelletier, 2016;
Niemiec, Ryan, & Deci, 2014).

2.1 Implizite und explizite Motivumsetzung im Kontext der PSI-Theorie

Wie bereits im einleitenden Beitrag (Abschnitt 1.2) beschrieben wurde, verfiigen
Menschen iiber zwei unabhéingige Motivationssysteme, die durch unterschiedliche
situative Reize angeregt werden und sich in verschiedenartigen Verhaltensformen
duflern. Wéhrend sich explizite Motive im Sinne einer ,Ich-Reprisentation® &du-
Bern und verbalisiert werden konnen, sind die impliziten Motive in groflen neu-
ronalen Netzwerken verankert und entsprechen einem unbewussten ,Selbstbild®
Die Umsetzung der Motive wird iiber das Zusammenspiel von vier kognitiven
Makrosystemen gesteuert, deren Aktivierung durch positiven beziehungsweise nega-
tiven Affekt moduliert wird.
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2.2 Selbststeuerung und Stresserleben

PSI-theoretisch werden zwei Formen von Stress unterschieden: Belastung und
Bedrohung. Der Grund hierfir liegt in der theoretischen Modellierung von
Selbststeuerung. Diese wird durch zwei Komponenten abgebildet: Zum ei-
nen wird Selbststeuerung im Sinne von Selbstregulation als die Fahigkeit, eige-
ne Ziele zu bilden und dabei ein moglichst breites Spektrum an personlichen
Bediirfnissen, Werten und Interessen einflieflen zu lassen, verstanden (Frohlich &
Kuhl, 2003), womit aus theoretischer Perspektive eine Anbindung an autonomes
Handeln moglich ist (Deci & Ryan, 1990). Das Konstrukt Selbststeuerung wird je-
doch PSI-theoretisch erweitert durch eine zweite Komponente, welche die Fihigkeit
abbildet, sich bewusst mit Schwierigkeiten bei der Zielumsetzung auseinander-
zusetzen und diese auch zu tiberwinden. Dieser Aspekt wird mit dem Begrift der
Selbstkontrolle beschrieben (Frohlich & Kuhl, 2003). Die Kunst der Selbststeuerung
liegt nun darin, beide Formen situationsangemessen einzusetzen und vor allem
auch unter stressigen und herausfordernden Umstinden darauf zugreifen zu kon-
nen, um handlungsfihig zu bleiben (Kuhl, 2000, 2004). Je nachdem, welcher Art
die Schwierigkeiten sind, hat das unterschiedlich starken Einfluss auf die beiden
Formen der Selbststeuerung. Wéhrend selbstkontrollierende Fahigkeiten eher un-
ter belastenden Umstinden gehemmt werden, haben bedrohliche Situationen eine
negative Wirkung auf selbstregulative Kompetenzen. Bedrohung bezeichnet eine
tiberdauernde Unsicherheit in einer oder mehreren Lebenssituationen, die durch
negative Erfahrungen, unvorhergesehene, traurige oder beidngstigende Ereignisse
oder Leid hervorgerufen werden kann. Zur Regulierung dieser Form von Stress
wird ein iber dem Stressmaf} liegendes entsprechendes Ausmaf$ an Selbstzugang
benotigt. Demgegeniiber bezeichnet Belastung den Druck, der entsteht, wenn das
Intentionsgedéchtnis einer Person mit unerledigten Aufgaben und schwierigen
Vorhaben gefiillt ist und diese nicht in befriedigendem Mafle in Handlungen umge-
setzt werden konnen, da positiver Affekt zur Umsetzung der Absichten fehlt (Kuhl
& Alsleben, 2012). Bedrohliche Situationen konnen bei unzureichend ausgebildeten
Selbststeuerungskompetenzen zu einer Selbsthemmung fiithren, wihrend belastende
Umstidnde eine Willenshemmung zur Folge haben kénnen.

Gerade die universitare Ausbildung bedeutet fiir die Studierenden eine neuarti-
ge Lebenssituation, die auf unterschiedlichsten Ebenen herausfordernd sein kann.
Belastende Komponenten stellen sicherlich die dufleren Rahmenbedingungen eines
Studiums dar; Prifungstermine, Leistungsziele, neuartige Lernsituationen etc. kon-
nen eine nicht geringe Belastung fiir Studierende sein. Aber auch die verdnderte
Lebenssituation als Ganzes kann als Bedrohung wahrgenommen werden.

Frohlich und Kuhl konnten zeigen, dass ein bestimmtes, individuell unter-
schiedliches Ausmaf an Stress (vor allem im Sinne von Bedrohung) ein enges, ziel-
fixiertes Verhalten zur Folge hat. Handlungsstrategien werden dann hauptsich-
lich darauf ausgerichtet, weitere Storfaktoren zu eliminieren und somit den Stress
innerhalb der aktuellen Situation zu reduzieren. PSI-theoretisch spricht man hier
von Regression, da der erhohte Stresslevel den Zugriff auf die hoheren kognitiven
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Systeme (Intentionsgedédchtnis und Extensionsgedichtnis) verhindert und regressi-
ves Verhalten fordert, das durch die beiden basalen Systeme gesteuert wird. In Bezug
auf andere Menschen auflert sich dieses Verhalten als aktivistisch, oberflachlich oder
stark kontrollierend, da die eigenen Bediirfnisse auf Kosten der Bediirfnisse anderer
geschiitzt werden und der Selbstzugang gehemmt wird, wodurch ein Abgleich des ei-
genen Verhaltens mit selbstattribuierten Werten und Zielen nicht mehr moglich ist
(Frohlich & Kuhl, 2003).

3 Fragestellungen der vorliegenden Studie

Aufgrund theoretischer Zusammenhinge zwischen SDT und PSI wurde angenom-
men, dass Lehramtsstudierende mit hoher negativer Affektkopplung in der im-
pliziten Motivumsetzung eher zu Kontrollorientierung tendieren, wiahrend jene
Studierende, die stirker zu impliziten passiven Vermeidungsstrategien neigen, be-
ziiglich ihrer Kausalorientierung eher unpersonlich orientiert sind.

Auflerdem wurden Analysen durchgefithrt, um die Hypothese zu priifen, dass
Lehramtsstudierende mit hoher negativer Affektkopplung in der impliziten Motiv-
umsetzung hohere Werte beziiglich ihrer allgemeinen Stressbelastung angeben und
dass sich dies in besonderem Mafi in den Belastungswerten zeigt. Dariiber hin-
aus wurde die Annahme tberpriift, dass diejenigen Studierenden, die ein hohes
Maf3 an Stress erleben, in der Umsetzung ihres expliziten Machtmotives vermehrt
auf Strategien zuriickgreifen, die durch die beiden weniger komplex ausgebildeten
Systeme (Intuitive Verhaltenssteuerung und Objekterkennungssystem) energetisiert
werden, da ein erhohtes Stressmafl den Zugriff auf die hochkomplexen Systeme er-
schwert oder sogar verhindert (Regression).

Des Weiteren war in diesem Zusammenhang der Einfluss der Kausalorientie-
rungen auf die Erstreaktionsmuster im expliziten Machtmotiv von Interesse, da an-
zunehmen ist, dass eine hohere Autonomieorientierung mit einer eher prosozialen
Umsetzung des Machtmotives einhergeht, wihrend eine Kontrollorientierung eher
denkerische Machtstrategien erkldren sollte und die unpersonliche Orientierung
auch machtthematisch zu eher vermeidenden Erstreaktionsmustern fiihrt.

4 Methode
4.1 Stichprobe und Datenerhebung

Zur empirischen Uberpriifung der formulierten Hypothesen wurde eine Stichprobe
untersucht, die aus insgesamt 600 Studierenden in der Lehramtsausbildung in
Osterreich bestand (70% weiblich). Das durchschnittliche Alter der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer lag bei 21,3 Jahren (SD = 4.15) und sie hatten zum Zeitpunkt der
Erhebung im Sommersemester 2015 und darauffolgenden Wintersemester durch-
schnittlich 2 Semester im Lehramtsstudium verbracht (M = 1.9; SD = 1.19). Die
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Studierenden fiillten die Fragebogen im Rahmen einer Lehrveranstaltung freiwil-
lig aus und sie wurden dariiber informiert, dass ihre Daten anonym und vertrau-
lich behandelt wiirden und ihre Teilnahme keinerlei Einfluss auf die Beurteilung des
Seminars habe. Die jeweilige Lehrveranstaltungsleiterin beziehungsweise der jeweili-
ge Lehrveranstaltungsleiter war wiahrend der Erhebung nicht anwesend.

4.2 Messinstrumente und Analyse
4.2.1 Messung der expliziten Motive

Die expliziten Motive der Studierenden wurden mithilfe des Motivumsetzungstests
(MUT; Kuhl & Alsleben, 2012) gemessen. Beim MUT handelt es sich um ein res-
pondent strukturiertes Instrument zur Messung der Stirke von Verbindungen zwi-
schen den drei Basismotiven (Anschluss, Leistung und Macht) und jedem der vier
kognitiven Makrosysteme (Extensionsgedichtnis, Intuitive Verhaltenssteuerung,
Intentionsgedichtnis und Objekterkennungssystem). Des Weiteren erfasst der
MUT mithilfe von Dominanzskalen die im bewussten Erleben reflektierte (explizi-
te) Stirke der drei Basismotive. Jedes Motiv benotigt den flexiblen Zugang zu al-
len vier Makrosystemen, es lassen sich aber ,ideale’ Verbindungen herauskristalli-
sieren. So profitiert das Machtmotiv hauptsachlich von den beiden hochinferenten
Systemen, da das Intentionsgedichtnis strategische Kompetenzen unterstiitzt und
das Extensionsgeddchtnis die integrative Leistung der Vermittlung zwischen eige-
nen und fremden Bediirfnissen iibernimmt (Kuhl, 2001; Renger, 2010). Im Rahmen
der vorliegenden Studie kamen lediglich die drei Dominanzskalen und, aufgrund der
hohen Bedeutung des Machtmotives fiir den Lehrberuf, die Umsetzungsskalen des
Machtmotives zum Einsatz. Die Skalen wiesen jeweils eine akzeptable Reliabilitat
auf mit Cronbachs Alpha-Werten von .68 im Anschlussmotiv, .72 im Leistungsmotiv
und .77 im Machtmotiv. Die Umsetzungsskalen des Machtmotives erreichten
Reliabilititswerte zwischen .54 und .70.

4.2.2 Messung der impliziten Motive

Da implizite Motive nicht bewusstseinspflichtig reprisentiert sind und aus diesem
Grund nicht durch Formen des Selbstberichtes oder durch respondente Verfahren
erfasst werden konnen, miissen zu ihrer Messung projektive Verfahren angewandt
werden. Der Operante-Multi-Motiv-Test (OMT), der auf Grundlage des, von Murray
in den 1940er Jahren entwickelten, Thematischen Apperzeptionstests (TAT) ba-
siert, erweitert diesen um das Freiheitsmotiv und ergénzt ihn um ein Mehrebenen-
Modell zur Motivauswertung (Eichstaedt, Kuhl, & Scheffer, 2003; Kuhl, 2013).
Dieses Mehrebenenmodell ist notwendig, da Motive auf komplexen impliziten
Wissensstrukturen basieren, die mit Erfahrungen und Erlebnissen verkniipft sind.
Eine Auswertung des OMT ist nur durch erfahrene Auswerter/innen moglich, da
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man zum Messen hochinferenter Personlichkeitsmerkmale entsprechend hochin-
ferente Kompetenzen auf Seiten der Auswerter/innen in Anspruch nehmen muss,
die auch nicht von standardisierten Computerprogrammen ersetzt werden kénnen
(Kuhl, 2013).

Der OMT besteht aus insgesamt fiinfzehn Bildern, die schemenhaft jeweils eine
oder mehrere Personen in alltdglichen Situationen darstellen. Die Probandin/der
Proband wird nun gebeten, auf jedem dieser Bilder zunichst eine Hauptperson aus-
zuwiéhlen und diese zu markieren. Des Weiteren soll nun zu jedem dieser Bilder eine
Fantasiegeschichte entstehen, die allerdings nicht vollstindig aufgeschrieben werden
muss. Es sollen lediglich vier Leitfragen in Bezug auf die gewédhlte Hauptperson be-
antwortet werden. Diese vier Fragen lauten:

1. Was tut die Person und was ist ihr in dieser Situation wichtig?
2. Wie fihlt sich die Person?

3. Warum fiihlt sie sich so?

4. Wie geht die Geschichte aus?

(Kuhl, 2013)

Die Codierung erfolgt theoriegeleitet auf Grundlage von Signalwortern, die Hinweise
auf das zugrundeliegende Bediirfnis und auf die préferierte Umsetzungsform ge-
ben. Fiir die vorliegenden Analysen wurden die Codierungen von einer gut ausge-
bildeten und erfahrenen Expertin vorgenommen. Validiert wurden die Ergebnisse
durch unabhingige Zweitkodierungen einer weiteren Expertin. Hierbei lag die
Interraterreliabilitdt durchschnittlich bei r = .70. Im Falle von Differenzen wurde
tiber die Kodierung diskutiert und im Zweifelsfall eine dritte erfahrene Person hin-
zugezogen.

Im Anschluss an die Kodierung kann durch die Summenwerte ein Motivprofil
hinsichtlich des dominanten Bediirfnisses und der bevorzugten Umsetzung erstellt
werden. Fir die nachfolgenden Analysen war hauptsichlich die Umsetzung der
Bediirfnisse von Interesse. Hierbei wurden auf Grundlage der fiinf Umsetzungsmodi
zwei neue Variablen gebildet, um die Affektkopplung abzubilden. Der Mittelwert
aller Bilder, die in den Modi 1 und 2 kodiert wurden und damit eindeutig einer
Umsetzung auf Grundlage von positivem Affekt zuzuordnen waren, bildet die posi-
tive Affektkopplung. Aquivalent wurde die negative Affektkopplung aus dem Mittel-
wert der Summe der Bilder in den Modi 4 und 5 errechnet. Da der Modus 3 eine
Sonderstellung im OMT einnimmt und per Definition bereits einen Affektwechsel
beinhaltet, wurde er nicht in die Berechnung der neuen Variablen miteinbezogen.

4.2.3 Messung der allgemeinen Stressbelastung
Zur Erfassung der allgemeinen Stressbelastung der Studierenden wurde das Selbst-
steuerungsinventar (SSI-K) eingesetzt, das im Rahmen der PSI-Theorie entwickelt

wurde (Kuhl & Alsleben, 2012). Es handelt sich hierbei um einen standardisierten
Fragebogen, der mittels vier Hauptskalen und elf Subskalen die Selbststeue-
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rungskompetenzen einer Person abbildbar macht und in Bezug zum Stresserleben
setzt. Stress wird in diesem Kontext durch die beiden Konstrukte Belastung und
Bedrohung abgebildet. Auch hier zeigten die eingesetzten Skalen reliable Ergebnisse
mit Cronbachs Alpha-Werten zwischen .77 und .90.

4.2.4 Messung der Kausalorientierungen

Die drei verschiedenen Verhaltensformen Autonomie, Kontrolle und unpersonliche
Orientierung, welche die Kausalorientierungen konstituieren, wurden mithilfe einer
deutschen Variante der General Causality Orientation Scale (GCOS) erhoben. Dabei
beschreibt jede der 12 Textvignetten eine Alltagssituation aus dem Schul-, Lebens-
oder Arbeitskontext. Dazu werden jeweils drei Aussageitems angeboten, die von den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern auf einer fiinfstufigen Likert-Skala in Bezug auf
das eigene Verhalten in dieser Situation eingeschitzt werden sollen. Dabei reprasen-
tieren die drei Items je eine der Skalen Autonomieorientierung, Kontrollorientierung
und unpersonliche Orientierung. Die drei Skalen kdnnen einzeln betrachtet oder im
Bezug zueinander interpretiert werden (Deci & Ryan, 1985). In der aktuellen Studie
lagen die Cronbach’s Alpha-Werte zwischen .66 und .72.

4.3 Analysen

Die Datenauswertung erfolgte mit SPSS 24 und LISREL 9.30 (Joreskog & Sérbom,
2017). Um die Hypothesen zu priifen, wurden zuerst einfache Korrelationsanalysen
durchgefiihrt. Zusatzlich wurde zur ndheren Bestimmung der Beziehungen zwischen
der Autonomieorientierung, Kontrollorientierung und unpersonlichen Orientierung
und den Umsetzungsformen des Machtmotivs (Denken, Fiihlen, Intuieren und
Empfinden) unter Konstanthaltung der jeweils anderen Faktoren ein Pfadmodell be-
rechnet. Fiir das Modell wurden entsprechende Fit-Indizes (Goodness- und Badness-
of-Fit in Form von GFI, SRMR und RMSEA) berechnet. Informationen zu den
CutOffs finden sich bei Browne und Cudek (1993) und bei Hu und Bentler (1999).

5 Ergebnisse

Ein grofler Gewinn der vorliegenden Studie ist es, dass erstmalig anhand einer so
umfassenden Stichprobe wie sie oben beschrieben wurde, ein Bild gezeichnet werden
kann, wie sich das Motivprofil von Lehramtsstudierenden aktuell zusammensetzt.
Die unten stehenden Tabellen (Tabelle 1 - Tabelle 6) geben einen Uberblick iiber die
verschiedenen Mittelwerte, wie sie sich fiir die Konstrukte in dieser Stichprobe abbil-
den lieen. Fiir die leichtere Interpretation der Werte sei an dieser Stelle noch ein-
mal darauf hingewiesen, dass es sich bei den Kausalorientierungen um Werte auf ei-
ner fiinfstufigen Likert-Skala von 1-5 handelt. Die expliziten Motivdominanzen und

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



die explizite Machtumsetzung wurden auf einer vierstufigen Likert-Skala von 0-3
gemessen. Die impliziten Motive und deren Umsetzungsmodi wurden anhand von
funfzehn Texten zu Bildern im OMT kodiert.

Motivationale Profile und Stresserleben bei Lehramtsstudierenden

Tabelle 1: Deskriptive Daten Kausalorientierungen (1-5)

Autonomieorientierung
Kontrollorientierung

Unpersonliche Orientierung

Mittelwert
4,16
2,95
2,55

Standardabweichung
0,43
0,52
0,58

Tabelle 2: Deskriptive Daten explizite Machtumsetzung (0-3)

Macht-Fiihlen
Macht-Intuieren
Macht-Denken
Macht-Empfinden

Mittelwert
1,58
1,43
1,28
1,10

Tabelle 3: Explizite Motivstarke (0-3)

Anschlussdominanz
Leistungsdominanz
Machtdominanz

Freiheitsdominanz

Tabelle 4: Implizite Motive (0-15)

Anschluss
Leistung
Macht
Freiheit

Mittelwert
2,52
1,31
1,52
2,15

Mittelwert
2,70
3,04
5,25
3,04

Tabelle 5: Implizite Motivumsetzung (0-15)

Modus 1
Modus 2
Modus 3
Modus 4
Modus 5

positive Affektkopplung
Modi 1+2

negative Affektkopplung
Modi 4+5
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Mittelwert
1,15
3,52
1,26
3,94
4,14
4,86

8,13

Standardabweichung
0,59
0,55
0,61
0,61

Standardabweichung
0,46
0,64
0,54
0,48

Standardabweichung
1,41
1,35
1,86
1,66

Standardabweichung
1,14
1,58
1,33
1,80
1,97
1,92

2,37

599
599
598

585
585
585
585

587
587
587
587

591
591
591
591

591
591
591
591
591
591

589
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Beziiglich der Frage nach der Beziehung zwischen der negativen impliziten Affekt-
kopplung und der Kontrollorientierung lésst sich in der gegenstdndlichen Stichprobe
ein Zusammenhang von r = .086, p < .05 erkennen. Erwartungsgemaf3 zeigte sich au-
Blerdem ein geringer, aber hoch signifikanter Zusammenhang (r = .184, p < .01) zwi-
schen impliziten passiven Vermeidungsstrategien (Modus 5 im OMT) und der un-
personlichen Orientierung (Kausalorientierung). Fiir das explizite Machtmotiv zeigt
sich ein stidrkerer Zusammenhang zwischen der Umsetzung iiber das Empfinden
und der unpersonlichen Orientierung (r = .468, p < .01). Ein weiterer schwa-
cher, aber positiver und signifikanter Zusammenhang besteht zwischen der ne-
gativen Affektkopplung in der impliziten Motivumsetzung und der allgemeinen
Stressbelastung (r = .127, p < .01).

Ebenso erwartungs- und theoriekonform im Sinne der PSI-Theorie beziiglich
des Antagonismus von Regression versus Progression (Kuhl, 2001) zeigt sich, dass
Stressempfinden in einem stdrkeren positiven Zusammenhang mit den weniger
komplexen Machtumsetzungsstrategien iiber das Empfinden und Intuieren steht, als
mit den hoch komplexen Umsetzungsformen, die iiber das Fithlen und Denken ge-
steuert werden. Wie untenstehender Tabelle 7 zu entnehmen ist, ergab sich fiir das
Intuieren ein positiver und hochsignifikanter Zusammenhang mit der allgemeinen
Stressbelastung von (r = .120, p < .01), wihrend sich fir das Empfinden ein Wert
von (r = .228, p < .01) ergab. Kein Zusammenhang zeigt sich mit der Umsetzung
iiber das hochkomplexe Fithlen (r = .120, p > .05) Interessanterweise zeigen sich
etwas stirkere Zusammenhdnge mit der Belastung, also aktuellen schwierigen
Vorhaben oder unerledigten Aufgaben, im Vergleich zur Bedrohung.

Tabelle 6: Korrelationen explizite Machtumsetzung und Stressempfinden

Allgemeine Stressbelastung Belastung Bedrohung
Macht-Intuieren .120™ .145™ .080
Macht-Empfinden .288" 2717 262"
Macht-Fithlen .022 .014 .026
Macht-Denken .109™ 116”7 .088

(Anm. zu Korrelationen: " signifikant auf dem Niveau von 0.01; "signifikant auf dem Niveau von 0.05)

Zusitzlich zu den dargestellten Korrelationen zur Uberpriifung der Hypothesen wur-
de ein Pfadmodell herangezogen, um die Beziehungen zwischen den Kausalorien-
tierungen und der Umsetzung des expliziten Machtmotives zu priifen (GFI = .901;
RMSEA = .0244; SRMR = .0978). Wie untenstehender Abbildung 1 zu entnehmen
ist, ergaben sich signifikante Beziehungen zwischen den drei Kausalorientierungen
und Macht-Fithlen, wobei die Beziehung zwischen der Autonomie- und der
Kontrollorientierung signifikant und positiv ist (f > .100, p < .05) und zwischen
der unpersonlichen Orientierung signifikant negativ (f = -.312, p < .001). Macht-
Intuieren ist mit der Kontrollorientierung und mit der unpersonlichen Orientierung
konfundiert: Kontrollorientierung und Macht-Intuieren hdngen dabei positiv
zusammen (8 = .349, p < .001), unpersonliche Orientierung und Macht-Intuieren
héngen negativ zusammen (f = -.111, p < .01). Ein dhnliches Muster ergibt sich fiir
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Macht-Denken, auch hier zeigt sich ein signifikanter und positiver Zusammenhang
bei der Kontrollorientierung und ein signifikanter und negativer Zusammenhang bei
der unpersonlichen Orientierung (8 = .477 und 8 = -.215, beide p < .001). Macht-
Empfinden steht nur mit der unpersonlichen Orientierung in Zusammenhang: Je ho-
her der Wert auf der Skala unpersonliche Orientierung, desto héher der Wert von
Macht-Empfinden (8 = .469, p < .001).

Macht_Fuhlen

Autonomieorientierung

Macht_lIntuieren

Kontrollorientierung

Macht_Denken

Unpersonliche

Orientierung Macht_Empfinden

Abbildung 1:  Kausalorientierungen und explizite Machtumsetzung im Pfadmodell (GFI = .901;
RMSEA = .0244; SRMR = .0978)

6 Diskussion

Die empirisch ermittelten Korrelationen zwischen den Kausalorientierungen und
der impliziten Motivumsetzung der Studierenden entsprechen durchaus den the-
oretischen Vorannahmen. Wihrend eine negative Affektkopplung in der impli-
ziten Motivumsetzung, also eine vorrangige Umsetzung der Motive iiber eine
Kombination des Denkens und Empfindens beziiglich der Kausalorientierung mit
der Kontrollorientierung korreliert, hingt eine isolierte Umsetzung der implizi-
ten Motive {iber das Empfinden mit einer unpersonlichen Orientierung zusammen
(sieche Abbildung 1). Ebenso lief} sich der Zusammenhang zwischen der allgemei-
nen Stressbelastung und der impliziten Motivumsetzung bestétigen: Theoriekonform
zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der negativen Affektkopplung in der im-
pliziten Motivumsetzung und einem erhohten Stresswert sowie eine vorrangi-
ge Aktivierung der weniger komplexen kognitiven Systeme zur explizit moti-
vierten Handlungsausfithrung in Zeiten erhohter Belastung (Frohlich & Kuhl,
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2003; Kuhl, 2001). Ein zentraler Befund dieser Untersuchung ist die Analyse der
Zusammenhénge zwischen den Kausalorientierungen und den Formen der explizi-
ten Machtumsetzung und daher widmet sich die nachfolgende Diskussion insbeson-
dere diesem Aspekt.

Die Kontrollorientierung im Bereich der motivationalen Kausalorientierungen
geht mit einer stirkeren Tendenz zur expliziten Machtumsetzung in den Bereichen
Fithlen, Intuieren und Denken einher. Das bedeutet, kontrollorientierte Lehramts-
studierende bedienen sich unterschiedlicher Umsetzungsformen, um Einfluss auf
ihre Schiiler/innen auszutiben und sie erachten es als wichtig, sich im Klassen-
zimmer durchzusetzen, ihren Standpunkt - auch gegen Widerstinde - zu vertre-
ten und Entscheidungen zu treffen. Das entspricht durchaus den Annahmen der
Selbstbestimmungstheorie, die davon ausgeht, dass Personen sich nicht nur den
Kausalorientierungen entsprechende Umgebungen aussuchen, sondern sie versu-
chen auch, ihre sozialen Umgebungen so zu gestalten, dass eine hohere Passung in
Bezug auf ihre Kausalorientierungen erzielt wird (Ryan & Deci, 2017). Eine aus-
gepragte Kontrollorientierung fithrt in Folge dazu, dass Lehramtsstudierende ihre
Schiiler/innen stirker kontrollieren; ein Befund der wahrscheinlich durchaus auf
praktizierende Lehrkrifte ausgedehnt werden kann, wenngleich die vorliegen-
den Daten dies nicht belegen. Eine unpersonliche Orientierung weist erwartungs-
gemifd negative Beziehungen in Bezug auf die einflussnehmenden Formen der ex-
pliziten Machtumsetzung (Fithlen, Intuieren, Denken) auf, hingt jedoch mit hohen
Werten im sensitiv-empfindsamen Machtstreben zusammen, was verdeutlicht, dass
Studierende mit unpersonlicher Orientierung haufig Macht- und Einflusslosigkeit er-
leben.

Interessant ist, dass die Autonomieorientierung in keinem bzw. kaum nennens-
wertem Ausmafl mit den expliziten Machtumsetzungsformen in Beziehung ge-
bracht werden kann. Bedeutet eine autonome motivationale Orientierung, dass
diese Lehramtsstudierenden auf Fithrung und Einflussnahme verzichten? Kann
Autonomieforderung ohne Machtausiibung funktionieren? Die SDT geht davon
aus, dass es Autonomie orientierten Personen leichter fillt, die Autonomie ande-
rer Personen in ihrer Umgebungen zu férdern als den Kontrollorientierten (Deci
& Ryan, 1985). Um diese Frage zu kliren soll noch einmal auf die Definition von
Macht laut Kuhl und Alsleben (2012) zuriickgegriffen werden. Demnach steht das
Basisbediirfnis Macht fiir ,,das Bediirfnis nach Selbstbehauptung und Selbstausdruck,
insbesondere durch die Einflussnahme auf andere® (S. 45). Im Verstindnis der
Selbstbestimmungstheorie ldsst sich diese Definition von Macht mit dem Erleben
von Kontrolle in Verbindung bringen (Reeve & Assor, 2011). Denn ungeachtet des-
sen, ob Lehrer/innen ihr Machtstreben auf prosoziale oder dominante Weise aus-
iben, Ziel ist es, ihre Ziele, Interessen, Entscheidungen oder Vorstellungen im
Klassenzimmer umzusetzen. Auch das umsichtig-integrative Machstreben (Macht-
Fithlen), zu dem eine sehr schwache, jedoch tendenziell positive Beziehung gefun-
den wurde, zielt darauf ab, den eigenen Standpunkt als Lehrperson zu vertreten und
die Schiiler/innen zu beeinflussen, wenngleich einer offenen und verstiandnisvollen
Haltung Bedeutung eingerdumt wird. Es geht also letztendlich darum, dass Schiiler/
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innen eine - von der Lehrperson erwiinschte — Richtung in Bezug auf das Denken,
Handeln und Fiihlen einschlagen. Eben das bezeichnet die Selbstbestimmungstheorie
als Kontrolle. Verstarkt werden kann diese Einflussnahme durch die Austibung von
Druck und Zwang (Deci & Ryan, 2012). Autonomieférderung geht von einem ande-
ren Ansatz aus. Es ist nicht das Ziel, die Schiiler/innen davon zu iiberzeugen, dass
der von der Lehrperson eingeschlagene Weg der richtige ist. Vielmehr werden in-
nerhalb klarer Strukturen Entwicklungsrdume geschaffen, die es den Schiiler/in-
nen ermoglichen, Verantwortung fiir ihr Handeln zu tibernehmen und sich selbst-
bestimmt weiterzuentwickeln. Autonomieférderung bedeutet also nicht zuletzt auch
auf tberfliissige und entwicklungshemmende Einflussnahme zu verzichten (Deci &
Ryan, 2002; Reeve, 2009) und das lédsst sich mit diesen Ergebnissen anschaulich un-
termauern. Das soll nicht bedeuten, dass Autonomie férdernde Lehrpersonen auf
Fithrung verzichten kénnen oder miissen. Das wire im Schulalltag nicht moglich.
Es gehort zu den Aufgaben einer Lehrperson, die curricularen Anforderungen im
Rahmen der in der Schule moéglichen Handlungsoptionen erreichbar zu machen.
Autonomie fordernden Lehrkriften gelingt es, diese - selbstverstindlich mitun-
ter auch einschrinkenden - Rahmenbedingungen und Voraussetzungen in verléss-
liche, lernforderliche Strukturen zu tberfithren und innerhalb dieses Rahmens kann
Autonomieforderung gelingen (Jang, Reeve, & Deci, 2010; Reeve, Deci, & Ryan,
2004). Autonomieférderung bedeutet, sensibel fiir die Bediirfnisse der Schiiler/innen
nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit zu sein und ikhre Vor-
stellungen in Bezug auf ihr Denken, Handeln und Fiihlen aufzugreifen, zu fordern
und weiterzuentwickeln (Deci & Ryan, 2008b). Formen der Machtumsetzung auf-
zuzeigen und kritisch zu reflektieren zdhlt somit zu einem der wichtigen Ziele im
Rahmen der Lehramtsausbildung. Wenn es gelingt, Studierende fiir lernhemmende
und beziehungsstorende Formen der Machtumsetzung zu sensibilisieren und gleich-
zeitig ihr Vertrauen in die Selbstbestimmungskompetenzen ihrer Schiiler/innen zu
starken, kann eine wichtige Grundlage fiir spiteres selbstbestimmtes Lehren und
Lernen gelegt werden.
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Julia M. Keller, Daniela Martinek, Ulrike Kipman und Franz Hofmann
Selbststeuerungskompetenzen bei Lehramtsstudierenden

Selbststeuerung, Affektkopplung und selbstbestimmte Regulation
in der universitiren Ausbildung

Lehramtsstudierende brauchen im spiteren Berufsalltag ein hohes Mafi an Flexibilitat,
Spontanitdt, Ausdauer, Handlungsbereitschaft und Bereitschaft zur stindigen personlichen
Weiterentwicklung. Sie sollten also insgesamt iiber eine gut ausgebildete Selbststeuerung
verfiigen, um den stindig wechselnden Anspriichen des Lehrberufes gerecht werden zu
konnen, ohne dabei den Blick auf die eigene Person zu verlieren.

Der folgende Beitrag untersucht auf Basis der PSI-Theorie die Selbststeuerungs-
fahigkeiten von Lehramtsstudierenden in Osterreich und liefert empirisch untermauerte
Hinweise, in welchen Aspekten es lohnenswert ist, weitere Trainings zur Unterstiitzung der
Studierenden anzubieten. Mithilfe eines Pfadmodelles konnte untersucht werden, in wel-
chem Ausmaf} die Affektsensibilitit einer Person mit ihren Selbststeuerungsfahigkeiten zu-
sammenhingt und welcher Zusammenhang sich wiederum zwischen diesen Féhigkeiten
und dem Stressempfinden zeigt. Es ist erkennbar, dass ein gut ausgebildeter Selbstzugang
eine wichtige Voraussetzung im Hinblick auf die Wahrnehmung von Stress ist.

Korrelationsberechnungen zeigen dariiber hinaus den Zusammenhang zwischen den
Selbststeuerungsfihigkeiten nach Verstindnis der PSI mit dem Konstrukt des autonomen
Lernens nach SDT.

Schlagworte: Selbststeuerung - Affektsensibilitit — autonomes Lernen - Lehrer/innen/bil-
dung

For their future work it is necessary for students in teacher training to develop a high de-
gree of flexibility, spontaneity, endurance, willingness to act and willingness to continuously
develop on a personal level. So, in summary, they should have good self-management skills
in order to cope with the continuously changing challenges they face in their job without
losing sight of their own well-being.

The following chapter examines the status quo regarding self-management skills of stu-
dents in teacher training in Austria on the basis of PSI-Theory to find out in which are-
as further training is needed to support the students’ development. Using a path model, it
could be shown to which degree a person’s affect-sensitivity correlates with their self-ma-
nagement skills and, furthermore, how these abilities relate to their sensitivity regarding
stress. Furthermore, it can be seen that highly developed self-access is an important prere-
quisite in order to sense stress. Additionally, calculations of correlations show the connec-
tion between self-management skills (PSI) and autonomous learning (SDT).

Keywords: Self-management - affect-sensitivity — autonomous learning - teacher education

1 Die Bedeutung von Selbststeuerungskompetenzen in der
Lehrer/innen/bildung

Die aktuelle Diskussion um Aufnahmeverfahren vor Beginn des Lehramtsstudiums
lasst immer wieder die Frage aufkommen, welche Personlichkeitseigenschaften jun-
ge Menschen mitbringen sollten, um einerseits ein Lehramtsstudium erfolgreich be-
enden zu kénnen und, noch viel wichtiger, spdter den genannten Herausforderungen
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im Schul- und Unterrichtsalltag gewachsen zu sein (Klusmann, Koéller, & Kunter,
2011). Die universitire Lehramtsausbildung fokussiert sich neben unterrichtsfach-
bezogenem und fachdidaktischem Wissen derzeit darauf, die Studierenden auf ei-
nen schulischen Alltag vorzubereiten, der viel Flexibilitat, Spontanitit, Belastbarkeit
und einen authentischen Umgang mit einer Vielzahl von Antinomien verlangt
(Czerwenka & Nolle, 2014). Neben einer fundierten fachlichen und fachdidaktischen
Ausbildung wird somit von den Studierenden ein hohes Maf$ an Selbstmotivation,
Ausdauer und Bereitschaft zur personlichen Entwicklung gefordert.

Der gegenstiandliche Beitrag beschiftigt sich vor diesem Hintergrund mit der
Frage, wie es um die motivationalen Dispositionen von Lehramtsstudierenden be-
stellt ist. Abgebildet werden diese im Kontext der beiden in diesem Band grundle-
genden theoretischen Zuginge (SDT und PSI) durch die Profile impliziter Motive,
anhand derer so genannte Erstreaktionsmuster abgeschatzt werden konnen: ,, Implicit
motives are dispositional preferences for certain emotional incentives that are lear-
ned in early childhood and predict spontaneous behavior and long-term outco-
mes* (Wagner, Baumann, & Hank, 2016, S. 70); des Weiteren wichtig sind die
Selbststeuerungskompetenzen der Studierenden sowie — damit zusammenhéngend
- die Féhigkeit zum selbstregulierten Lernen im universitiren Kontext. Besonders
den Selbststeuerungskompetenzen kommt PSI-theoretisch betrachtet in die-
sem Zusammenhang eine grofle Bedeutung zu, da sie fiir die Entwicklung stabiler
Zweitreaktionsmuster ausschlaggebend sind und Menschen in padagogisch heraus-
fordernden Situationen, insbesondere unter Stressbedingungen, handlungsfahig blei-
ben lassen (Kuhl, Solzbacher, & Zimmer, 2017). Sind diese Fihigkeiten ausreichend
elaboriert, konnen die Betroffenen erstreaktionsbezogene Dysbalancen ausgleichen,
was eine ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung fordert (Kuhl, 2001). Auflerdem
haben Forschungsarbeiten in der Begabungsférderung gezeigt, dass Forderangebote
einen grofleren Effekt auf Schiiler/innen haben, wenn die Lehrpersonen durch gut
ausgebildete Selbststeuerungskompetenzen ein addquates Maf3 an Distanz und Néhe
herstellen kénnen und so zu einem verstehenden Gegeniiber werden, sodass eine
lernférderliche Beziehung zwischen Lehrperson und Lernender/Lernendem ent-
stehen kann (Renger & Kuhl, 2016), die nicht nur leistungsthematisch, sondern
auch auf die gesamte Personlichkeitsentwicklung der Schiiler/innen einen positiven
Einfluss hat (Kuhl, 2001).

Mit einem solch umfassenden theoretischen und empirischen Zugang, wie er
in diesem Beitrag vorliegt, wird der Kritik Rechnung getragen, dass sich etwa Auf-
nahmeverfahren von angehenden Lehramtsstudierenden hiufig mit der Selbst-
einschitzung der individuellen Selbstwirksamkeitsitberzeugungen begniigen, mit
solchen Parametern aber nicht abgeschitzt werden konne, in welchem Ausmaf die
Betreffenden in bestimmten, insbesondere angespannten beruflichen Situationen auf
dem Niveau ihrer Uberzeugungen tatsichlich agieren konnen. Wird hingegen ein
Geflecht von objektiven Parametern, die Selbststeuerungsfihigkeiten und unbewuss-
te Erstreaktionsmuster betreffend, erhoben, konnen solche Performanzaspekte ver-
lisslicher eingeschétzt werden (vgl. Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014, S. 114f.).
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1.1 Volitionale Handlungssteuerung im Kontext der Theorie der Handlungs-
und Lageorientierung

Durch Lehrveranstaltungen wihrend der universitiren Lehramtsausbildung oder
auch im Rahmen von Lehrer/innen/fort- und Weiterbildung werden (angehenden)
Lehrpersonen Zielperspektiven fiir gelingenden Unterricht vermittelt. Ob ein kogni-
tiv représentiertes Ziel jedoch tatsachlich umgesetzt wird und die Art und Weise, wie
die Handlungen zur Zielerreichung ausgefiihrt werden, hangt mafigeblich vom indi-
viduellen Motivprofil einer Person sowie von ihrer Wahrnehmung und Interpretation
der situativen Umstidnde ab. Ihr individuelles Motivprofil ist Menschen nur zum
Teil zugénglich, da Motivation in groflem Mafle impliziten Netzwerken entspringt.
Allerdings bestimmt — wie eingangs betont — nicht allein die Motivdisposition das
Ausfiihren von Handlungen, sondern es sind auch volitionale Regulationsprozesse
als Steuerungsfaktoren zu beriicksichtigen (Koole & Fockenberg, 2011; Sack, 1994).
In diesem Kontext beschiftigt sich die PSI-theoretische Forschung seit geraumer Zeit
mit der Theorie der Handlungs- und Lageorientierung (Kuhl, 1994), was auch bereits
im einleitenden Beitrag dieses Bandes angesprochen wurde und an dieser Stelle etwas
ausfiihrlicher dargestellt werden soll. Der Begrift der prospektiven Lageorientierung
bezeichnet hierbei eine andauernde Fixierung der Gedanken auf eine aktuelle
Situation oder vorgestellte Lage. Dies fiihrt zu einer Art Handlungsldhmung, weil
sich die Person nur noch mit ihren Umstdnden und Gefiihlen beschiftigt, statt ak-
tiv zu werden, um die Situation zu verdndern. Im Gegensatz dazu sind handlungs-
orientierten Menschen solche Phdnomene meist fremd. Es fillt jhnen leichter, zu
entscheiden, ob ihre Ziele intrinsischer oder extrinsischer Art sind und ob sie sich
kongruent zu ihrem Selbstbild verhalten. Auf den ersten Blick betrachtet scheint
Handlungsorientierung aus diesen Griinden im Vergleich zur Lageorientierung ein
vorteilhafteres Muster darzustellen. Interessanterweise konnte in Experimenten al-
lerdings beobachtet werden, dass Lageorientierte in bestimmten Situationen bessere
und konstantere Leistungen erbringen als Handlungsorientierte (Kuhl & Fuhrmann,
1998). Dies ist darauf zuriickzufithren, dass es vor allem in herausfordernden
Momenten angebracht ist, erst einmal die Handlung zuriickzustellen und stattdes-
sen die Situation noch einmal zu tiberdenken, um die Qualitit des Ergebnisses der
Handlung zu steigern. Handlungsorientierte Personen stiirzen sich oft in Aktivitaten,
ohne die Risiken oder Herausforderungen gentigend zu beachten, da sie den ne-
gativen Affekt, den eine solche Situation mit sich bringt, nicht wahrnehmen oder
vorschnell durch positiven Affekt tiberlagern. Funktionsanalytisch betrachtet hat
negativer Affekt, der von Individuen erst einmal als unangenehm und stérend emp-
funden wird, allerdings genau jene adaptive Funktion, vorschnellen Aktivismus zu
unterbinden (Koole & Fockenberg, 2011), was auch im Kontakt mit Schiiler/in-
ne/n in vielen Situationen durchaus wichtig ist. Eine erhohte Lageorientierung
wird erst zum Problem, wenn Menschen auch dann nicht in der Lage sind zu han-
deln, wenn die Zeit kein Nachdenken und Abwigen mehr zuldsst (Kuhl & Kazén,
2003) oder die Zeit gekommen ist, den ausreichend durchdachten Plan in die Tat
umzusetzen (Kuhl, 2010a). Um die Phasen der Handlungshemmung zu verkiirzen
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und auf der anderen Seite impulsives Handeln zu vermeiden, bedarf es gut ausge-
bildeter Selbststeuerungskompetenzen. Selbststeuerung, also die Fahigkeit, selbst-
kongruente Ziele zu bilden, Entscheidungen zu treffen, und diese auch trotz inne-
rer und duflerer Widerstinde umzusetzen, wird PSI-theoretisch als Konstrukt aus
vier Komponenten verstanden. Um in den unterschiedlichsten Umstidnden hand-
lungsfihig zu bleiben, muss eine Person in der Lage sein, zwischen diesen vier
Komponenten situations- und zielangemessen zu wechseln (Frohlich & Kuhl, 2003).
Durch gut ausgebildete Selbststeuerungskompetenzen werden Zweitreaktionsmuster
etabliert, die etwaige Dysbalancen der personlichkeitsspezifischen Erstreaktion,
wie beispielsweise eine Lageorientierung oder eine hohe Sensibilitit fiir negati-
ven Affekt, ausgleichen und so zu einer Ressource umwandeln, auf die in geeigne-
ten Situationen zuriickgegriffen werden kann. Somit stabilisiert eine gut ausgebilde-
te Selbststeuerung die Personlichkeit, das Wohlbefinden und eréffnet eine Vielzahl
an Handlungsalternativen (Kuhl, 2004). Kompetenzen in diesem Bereich sind so-
mit fiir Lehrpersonen von enormer Relevanz, da sie aufgrund der endemischen
Unsicherheit, die der Lehrberuf mit sich bringt (Lortie, 1975), stindig gefordert
sind, spontan auf Situationen zu reagieren und unterschiedlichste Bediirfnisse mit-
einander in Einklang zu bringen. Die Aktivierung einer bestimmten Komponente
der Selbststeuerung beruht auf einer spezifischen Affektlage, die ein Mensch generie-
ren konnen muss; damit ist der eigenstidndige, situationsangemessene Affektwechsel
(bisweilen auch als Fahigkeit zur ,Emotionsregulation® bezeichnet) die zentra-
le Voraussetzung fiir die Ausbildung eines angemessenen Zusammenwirkens die-
ser zentralen Personlichkeitskomponenten (Frohlich & Kuhl, 2003; Kuhl & Keller,
2008). Auch ist diese Ausbildung von Fihigkeiten zur Stressregulierung durch
Affektwechsel fiir Lehramtsstudierende von enormer Bedeutung, da Studien gezeigt
haben, dass sich die maladaptiven Komponenten einer erhohten Lageorientierung
erst unter erhohtem und andauerndem Stress bemerkbar machen (Kuhl, 2010a; Kuhl
& Fuhrmann, 1998).

1.2 Die vier Funktionskomponenten der Selbststeuerung aus der Perspektive
der PSI-Theorie

PSI-theoretisch ldsst sich Selbststeuerung funktionsanalytisch in vier Haupt-
komponenten unterteilen, die sich jeweils wiederum aus verschiedenen Subkompo-
nenten zusammensetzen (vgl. Kuhl, 2010b).

1. Selbstregulation

Die Selbstregulation ist am ehesten vergleichbar mit einer Art innerer Demokratie.
Menschen mit einer gut ausgebildeten Selbstregulation sind in der Lage, eige-
ne Wiinsche und Werte wahrzunehmen, zu verbalisieren und ihre Ziele dement-
sprechend an selbstkongruenten Mafistiben auszurichten. Umgangssprachlich aus-
gedriickt sind sie also dazu in der Lage, Ziele zu bilden, ,die zu ihnen passen®
Dadurch sind diese Ziele stabil gegen innere und dufSere Widerstinde, denn auch ein
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noch so starker Wille hilt auf Dauer nicht stand, wenn die Person {iber einen lan-
gen Zeitraum hinweg selbstfremde Ziele verfolgt, also Ziele, mit denen sie sich nicht
identifizieren kann. Das Konstrukt Selbstregulation umfasst PSI-theoretisch zum ei-
nen die Selbstbestimmung, also die Fahigkeit, die eigenen Ziele auf Selbstkongruenz
hin zu uberpriifen, die Selbstmotivierung, also die Fahigkeit, auch durch ein
Motivationstief hindurch zu gehen und sich selbststindig zum Handeln zu aktivieren
und zum anderen die Selbstberuhigung, also die eigenstindige Emotionsregulation in
bedrohlichen Situationen (Kuhl, 2004).

In Studien konnte nachgewiesen werden, dass handlungsorientierte Menschen
eher zu selbstregulativen Handlungsstrategien neigen als Lageorientierte. Letztere be-
einflussen ihr Handeln eher restriktiv in Form selbstkontrollierender Mafinahmen
(Baumann & Kuhl, 2005).

2. Selbstkontrolle

Mithilfe selbstkontrollierender Mafinahmen koénnen Menschen die Erreichung ei-
nes bestimmten Zieles auch gegen innere (z.B. Motivationsprobleme) und duf3e-
re (z.B. attraktivere Alternativziele) Widerstinde durchsetzen, indem sie zeitweilig
viele selbstrelevante Bediirfnisse und Interessen, aber auch Gefithle und Emotionen
unterdriicken. Es werden dabei kognitive und affektive Selbstkontrollmechanismen
unterschieden (Frohlich & Kuhl, 2003). Zu den kognitiven Mechanismen gehort
die Planungsfihigkeit, also die Fahigkeit, strukturiert (zielorientiert) an komple-
xe Aufgaben heranzugehen, wihrend die affektive Seite meist durch die angstfreie
Zielorientierung abgebildet wird, also die Fahigkeit, schwierige Ziele ohne inneren
Druck anzugehen.

3. Willensbahnung

Die dritte Komponente der Selbststeuerung zeichnet sich durch eine Herauf-
regulierung von positivem Affekt aus, die handlungsbahnend wirkt. Die Herauf-
regulierung des positiven Affekts bewirkt einen Wechsel vom linkshemisphari-
schen, analytisch arbeitenden Intentionsgeddchtnis in die rechtshemisphdrische,
parallel arbeitende Intuitive Verhaltenssteuerung. Menschen, deren Handlungs- und
Willensbahnung gut ausgebildet sind, kénnen Handlungsenergie selbstindig auf-
bauen (Initiative), die Umsetzung eigener Absichten energetisieren (Absichten um-
setzen) und Ablenkungen wéhrend der Handlungsausfithrung unterbinden (Kon-
zentration) (Kuhl & Alsleben, 2012). Umgekehrt ist auch eine gut ausgebildete
Willenshemmung (prospektive Lageorientierung) von groflem Vorteil, wenn es in
bestimmten Situationen angebracht ist, das Handeln zu verzogern und auf den geeig-
neten Zeitpunkt fiir dessen Ausfithrung zu warten.

4. Selbstzugang

Der Selbstzugang wird moduliert, indem negativer Affekt herabreguliert wird
und so der Weg in das Extensionsgeddchtnis bzw. in das Selbstsystem ge-
bahnt wird. Ein guter Selbstzugang ist wichtig, um negative Erfahrungen aus-
halten und in das Selbstsystem integrieren zu koénnen. Dazu gehéren zum ei-
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nen die Misserfolgsbewdltigung und die damit verbundene Fihigkeit, anhaltendes
Nachdenken und Griibeln iiber einen Misserfolg zu unterbinden (vgl. das Kon-
strukt ,Lageorientierung nach Misserfolg“). Zum anderen ist es durch ein gutes
Selbstgespiir moglich, die Erwartungen anderer Menschen zunichst anhand der ei-
genen Bediirfnisse zu tiberpriifen, bevor man sie ggf. ibernimmt oder erfiillt. Auch
die Integration von Widerspriichlichkeiten, also die Féahigkeit, Antinomien und wi-
derspriichliche Aspekte in das eigene Selbst zu integrieren, ist ein Aspekt des
Selbstzugangs (Kuhl & Alsleben, 2012).

1.3 Adaptive Formen der Selbstkontrolle

Wihrend etliche Personlichkeits- bzw. Motivationstheorien in Bezug auf die un-
terschiedlichen Formen der volitionalen Steuerung vordergriindig die maladapti-
ven Aspekte selbstkontrollierender Handlungsstrategien herausstellen (Deci & Ryan,
1990), konnen in PSI-theoretischer Sicht durchaus adaptive Komponenten der
Selbstkontrolle postuliert werden. Die Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass die-
se Form der Handlungskontrolle nicht tiberdauernd ist, sondern nur bewusst fiir
die Uberbriickung eines definierten Zeitraumes und optimaler Weise instrumentell
fiir ein selbstkongruentes, aber nur langfristig erreichbares Ziel gewdhlt wird. Deci
und Ryan (1990) verstehen unter kontrollierender Selbstregulation ein Verhalten,
das zwar intentional, aber losgeldst von einer freien, selbststaindigen Entscheidung
ist. Der Ursprung des Verhaltens liegt diesen theoretischen Vorstellungen zu-
folge nicht im Selbst, sondern wird von der jeweiligen Person aufgrund eines in-
neren oder dufleren Zwangs ausgeiibt. Die SDT Perspektive zeichnet sich dadurch
aus, dass diese motivationalen Regulationen in unterschiedliche Qualititen unter-
teilt werden, wobei externale und introjizierte Regulation tendenziell kontrollie-
rend und damit ungiinstig sind und identifizierte sowie integrierte eher selbstbe-
stimmte und damit erstrebenswerte Regulationsformen darstellen (Ryan & Deci,
2017). Dementsprechend ist die PSI-theoretische Definition von Selbstkontrolle, der
eine Komponente beigefiigt wird, die durchaus selbstbestimmtes Handeln und das
Verfolgen selbstgewidhlter, autonomer Ziele beinhaltet, aus theoretischer Perspektive
mit SDT Annahmen vereinbar. Auch eine Erweiterung des Selbstkonzeptes im
Sinne der Selbstaktualisierung ist manchmal nur mdéglich, wenn iiber einen kur-
zen Zeitraum selbstkontrollierende Handlungsstrategien angewandt oder von au-
flen eingefordert werden (Kuhl & Fuhrmann, 1998). Fir Lehrpersonen ist ein
Wissen ber die adaptiven und maladaptiven Komponenten der Selbstkontrolle des-
halb von Nutzen, da sie so besser abschitzen koénnen, wann es fiir Schiiler/innen
wichtig ist, intrinsisch motiviert bzw. selbstbestimmt handeln zu konnen (Reeve,
2009) und wann es fiir deren Entwicklung forderlich ist, dass die Lehrperson zu -
auch herausfordernden oder ev. uninteressanten — Aktivititen anregt bzw. fiir kla-
re Strukturen sorgt (Kuhl & Fuhrmann, 1998). Um allerdings ein Gespiir fiir sol-
che Situationen zu entwickeln, bendtigen Lehrpersonen selbst ein ausgeglichenes
Maf an Selbststeuerungskompetenzen und Zugriff auf eigene Erfahrungen in Bezug
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auf Situationen, in denen eher selbstregulierte oder, in anderen Fillen, selbstkont-
rollierte Handlungsstrategien zielfiihrend waren. Hier spielt auch die Fihigkeit des
Selbstzuganges im Sinne des Selbstgespiirs eine relevante Rolle.

1.4 Selbstregulation im Studium im Sinne eines autonomen Lernstils aus der
Perspektive der SDT

Der tertidre Bildungsbereich stellt einen Kontext dar, der Studierenden im Hinblick
auf bestimmte Aufgaben ein hohes Mafl an Eigenverantwortung abverlangt. Um zu
einem erfolgreichen Abschluss des Studiums zu gelangen, sind eine Vielzahl unter-
schiedlicher Entscheidungen und Handlungen notwendig. Diese konnen je nach
Personlichkeitstyp, individueller Biografie und Kontextbedingungen entweder eher
selbstreguliert und autonom oder eher kontrolliert ablaufen. Forschungsergebnisse
sprechen dafiir, dass hierbei ein hauptsachlich autonomer Regulationsstil dem ein-
seitig kontrollierten Stil vorzuziehen ist (Bilde, Vansteenkiste, & Lens, 2011; Metzger,
Schulmeister, & Martens, 2012). Nach Bilde, Vansteenkiste et al. (2011) zeichnen
sich Studierende mit einem autonomen Regulationsstil dadurch aus, dass sie sich
kongruente Lernziele setzen und diese durch selbstgewéhlte Strategien erreichen.
Dabei greifen sie auf eine Vielzahl eigener Fihigkeiten zuriick und sind in der Lage,
Herausforderungen kreativ zu losen. Dies fiithrt dazu, dass sie in der Lage sind, den
Lernstoff kognitiv besser und schneller zu verstehen, sich linger darauf zu konzen-
trieren und den eigenen Lernerfolg zu iiberwachen; wihrend des Lernprozesses
ist es thnen moglich, eine positive Haltung zum Gelernten aufzubauen und sich
so selbst zum konsequenten Lernen zu motivieren (Black & Deci, 2000; Sheldon
& Krieger, 2007). Die Lernregulation von Studierenden wird vom Studienkontext
beeinflusst und autonome Regulationen koénnen durch Autonomie férdernde
Studienbedingungen positiv beeinflusst werden (Mouratidis, Vansteenkiste, Michou,
& Lens, 2013; Prenzel, 1996).

2 Fragestellungen der vorliegenden Studie

Die gegenstdndliche Studie zielt vor dem Hintergrund der ausfiihrlich dargestell-
ten Relevanz von Selbststeuerungskompetenzen darauf ab beschreiben zu kon-
nen, iber welche Fihigkeiten Lehramtsstudierende an einem Osterreichischen
Universitatsstandort im Bereich der Selbststeuerung verfiigen und Zusammenhinge
mit der unbewussten Affektkopplung in der Motivumsetzung und der Lernregulation
im Studium zu kldren. Es ist anzunehmen, dass die Fdhigkeit zur Selbstregulation
umso besser ausgebildet ist, je stirker in der impliziten Motivumsetzung die positi-
ve Affektkopplung bei Lehramtsstudierenden ausgepragt ist (H1), da Selbstregulation
in hohem Mafle mit der Fahigkeit zusammenhangt, sich selbst zu motivieren und
positiven Affekt herauf zu regulieren. Auflerdem ist zu erwarten, dass eine gene-
rell hohe Auspragung der Selbststeuerungskompetenzen sich auch durch eine star-
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kere Tendenz zur autonomen Lernregulation bemerkbar macht (H2) und dass die-
se Annahme besonders fiir eine hohe Auspriagung der Selbstregulation gilt (H3).
Des Weiteren wurde analysiert, inwiefern die implizite Affektkopplung mit der
Ausbildung von Selbststeuerungskompetenzen zusammenhéingt und wie stark der
Zusammenhang dieser Kompetenzen auf das wahrgenommene Belastungs- und
Bedrohungsmafl der Studierenden ist (H4). Wihrend die erste Hypothese PSI-
basiert zu priifen ist, bieten die Untersuchungen der Hypothesen H2-H4 gleichzei-
tig die Moglichkeit zur Gegeniiberstellung PSI- beziehungsweise SDT-spezifischer
Operationalisierungen von Selbstregulation.

3 Methode
3.1 Stichprobe und Datenerhebung

Zur Prifung der Hypothesen wurde eine Stichprobe herangezogen, die sich aus
600 Lehramtsstudierenden einer &sterreichischen Universitdt zusammensetzte. 70%
der Population war weiblich und das Durchschnittsalter lag bei 21,3 Jahren (SD =
4.15). Die Teilnehmer/innen hatten zum Zeitpunkt der Erhebung durchschnitt-
lich zwei Semester in der Lehramtsausbildung verbracht (M = 1.9; SD = 1.19). Alle
Teilnehmer/innen wurden vor der Bearbeitung der Fragebogen darauf hingewiesen,
dass ihre Angaben streng vertraulich behandelt wiirden, dass die Teilnahme freiwil-
lig sei und eine Nichtteilnahme keinerlei negative Konsequenzen fiir die Benotung
der jeweiligen Lehrveranstaltung habe, in der die Erhebung durchgefiihrt wurde.

3.2 Messinstrumente

3.2.1 Selbstreguliertes Lernen im Studium im Sinne autonomer
beziehungsweise kontrollierter Regulation

Zur Messung des Ausmafles, mit dem die Studierenden ihr Lernen autonom bezie-
hungsweise kontrolliert regulieren, wurde die deutsche Fassung des Self- Regulation
Questionnaire aus dem Kontext der SDT (adaptiert nach Black & Deci, 2000; Ryan &
Connell, 1989; William & Deci, 1996) eingesetzt. Dieser besteht aus 12 Items, wobei
jeweils sechs Items die Skala ,autonome Regulation’ beziehungsweise ,kontrollierte
Regulation abbilden. Die beiden Skalen erreichten in der aktuellen Studie eine gerin-
ge bis akzeptable Reliabilitit. Autonome Regulation erreichte ein Cronbach’s Alpha
von « = .70 und kontrollierte Regulation von « = .55.

Die Messung der impliziten Motivumsetzung zur Bestimmung der Affekt-
sensibilitdt der Studierenden wurde mithilfe des Operanten Multi-Motiv-Tests (OMT)
(Kuhl, 2013) durchgefiithrt und zur Messung der Selbststeuerungskompetenzen wur-
de das Selbststeuerungsinventar (SSI) (Kuhl & Alsleben, 2012) eingesetzt. Da die-
se beiden PSI-basierten Verfahren bereits im Beitrag Motivationale Profile und
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Stresserleben bei Lehramtsstudierenden beschrieben wurden, soll an dieser Stelle auf
eine detaillierte Darstellung verzichtet werden.

Zum besseren Verstindnis sei lediglich an dieser Stelle noch einmal darauf hin-
gewiesen, dass die positive Affektkopplung in der impliziten Motivumsetzung als
Mittelwert der Summe aller Bilder im OMT, die in den Modi 1 und 2 (Kuhl, 2013)
kodiert wurden, berechnet wurde, wiahrend die negative Affektkopplung dquivalent
durch die Modi 4 und 5 (Kuhl, 2013) abgebildet wurde. Um Hypothese H4 zu tes-
ten wurde ein Gesamtwert der Selbststeuerungskompetenzen berechnet, der den
Mittelwert der Skalen Selbstregulation, Selbstkontrolle, Handlungs- und Willens-
bahnung und Selbstzugang aus dem SSI abbildet.

3.3 Analyse

Um die Hypothesen zu priifen, wurden einfache Korrelationsanalysen durchge-
fithrt. Zusétzlich wurden zwei Pfadmodelle berechnet, in denen der Einfluss von
Selbstregulation, Selbstkontrolle und Willensbahnung auf Belastung, Bedrohung
und autonomer Lernregulation einerseits und andererseits der Einfluss der
Affektkopplung auf die Selbststeuerung berechnet wurde. Die Pfadmodelle wurden
getrennt fiir Studierende mit geringem Selbstzugang (Quartil 1) und mit hohem
Selbstzugang (Quartil 4) berechnet. Bei den Modellen sind jeweils ein Goodness-
of-Fit-Index (CFI bzw. GFI) und der RMSEA als zweiter Badness-of-Fit-Index be-
rechnet worden. Informationen zu den Cut-Off-Werten finden sich bei Browne und
Cudek (1993) und bei Hu und Bentler (1999).

4 Ergebnisse
4.1 Deskriptive Befunde

Vorab ldsst sich noch festhalten, dass in der gegenstindlichen Stichprobe die
Hauptkomponenten der Selbststeuerung, die durch den SSI gemessen wurden, mo-
derat ausgeprdgt sind. Beztiglich der Selbstregulation liegt auf einer Likert-Skala
von 0-3 ein Mittelwert von 1,7 (SD = 0.51) vor, wiahrend die Selbstkontrolle einen
Mittelwert von 1,64 (SD = 0.62) aufweist. Die Willens- und Handlungsbahnung er-
reicht einen Mean von 1,47 (SD = 0.38) und der Selbstzugang ist am geringsten aus-
gepriagt mit M = 1,06 (SD = 0.64). Die allgemeine Stressbelastung der Studierenden
liegt bei 1,08 (SD = 0.72), wobei die Belastung mit M = 0,97 (SD = 0.75) etwas ge-
ringer ausgeprégt ist als die Bedrohung mit M = 1,18 (SD = 0.82). Folgende Grafik
gibt einen anschaulichen Uberblick iiber die verschiedenen Dimensionen der
Selbststeuerung in Bezug zur allgemeinen Stressbelastung. Es handelt sich bei die-
ser Grafik um eine sogenannte Hiirdengrafik. Die ,Hiirde‘ bildet dabei die gestrichel-
te Linie in Hohe der allgemeinen Stressbelastung, da im Sinne der Regression da-
von ausgegangen wird, dass Menschen in ihrer Handlungsfihigkeit eingeschrankt
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sind, wenn die Stressbelastung einen kritischen Schwellenwert tibersteigt. Dieser
Schwellenwert kann durch gut ausgebildete Selbststeuerungskompetenzen positiv

verdndert werden (Kuhl, 2001, 2004).

Selbststeuerung

3,0

2,5

2,0 17T 164

1,47
1,5
1,06
0,5
0,0 T !
Selbstregulation Selbstkontrolle Willens- und Selbstzugang
Handlungsbahnung

Abbildung 1:  Selbststeuerungskompetenzen Mittelwerte (0-3), (n = 595-597).

In Bezug auf die Regulation beim Lernen (skaliert auf einer fiinf-stufigen Likert-
Skala von 1-5) zeigt sich ein Mittelwert von M = 3,89 (SD = 0.65) fiir autonome
Lernregulation und im Hinblick auf die implizite Motivumsetzung zeigt sich, dass
im Schnitt ein Drittel der fiinfzehn Bilder im OMT (M = 4.86; SD = 1.92) eine
Umsetzung iiber die positive Affektkopplung aufweisen, wihrend die Umsetzung
iiber die negative Affektkopplung mit durchschnittlich 8 Bildern (M = 8.13; SD =

2.37) hoher ausgepragt ist.

Folgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Zusammenhinge zwischen den

verschiedenen Konstrukten.
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Tabelle 1: Korrelationstabelle (Pearson; zweiseitig) Anmerkung: ** signifikant auf dem Niveau von
0.01; * signifikant auf dem Niveau von 0.05

positive  negative
Affekt- Affekt- Selbst- Selbst-  Willens-  Selbst-  Belas- Bedro-
kopplung  kopplung regulation kontrolle bahnung zugang tung  hung
Modi 1+2 Modi4+5

negative Affektkopp- 705"

lung Modi 4+5

Selbstregulation 144" -.206"

Selbstkontrolle .000 .024 .054

Willensbahnung -.076 107" -212" .049

Selbstzugang -118" 1827 -5557 1327 5317

Belastung -.094° 126”7 -372" 1427 242" 481"

Bedrohung -.099° .108™ -.265" 159 252" 4367 708"
autonome Regulation ~ .012 -.065 .305” 261" -.101° -1357  -.045  .064

4.2 Hypothesentestung

Das Ausmafl der Selbststeuerungskompetenz insgesamt zeigt einen positiven und si-
gnifikanten Zusammenhang mit der autonomen Regulation beim Lernen (r = .177,
p < .001) (H2). Je hoher die allgemeinen Selbststeuerungskompetenzen insgesamt
ausgebildet sind, umso stirker duflert sich dies also mit praktischer Relevanz durch
eine Tendenz der Studierenden zu autonomer Regulation beim Lernen (R?= 3.1%)".
Insbesondere trifftt dies auf die Komponente der Selbstregulation als Bestandteil
der Selbststeuerungskompetenzen (SSI) zu. Lehramtskandidat/inn/en mit hoher
Selbstregulation tendieren zu autonomer Regulation beim Lernen (r = .305,
p <.001). Je hoher der Wert auf der Skala Selbstregulation, desto hoher der Wert auf
der Skala autonome Regulation (R? = 9.3%). Ein positiver Zusammenhang lasst sich
ebenfalls zwischen der positiven Affektkopplung und der Selbstregulation erkennen
(r = .144, p < .001), wenngleich der Effekt deutlich geringer ausfillt (R* = 3.7%)’
(H1; H3).

Um die Beziehung zwischen den Selbststeuerungskompetenzen und dem Erleben
von Belastung und Bedrohung sowie der autonomen Lernregulation (Abbildung
2: Pfadmodell 1) einerseits und den Zusammenhang zwischen der Affektkopplung
und den Selbststeuerungskompetenzen andererseits zu analysieren, wurden zwei
Pfadmodelle erstellt (H4). Da angenommen werden kann, dass der Selbstzugang ei-
nen wesentlichen Einfluss auf die genannten Beziehungen hat, wurden lediglich jene
Studierende mit einem geringen Selbstzugang (SSI: 1. Quartil) bzw. mit einem ho-
hem Selbstzugang (SSI: 4. Quartil) fiir die Berechnungen herangezogen.

1 Die Linearititsbedingung ist mit DW= 1.97 erfiillt
2 Die Linearititsbedingung ist mit DW= 1.91 erfiillt
3 Die Linearititsbedingung ist mit DW= 1.95 erfiillt
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Abbildung 2:  Pfadmodell 1: Selbststeuerung, Stressbelastung und autonome Lernregulation
(Anmerkung: ** signifikant auf dem Niveau von 0.01; * signifikant auf dem Niveau
von 0.05) (GFI = .997 / RMSEA = .041)
Erlduterung: Im Pfadmodell werden zuerst die Werte fiir Studierende mit gerin-
gem Selbstzugang, gefolgt von den Werten der Studierenden mit einem hohen
Selbstzugang, dargestellt. Kovarianzen wurden beriicksichtigt.

Pfadmodell 1 (Abbildung 2) zeigt im Hinblick auf das Belastungs- und Bedrohungs-
empfinden nur fir die Studierenden mit hohem Selbstzugang signifikante Effekte.
Es ergibt sich fiir diese Gruppe ein signifikant negativer Einfluss der Selbst-
regulation auf das Belastungs- und Bedrohungsempfinden (f = -.279, p < .01 und
B = -.283, p < .01) unter Konstanthaltung der Selbstkontrolle und der Willens-
bahnung; d.h. je hoher der Wert auf der Skala Selbstregulation, desto gerin-
ger sind Belastungs- und Bedrohungsempfinden auch unabhingig von der Selbst-
kontrolle und Willensbahnung. Zusitzlich ergibt sich fiir Studierende mit hohem
Selbstzugang ein signifikanter und positiver Einfluss der Willensbahnung auf das
Bedrohungsempfinden unter Konstanthaltung der Selbstregulation und der Selbst-
kontrolle (8 = .211, p < .01). Des Weiteren zeigen sich positive und signifikan-
te Zusammenhdnge zwischen den Selbststeuerungskompetenzen und der autono-
men Lernregulation. Hier ergeben sich auch signifikante Zusammenhinge fiir jene
Studierenden mit geringem Selbstzugang. Fiir Selbstregulation ergeben sich Werte
von 3 = .175, p < .01 und 8 = .238, p < .01; Selbstkontrolle weist einen Wert von
B = .273, p < .01 fiir Studierende mit niedrigem Selbstzugang und 8 = .275, p < .01
fir Studierende mit hohem Selbstzugang auf. Ein interessanter negativer und sig-
nifikanter Zusammenhang ergibt sich zwischen der Willensbahnung und der auto-
nomen Regulation fiir Studierende mit niedrigem Selbstzugang (8 = -.192, p < .01).
Fiir jene Studierenden mit hohem Selbstzugang ergibt sich ein Wert von 8 = .169,
p<.0L

In Abbildung 3 zeigt sich, dass fiir das zweite Pfadmodell keinerlei signifikan-
te Zusammenhidnge abgebildet werden konnten. Diese nicht signifikanten und ge-
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ringen Werte sind mit hoher Wahrscheinlichkeit in der Operationalisierung
der hoch komplexen impliziten Motivumsetzung begriindet. Bereits in friihe-
ren Studien zeigten sich Schwierigkeiten, wenn implizite Personlichkeitsmafle, ge-
messen durch projektive Verfahren, mit expliziten Maflen, gemessen durch res-
pondente Verfahren, statistisch in Zusammenhang gesetzt werden sollten (Cramer,
2004; Kuhl, 2001; Renger, 2010). Allerdings lassen sich interessante Tendenzen er-
kennen. So zeigt sich fiir Studierende mit hohem Selbstzugang ein starkerer positi-
ver Einfluss der positiven Affektkopplung auf die Selbstregulation. Auflerdem zeigt
sich ein negativer Einfluss der negativen Affektkopplung auf die Selbstregulation fiir
Studierende mit niedrigem Selbstzugang. Dies bedeutet, dass jene Studierende, die
ihre impliziten Bediirfnisse auf Grundlage einer negativen Affektkopplung befriedi-
gen und dabei keinen oder nur wenig Zugang zu ihren eigenen Wiinschen, Zielen
und Werten im Extensionsgedéchtnis haben, auch im Bereich der Selbststeuerung
weniger zu regulativen Strategien im Sinne einer inneren Demokratie zuriickgrei-
fen und mehr auf selbstkontrollierende Mapnahmen zur Zielerreichung angewiesen
sind (8 = .124). In Bezug auf die Handlungs- und Willensbahnung zeigt sich fiir jene
Studierende mit hohem Selbstzugang ein negativer Zusammenhang unabhingig von
der Affektkopplung (positive Affektkopplung: 8 = -.249; negative Affektkopplung:
B = -.172). Auch diejenigen Studierenden, mit niedrigem Selbstzugang zeigen bei
positiver Affektkopplung eine sehr schwache negative Tendenz zur Willensbahnung
(8 = -.015), wihrend jene in negativer Affektkopplung eine schwache positive
Tendenz zeigen (8 = .136).

Selbstregulation

positive
Affektkopplung

Selbstkontrolle

negative
Affektkopplung

Willensbahnung

Abbildung 3:  Pfadmodell 2: Affektkopplung und Selbststeuerung (CFI: .995 /| RMSEA = .044)
Erlduterung: Im Pfadmodell werden zuerst die Werte fiir Studierende mit geringem
Selbstzugang, gefolgt von den Werten der Studierenden mit einem hohen Selbst-
zugang, dargestellt.
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5 Diskussion

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass Lehramtsstudierende iiber moderate,
jedoch ausreichend hohe Selbststeuerungskompetenzen in Bezug zu ihrem Stress-
erleben verfiigen (vgl. Abbildung 1), eher zu negativer Affektkopplung tendieren und
eine moderate autonome Lernregulation aufweisen.

Die Ergebnisse dieser Studie belegen dariiber hinaus, dass eine positive Beziehung
zwischen den Selbststeuerungskompetenzen in der Tradition nach PSI und der au-
tonomen Selbstregulation beim Lernen im Sinne von SDT besteht. Insbesondere
die Teilkompetenz ,Selbstregulation®, gemessen durch den SSI, ldsst sich mit auto-
nomer Lernregulation (SDT) im Studium in Verbindung bringen. Aulerdem zei-
gen die signifikanten und positiven Zusammenhinge zwischen der Selbstkontrolle
und der autonomen Lernregulation, dass Studierende im Sinne adaptiver Formen
der Selbstkontrolle durchaus in der Lage sind ihr Lernen, welches sie eher zu kon-
trollierenden Mafinahmen zwingt, im Licht eines hoheren Zieles (z.B. positiver
Studienabschluss) autonom zu regulieren.

Die Selbstregulation als Teilkompetenz der Selbststeuerungskompetenzen hat
nachweislich auch einen maf3geblichen Einfluss auf das Belastungs- und Bedro-
hungserleben von Studierenden, jedoch nur, wenn die Studierenden iiber einen ho-
hen Selbstzugang verfiigen. Insgesamt unterstreichen diese Resultate im speziel-
len die Bedeutung der Selbstregulation und des Selbstzugangs als Teilkompetenzen
der Selbststeuerung in Bezug auf Lehramtsstudierende und deshalb werden sie im
Rahmen dieser Diskussion néher beleuchtet, wenngleich nicht vernachléssigt werden
soll, dass fiir eine optimale Entwicklung alle Teilkompetenzen forderlich sind.

Im Hinblick auf den Einfluss der impliziten Affektkopplung auf die Selbst-
steuerung zeigen die Daten, dass eine positive Affektkopplung sich tendenziell giins-
tiger auf Selbstregulation auswirkt, wéahrend selbstkontrollierende Strategien eher
durch eine negative Affektkopplung geférdert werden.

(Angehenden) Lehrpersonen mit guter Selbstregulation ist es moglich, ihre ei-
genen Bediirfnisse, Ziele und Werte wahrzunehmen und mit dem eigenen Handeln
abzugleichen (Kuhl, 2001, 2004). Dafiir miissen Lehrer/innen in der Lage sein
und sich auch die Zeit nehmen, ihr Selbst wahrzunehmen; SDT spricht von der
Bedeutung der ,awareness“ (Deci & Ryan, 2012). Die eigene Haltung in Bezug
auf die Profession wahrzunehmen, ermoglicht es Lehrkriften tiberhaupt erst ihre
Tatigkeit so auszuiiben, wie es ihnen sinnvoll erscheint, und kann in Folge zu einer
intrinsisch motivierten Ausiibung des Berufes fithren (Grant & Shin, 2012). Eine an-
gemessene Fahigkeit zur Selbstregulation unterstiitzt Lehrkrifte dariiber hinaus da-
bei, sich fiir wenig ansprechende Tatigkeiten zu motivieren (z.B. das Korrigieren von
Uberpriifungen), wenn sie damit ein fiir sie wesentliches Ziel (z.B. Schiiler/inne/n
lernforderliche Riickmeldungen geben, die zur Kompetenzentwicklung beitragen)
verbinden (Deci & Ryan, 2011; Kuhl, 2010a). Auch in Bezug auf kontrollierende und
demotivierende Einfliisse, die im Schulwesen auf systemischer, institutioneller und
individueller Ebene wahrgenommen werden konnen (Martinek, 2014), kann eine
angemessene Selbstregulation einen positiven Beitrag leisten. Lehrpersonen und
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Studierende, die tiber selbstregulative Fihigkeiten verfiigen, konnen mit dem durch
handlungseinschrinkende Kontrolle einhergehenden, subjektiv. wahrgenomme-
nen (Handlungs-)Druck besser umgehen. Pelletier et al. fanden, dass Lehrer/innen
durch Einfliisse von auflen (z.B. Vorgesetzte, hohe Standards, curriculare Auflagen,
usw.), aber auch durch demotiviertes Verhalten der Schiiler/innen unter Druck ge-
raten konnen, da sie das Gefiihl haben, sie kénnen ihre Tadtigkeit nicht so ausiiben,
wie es ithnen sinnvoll erscheint (Pelletier, Séguin-Lévesque, & Legault, 2002; Pelletier
& Sharp, 2009). Selbstregulative Kompetenzen ermdglichen es (zukiinftigen) Lehrer/
inne/n ihre eigenen, professionellen Ziele, Werte und Interessen besser mit den
Anspriichen anderer zu vereinbaren.

Es besteht ndmlich auch die Moglichkeit, dass sich Lehrer/innen beispielswei-
se ganz auf die Bediirfnisse der Lernenden konzentrieren, also die Wahrnehmung
des Selbst durch die ausufernde Beriicksichtigung der Bediirfnisse anderer iiber-
lagert wird. Dies kann durch ein gutes Selbstgespiir, eine Teilkomponente des
Selbstzugangs, verhindert werden. Der Selbstzugang ist fiir (zukiinftige) Lehrer/
innen von immenser Bedeutung, trigt er doch dazu bei, mit den Antinomien des
Lehrerhandelns (Helsper, 2004) besser umgehen zu konnen. So sind Lehrkrifte bei-
spielsweise stindig gefordert, die Balance zwischen Ndhe und Distanz in Bezug
auf die von ihnen betreuten Lernenden zu wahren, die Zielsetzungen hinsicht-
lich der Personen und der sachlichen Anforderungen auszutarieren oder auch das
Gleichgewicht zwischen Autonomie und Heteronomie im Auge zu behalten, um nur
einige Beispiele zu nennen. Ein gut ausgeprigter Selbstzugang tragt dazu bei, den
Bediirfnissen der anderen gerecht zu werden und gleichzeitig Selbstiiberforderung
zu verhindern. Der Selbstzugang spielt aber auch eine Rolle, wenn es darum geht,
mit Misserfolgen umzugehen (Kuhl & Alsleben, 2012). Abhéngig davon, was (an-
gehende) Lehrer/innen als beruflichen Erfolg definieren, kann man davon ausge-
hen, dass insbesondere in den Beruf eintretende Lehrkrifte in dem dynamischen
Zusammenspiel mit einer Vielzahl von Schiiler/inne/n mitunter auch Riickschldge
und Misserfolge erleben. Negative Erfahrungen mit dem Selbst abzugleichen und be-
wusst hinsichtlich zukiinftigen Handelns zu berticksichtigen, ohne z.B. in konserva-
tive Verhaltensmuster zuriickzufallen, ist ein wesentlicher Bestandteil professionel-
ler Kompetenz.

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen fiir eine Kohorte von Lehramtsstudierenden
erstmals auf, dass das Zusammenspiel von Selbstregulation und Selbstzugang auch
mafigeblich dazu beitragt, dass Studierende weniger Stress im Studium wahrnehmen
und dariiber hinaus erleichtern diese Selbststeuerungskompetenzen eine autonome
Lernregulation. Letzteres erscheint im akademischen Kontext besonders erstrebens-
wert, da eine autonome Lernregulation mit fiir das Studium relevanten Aspekten
einhergeht, wie z.B. mit mehr Engagement (Jang, Reeve, Ryan, & Kim, 2009), ei-
ner hoheren Tendenz zur Lernzielorientierung (Pelletier, Rocchi, Vallerand, Deci,
& Ryan, 2013), besseren Leistungen (Black & Deci, 2000) und mehr Wohlbefinden
(Assor, Vansteenkiste, & Kaplan, 2009).

Wenngleich in dieser Diskussion speziell zwei ausgewdhlten Aspekten der
Selbststeuerung, namlich der Selbstregulation und dem Selbstzugang, Augenmerk
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geschenkt wurde, da diese bemerkenswerte empirische Beziige zur autonomen
Regulation und dem Stresserleben aufweisen, soll abschlieflend noch einmal festge-
halten werden, dass es sinnvoll erscheint, die Selbststeuerungskompetenzen von an-
gehenden Lehrpersonen im Rahmen der Ausbildung zu férdern. Programme und
Angebote fiir im Dienst stehende Lehrpersonen werden bereits erfolgreich ange-
wendet (Storch & Krause, 2011; Franz Hofmann: www.selbststeuernlernen.net),
fiir das Lehramtsstudium zugeschnittene Formate stehen derzeit noch aus. Wenn
es gelingt, die Bedeutung der Selbststeuerung (Kuhl, 2004, 2010a) fiir zukiinftige
Lehrer/innen bereits im Studium hervorzuheben und durch fiir den Lehrberuf ad-
aptierte Angebote zu fordern, kann ein bedeutsamer Grundstein fiir professionelle
Kompetenz gelegt werden.
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Autonomieerleben im Lehramtsstudium

Motivationale Kausalorientierungen, Befriedigung der psychologischen
Bediirfnisse von Studierenden und autonomiefordernde sprachliche
Formulierungen im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die vorliegende Studie, basierend auf den Annahmen der Selbstbestimmungstheorie zu
wahrgenommener Autonomie, Sprache und Kontrollerleben (WASK) im Lehramtsstudium
untersucht den Zusammenhang zwischen individuellen Kausalorientierungen und der
Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse sowie deren Beziehungen mit der wahr-
genommenen Autonomie im Studium und in einer Lehrveranstaltung. 351 Lehramts-
studierende fiir allgemeinbildendende hohere Schulen nahmen an dieser Fragebogen-
erhebung teil, wodurch es in Folge einer randomisierten Zuteilung zu einer sprachlich
manipulierten Lehrveranstaltungsbeschreibung erstmals auch fiir die deutsche Sprache
gelang, den Effekt von autonomieférdernden vs. kontrollierenden Formulierungen auf
die wahrgenommene Autonomie nachzuweisen. Latente Profilanalysen und kombinierte
Pfadmodelle zeigten einerseits, dass eine eindeutige Autonomieorientierung mit einer si-
gnifikant besseren Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse einhergeht und an-
derseits, dass die Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse in einem hohen
Zusammenhang mit der wahrgenommenen Autonomie steht. Im Anschluss werden die
Befunde hinsichtlich einer selbstbestimmungssensiblen Gestaltung von Studienbedingungen
fir das Lehramt diskutiert.

Schlagworte: Autonomieférderung, Selbstbestimmung und Sprache, Kausalorientierungen,
Lehramtsstudium

The present study on perceived autonomy, language, and control beliefs (German original
‘WASK’) in teacher training relies on the implications of the Self-determination Theory in
order to investigate connections between individual causal orientation and satisfaction of
psychological basic needs as well as their link to perceived autonomy in one course and in
teacher training studies in general. 351 students in teacher training for grammar school par-
ticipated in the questionnaire where they were randomly allocated a linguistically manipu-
lated course description; consequently, the effect of autonomy fostering vs. controlling for-
mulations on perceived autonomy could be established. Therefore, this is the first study to
verify this effect in the German language. Latent profile analyses and combined path models
showed that distinct autonomy orientation correlates significantly with a better satisfaction
of basic needs and, moreover, that the satisfaction of basic needs is strongly related to per-
ceived autonomy. In the following, findings regarding self-determination sensitive designs of
study conditions for teacher training will be discussed.

Keywords: autonomy support, self-determination and language, causality orientations,
teacher training
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1 Selbstbestimmt studieren - Autonomieforderung aus Sicht von
Lehramtsstudierenden

Das Initiieren und Moderieren selbstbestimmter Lernprozesse stellt eine wesentliche
Kompetenz angehender Lehrpersonen dar (Liu, Wang & Ryan, 2016). Forschungs-
ergebnisse belegen, dass Lehrkrifte effektive Strategien zur Autonomieforderung er-
werben konnen (Reeve & Cheon, 2014), wobei individuelle Voraussetzungen eben-
so eine Rolle spielen wie Autonomie férdernde Lernumgebungen. Etliche, meist
aus dem englisch sprachigen Raum stammende, Untersuchungen (Su & Reeve,
2010) beziehen sich auf im Dienst stehende Lehrer/innen; es gibt kaum empiri-
sche Erhebungen, die den Aspekt der Selbstbestimmung in Lehramtsstudien auf-
greifen. Die vorliegende Studie versucht diese Liicke zu schlieflen, indem sie rele-
vante motivationale Aspekte, die individuelle Potenziale von Lehramtsstudierenden
betreffen, mit wahrgenommener Autonomieforderung im Studium in Beziehung
setzt. Dariiber hinaus wurde erstmalig ein empirischer Beleg fiir die motivationale
Bedeutung sprachlicher Formulierungen in Bezug auf Autonomieférderung (Reeve
& Jang, 2006) im deutschsprachigen Raum erbracht.

1.1 Kausalorientierungen von Lehramtsstudierenden

Wie bereits im einleitenden Beitrag erldutert unterscheidet SDT drei motivationa-
le Orientierungen: die Autonomieorientierung, die Kontrollorientierung und die un-
personliche Orientierung (vgl. Definitionen im ersten Beitrag, Abschnitt 1.2.3). Diese
Orientierungen sind grundsitzlich bei allen Menschen angelegt, welche Orientierung
dominiert bzw. auch situativ angesprochen wird, hangt neben individuellen Faktoren
wesentlich von den sozialen Kontextfaktoren ab. Eine unpersoénliche Orientierung,
die mit Amotivation und Passivitit einhergeht (Niemiec, Ryan & Deci, 2010), stellt
die ungiinstigste Voraussetzung fiir ein (Lehramts-)Studium dar. Die motivationa-
len Orientierungen nach Autonomie und Kontrolle sind aus zwei Griinden fiir das
Lehramtsstudium relevant. Einerseits bringen autonomieorientierte Studierende fiir
das Studium giinstigere Voraussetzungen mit als ihre kontrollorientierten Kolleg/inn/
en. Sie tendieren eher zu intrinsischer bzw. autonomer Selbstregulation und einer
Lernziel- und Mastery-Orientierung, wiahrend bei Kontrollorientierten eher externa-
le Motivation, Ego-Involvement und eine Leistungszielorientierung im Vordergrund
stehen (Koestner & Zuckerman, 1994, Ryan & Deci, 2002). Andererseits sind auto-
nomieorientierte Studierende wenig empfinglich fiir die unterminierende Wirkung
externaler Einfliisse auf die intrinsische Motivation (Hagger & Chatzisarantis, 2011),
zeigen eine giinstigere Personlichkeitsentwicklung (Deci & Ryan, 1985) und be-
ziehungsforderlicheres Verhalten (Knee, Patrick, Vietor, Nanayakkara & Neighbors,
2002). Insgesamt erscheint die Autonomieorientierung eine giinstige Voraus-
setzung fiir ein (Lehramts-)Studium zu sein. Dariiber hinaus fallt es (zukiinftigen)
autonomieorientierten Lehrpersonen leichter, Autonomieférderung im Klassen-
zimmer umzusetzen (Deci & Ryan, 1985). Wesentlich ist jedoch, dass die universita-
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re Ausbildung Gelegenheit zur Entfaltung dieser Autonomieorientierung bietet und
die Studienbedingungen nicht dazu beitragen, Kontrollorientierungen zu aktivieren.

1.2 Die Befriedigung psychologischer Basisbediirfnisse im Lehramtsstudium

Die Selbstbestimmungstheorie postuliert drei psychologische Basisbediirfnisse: das
Bediirfnis nach Autonomie, das Bediirfnis nach Kompetenz und das Bediirfnis nach
sozialer Einbindung. Fiir eine gesunde Personlichkeitsentwicklung im Studium ist
die Befriedigung aller drei Bediirfnisse erforderlich (van den Broeck, Vansteenkiste,
Witte, Soenens & Lens, 2010), was das Entstehen von Integritit und Wohlbefinden
ermoglicht (Deci & Ryan, 2000). Untersuchungen zeigen, dass die Befriedigung psy-
chologischer Basisbediirfnisse einen positiven Einfluss auf fiir Bildungsprozesse
bedeutsame Faktoren wie intrinsische Motivation (Deci & Ryan, 2000), positive
Stimmung, Engagement, Interesse und Leistung (Sheldon & Filak, 2008) hat.

Die Befriedigung des Bediirfnisses nach Autonomie lasst sich an Hand von drei
Komponenten beschreiben (Reeve, Nix & Hamm, 2003): Bei selbstbestimmten
Handlungen liegt einerseits der Ursprung der Handlungsabsicht (locus of causality)
bei dem Studenten bzw. der Studentin selbst, andererseits erfordert selbstbestimmtes
Handeln, dass dies mit freier Willensabsicht (volition), frei von dufleren Zwingen,
geschieht. Bedeutsame Wahlmadglichkeiten (perceived choice) und Impulse, die
Identifikations- und Integrationsprozesse anregen, fordern das Autonomieerleben
im Studium. Das Bediirfnis nach Kompetenz bzw. das Erleben von Wirksamkeit um-
fasst das Bestreben der Studierenden, die eigenen Fidhigkeiten im Studium unter
Beweis zu stellen und dabei Erfolgserlebnisse zu haben. Giinstig wirken sich in die-
ser Hinsicht optimale Herausforderungen und lernforderliches Feedback im Studium
(Ryan, 1995) sowie realistische Einschitzungen der Schwierigkeitsgrade und das
Kommunizieren von Erfolgszuversicht in der Interaktion mit den Studierenden
aus (Sheldon & Filak, 2008). Das Bediirfnis nach sozialer Einbindung umfasst das
Gefiihl, sich in einem sozialen Gefiige zu befinden, in dem Fiirsorge stattfindet (Deci
& Ryan, 2000). Studierende streben danach, sich in einer sicheren Gemeinschaft zu
bewegen, in der sie Ansprechpartner/innen haben und selbst fiir andere da sein kon-
nen.

Die Motivation (angehender) Lehrpersonen, als ein wesentlicher Aspekt profes-
sioneller Kompetenz, ist kein unabédnderliches Charakteristikum der Personlichkeit
und wird von individuellen Voraussetzungen und Kontextvariablen beeinflusst
(Baumert & Kunter, 2013). Eine bewusste Gestaltung der Studienbedingungen
kann zur Bedirfnisbefriedigung von Lehramtsstudierenden beitragen (Brahm &
Gebhardt, 2011; Martinek, 2012; Metzger, Schulmeister & Martens, 2012; Prenzel,
1996) und dies wird mit etlichen erstrebenswerten Aspekten in Verbindung ge-
bracht. So lassen sich Studierende mit einer selbstbestimmten Lernmotivation we-
niger leicht beim/vom Lernen ablenken, konnen ihre Emotionen auch bei schwieri-
gen Aufgaben besser regulieren und verfiigen iiber ein héheres Durchhaltevermégen.
Sie erzielen bessere Noten und variieren den aufgebrachten Zeitaufwand je nach
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Anforderungscharakter des Faches (Metzger, Schulmeister & Martens, 2012). Um
diese Kenntnisse zu erweitern, hat es sich die vorliegende Studie zum Ziel gemacht,
den Zusammenhang zwischen individuellen, motivationalen Voraussetzungen und
der im Studium wahrgenommenen Autonomie zu kliren, indem bei der Diskussion
der Ergebnisse auch die Sichtweise der PSI-Theorie herangezogen wird.

1.3 Wahrgenommene Autonomie im Ausbildungskontext

Autonomieforderung stellt im Sinne der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan,
2012) eine - auch im Rahmen von Ausbildungen - wesentliche Kontextvariable dar,
um die Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse zu gewihrleisten. Die
wahrgenommene Autonomie ist die Einschitzung Studierender, inwiefern konkrete
Erlebnisse (eine Unterrichtsstunde, das Studium, eine Lehrveranstaltung) selbstbe-
stimmtes Handeln ermdglichen; das Erleben von Selbstbestimmung dabei erfordert
die Verwirklichung individueller Ziel- und Wertevorstellungen, Volition und bedeut-
same Auswahlmadglichkeiten (Reeve et al., 2003).

Studien dokumentieren, welche Verhaltensweisen von Lehrer/innen die studen-
tische Autonomiewahrnehmung unterstiitzen (Assor, Kaplan & Roth, 2002; Reeve et
al., 2003). In Experimentalsettings fanden Reeve und Jang (2006) signifikante Zu-
sammenhénge zwischen kontrollierender Sprache, wie kontrollierende Fragen und
Anweisungen mit ,,must” und ,should‘, und der wahrgenommenen Autonomie. Es
konnten einige autonomiefordernde Verhaltensweisen herausgefiltert werden, wo-
bei insbesondere das aktive Zuhoren, Ermutigungen und das Ermoglichen selbst-
standigen Arbeitens die wahrgenommene Autonomie der Studierenden erkldrten.
Einen wesentlichen Aspekt stellt dariiber hinaus die Strukturierung des Unter-
richts, im Sinne eines klaren Kommunizierens von Erwartungen, Regeln und
Unterstiitzungsangeboten, dar (Edmunds, Ntoumanis & Duda, 2008; Sierens,
Vansteenkiste, Goossens, Soenens & Dochy, 2009; Vansteenkiste et al., 2012). Unter-
richtsforschung im schulischen Kontext belegt positive Zusammenhinge zwi-
schen wahrgenommener Autonomie und schulischem Engagement (Reeve, Jang,
Carrell, Jeon & Barch, 2004), intrinsischer Motivation (Noels, Clement & Pelletier,
1999; Reeve, Bolt & Cai, 1999) und selbstgesteuertem Lernen (Sierens et al., 2009).
Bedenkt man den Paradigmenwechsel an Universititen von einer Lehrkultur hin zu
einer effektiven Lernkultur (Wildt, 2004; Zumbach & Astleitner, 2016), so wird deut-
lich, dass die Motivation Studierender und damit verbunden die wahrgenommene
Autonomie vermehrt eine zentrale Rolle bei der Gestaltung universitarer Lehre spie-
len (Prenzel, 1996).

2 Fragestellungen und Hypothesen der WASK-Studie

Die vorliegende Studie zu wahrgenommener Autonomie, Sprache und Kontroll-
erleben (WASK) widmet sich ausgewdhlten motivationalen Merkmalen von Lehr-
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amtsstudierenden und greift deren subjektiv wahrgenommene Autonomie in Bezug
auf das Studium und auf eine spezifische Lehrveranstaltung auf. Ziel war es, die
Beziehung der individuellen Kausalorientierungen mit der Befriedigung der psy-
chologischen Basisbediirfnisse im Studium sowie die Beziehung zwischen der
Befriedigung der Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung
und der in der Ausbildung wahrgenommenen Autonomie zu analysieren (vgl.
im schulischen Bereich: Assor et al.,, 2002; Reeve et al.,, 2004). Aus theoretischer
Perspektive sollte eine hohere Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse
mit mehr wahrgenommener Autonomie im Studium einhergehen und dies sollte
fir alle Studierenden, ungeachtet ihrer individuellen Kausalorientierungen, gelten,
da es diesen Studierenden eher gelingt die Studienbedingungen so zu niitzen, dass
sie ihrem Autonomie- und Kompetenzbediirfnis sowie dem Bediirfnis nach sozialer
Einbindung zutréglich sind (Black & Deci, 2000).

Des Weiteren war es uns ein Anliegen, einen Beleg aus dem deutschsprachigen
Raum fiir die Bedeutung der Sprache in Bezug auf die Motivation zu erbringen.
Wenngleich Studien aus dem englischsprachigen Raum die Wirkung kontrollieren-
der bzw. autonomieférdernder Formulierungen auf die wahrgenommene Autonomie
dokumentieren (Reeve et al., 1999; Reeve & Jang, 2006), so ist uns zum jetzigen
Zeitpunkt keine Studie bekannt, die diesen Aspekt in Verbindung mit Auflerungen
in deutscher Sprache aufgegriffen hat. Wir haben dafiir die Beschreibung einer exis-
tierenden Lehrveranstaltung variiert und eine autonomieférdernde sowie eine kon-
trollierende Lehrveranstaltungsbeschreibung vorgelegt. Inhaltlich wurden exakt die
gleichen Aussagen getroffen, die Beschreibungen unterschieden sich aber hinsicht-
lich der sprachlichen Formulierungen. Studierende wurden nach der Lektiire der
Beschreibungen gefragt, wie motiviert sie fiir eine Teilnahme sind. In der Lehre tétige
Personen vertreten mitunter die Meinung, ein Teil der Studierenden - méglicherwei-
se die Kontrollorientierten — bendtigt kontrollierende Settings und strebt diese auch
von sich aus an (vgl. Ryan & Deci, 2017). Demnach miissten Autonomieorientierte
starker zu den Lehrveranstaltungen tendieren, die ihnen selbstbestimmtes Arbeiten
ermoglichen, als ihre kontrollorientierten Kolleg/inn/en.

2.1 Erhebung

Die Erhebung wurde an der Universitit Salzburg durchgefithrt und insgesamt nah-
men 351 Studierende des Diplomstudiums fiir das Lehramt an allgemein bil-
denden hoheren Schulen unterschiedlicher Unterrichtsficher im Rahmen von
Lehrveranstaltungen freiwillig teil. Nach einer kurzen Instruktion durch einen ge-
schulten Testleiter wurden die Testbogen ausgeteilt. 180 der Studierenden erhielten
die Version A (autonomieférdernde Beschreibung der Lehrveranstaltung) und 171
erhielten die Version K (kontrollierende Beschreibung), wobei die Zuordnung zufil-
lig erfolgte. Die Bearbeitungsdauer betrug ca. 20 Minuten.
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2.1.1 Stichprobe

Die Stichprobe setzte sich aus 245 Frauen (69,9%) und 106 Minnern (30,2%) zu-
sammen. Das durchschnittliche Alter lag bei 23,7 Jahren (SD = 3.8) und die durch-
schnittliche Angabe der Semesteranzahl betrug 6,7 (SD = 2.5). Im Lehramtsstudium
ist es vorgesehen, dass Studierende zwei Unterrichtsficher wihlen. Die Nennungen
teilten sich in 11% kinstlerische Facher (Musikerziehung, Bilderziehung,...), 38%
Sprachenficher, 8% Mathematik und Informatik, 21% naturwissenschaftliche Facher
und 22% gesellschaftswissenschaftliche Fdcher auf. Durch Anlage der Stichprobe
konnte eine repréisentative Kohorte der Lehramtsstudent/inn/en an der Universitat
Salzburg erzielt werden.

2.1.2 Messinstrumente
2.1.2.1 Kausalorientierungen

Die Kausalorientierungen wurden mittels einer deutschen Ubersetzung der General
Causality Orientation Scale (GCOS) (Deci & Ryan, 1985) erhoben. Die Originalskala
wurde von drei Expertinnen ins Deutsche iibersetzt (vgl. Hambleton, 1996) und
mehrmals riickiibersetzt, bis eine zufriedenstellende Ubereinstimmung erzielt wer-
den konnte (vgl. Brislin, 1980). Das Instrument besteht aus 12 Textvignetten und 36
Aussageitems. Die Textvignetten prisentieren ein Ereignis aus der Lebens-, Schul-
und Arbeitswelt, zu denen jeweils drei weiterfithrende Aussagen oder Fragen ange-
fithrt sind, die den drei Subskalen entsprechen: Autonomieorientierung, Kontroll-
orientierung und unpersénliche Orientierung.

Beispielitem aus der dt. | Sie beginnen eine neue Karriere. Die wichtigsten Uberlegungen
Ubersetzung des GCOS | sind wahrscheinlich:

Unpersonlich | Ob Sie die Arbeit erledigen kénnen, ohne dass sie Ihnen iiber den
Orientierung | Kopf wéchst.

Autonomie-

o Wie interessiert Sie an dieser Art von Arbeit sind.
orientierung

Kontroll-

orientierung Ob es gute Aufstiegsmoglichkeiten gibt.

Die Proband/innen bewerteten diese Items auf einer fiinfstufigen Likert-Skala und
gaben an, wie wahrscheinlich die genannten Aussagen auf sie zutreffen (1 = nicht
wahrscheinlich; 5 = sehr wahrscheinlich). Fiir die Subskalen lagen die Cronbach’s
Alpha zwischen .621 und .703. Konfirmatorische Faktorenanalysen ergaben folgen-
de Fitwerte: CFI = .878; RMSEA = .051 fiir die Skala ,,Unpersonliche Orientierung®,
CFI = .854; RMSEA = .050 fir die Skala der ,,Kontrollorientierung® und CFI = .907;
RMSEA = .038 fiir die Skala der ,,Autonomieorientierung®.
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2.1.2.2 Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse

Zur Erhebung der Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse wurde eine
deutsche Version der Basic Psychological Need Satisfaction (BPNS) Skala (van den
Broeck et al., 2010) herangezogen. Die Skala lag in hollindischer und englischer
Sprache vor. Die englische Version wurde mit Einverstdndnis der Autorin Anja Van
den Broeck von zwei Expertinnen unabhingig voneinander ins Deutsche iibersetzt
(vgl. Hambleton, 1996). Die Erstfassung wurde dann gemifl den Empfehlungen
von Brislin (1980) von einer qualifizierten Muttersprachlerin riickiibersetzt. Um
eine moglichst dquivalente Ubersetzung zu erzielen und keine Einbuflen hinsicht-
lich der Reliabilitit und der Validitit der Originalskala in Kauf zu nehmen, wur-
de dieser Prozess so lange wiederholt, bis eine zufriedenstellende Ubereinstimmung
erzielt werden konnte. Die urspriinglichen Formulierungen, die sich auf Arbeits-
bedingungen bezogen, wurden sprachlich fiir das Universitdtsstudium adaptiert.

Beispielitem aus dem Instrument zu den psychologischen Basisbediirfnissen
fiir die Subskala ,, Autonomie“
Meine Aufgaben im Studium stimmen mit dem, was ich tun mochte, tiberein.

Das eingesetzte Erhebungsinstrument besteht aus 18 Items, die mit einer fiinfpo-
ligen Likert-Skala (1= stimmt nicht; 5= stimmt genau) beantwortet wurden. Kon-
firmatorische Faktorenanalysen zu einem 1-Faktoren und einem 3-Faktorenmodell
sprachen fir das 3-Faktorenmodell (CFA: CFI = .900; RMSEA = .073). Aus den 18
Items wurden die drei Subskalen zu den Bediirfnissen nach Autonomie, Kompetenz
und sozialer Einbindung berechnet. Die Reliabilitatskriterien fiir die Subskalen betra-
gen fiir das Bediirfnis nach Autonomie o = .752, fiir das Bediirfnis nach Kompetenz
a =.761 und fiir das Bediirfnis nach sozialer Einbindung o = .818.

2.1.2.3 Autonomiewahrnehmung im Studium

Die Autonomiewahrnehmung wurden in der vorliegenden Studie unter zwei
Aspekten erhoben: In Bezug auf das Studium allgemein und hinsichtlich der ma-
nipulierten Lehrveranstaltungsbeschreibung. Das dazu eingesetzte Instrument be-
stand aus 9 Aussageitems, die auf einer Likert-Skala (1= stimmt nicht; 5= stimmt
genau) beantwortet wurden. Dieses Instrument wurde in Anlehnung an Reeve et
al. (2003) neu konzipiert und es konnen zwei Subskalen gebildet werden: Interesse
und Relevanz (3 Items) und wahrgenommene Wahlmaoglichkeiten und innerer Hand-
lungsursprung (6 Items).

Beispielitem aus dem Instrument zu Autonomiewahrnehmung im Lehramts-
studium

Ich habe das Gefiihl, dass mein Studium fiir meine individuelle Entwicklung
zum Lehrer/zur Lehrerin forderlich ist.
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Sowohl in der Skala zur wahrgenommenen Autonomieforderung im Studium wie
auch in der Skala, die sich auf die Lehrveranstaltungsbeschreibung bezog, errei-
chen die Reliabilititsberechnungen sehr hohe Priifwerte; bei den konfirmatorischen
Faktorenanalysen wurden Kovarianzen berticksichtigt: Autonomie im Studium:
o = .887 (CFA: CFI = .994; RMSEA = .058) und Autonomie in Bezug auf die Lehrver-
anstaltung: « = .932 (CFA: CFI = .982; RMSEA = .097). Auch die zwei Subskalen lie-
ferten zufriedenstellende Reliabilititswerte: o = .794 fiir Interesse und Relevanz und
o = .838 fiir wahrgenommene Wahlmoglichkeiten und Interner Handlungsursprung.

2.2 Profilbildung basierend auf den Kausalorientierungen

Da die Kausalorientierungen als Zusammensetzung der unterschiedlichen Aus-
pragungen der Subskalen vorliegen, wurden latente Profilanalysen (LPA) mit dem
Programm Latent Gold® 5.1. (Vermunt & Magdison, 2016) berechnet. Gegeniiber
einer herkommlichen Clusteranalyse, die auf euklidischen Distanzen basiert, wur-
de die LPA gewdhlt, welche die Wahrscheinlichkeiten der Clusterzugehoérigkeit be-
stimmt.

Der Fit der verschiedenen Modelle wurde anhand eines Likelihood-Ratio-Tests
und anhand der Kennwerte AIC (Akaike, 1987) und BIC (Schwarz, 1978) gepriift.
Die entsprechenden Kennwerte des 2-Cluster, 3-Cluster und 4-Cluster-Modells fin-
den sich in der untenstehenden Tabelle. Aufgrund fritherer Analysen weify man, dass
der BIC der beste Kennwert bezogen auf latente Klassen ist (Nylund, Asparouhov &
Muthén, 2007). Daraus ergibt sich, dass das 2-Cluster-Modell in diesem Fall als op-
timal anzusehen ist (zusitzlich ist auch die Anzahl der Parameter hier mit 13 (mini-
male Anzahl) als beste Losung anzusehen).

Tabelle 1: Gegeniiberstellung der Kennwerte fiir die berechneten Clustermodelle aus der latenten

Profilanalyse
2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster
AIC 1462,9410 1458,0394 1457,2073
BIC 1513,1313 1535,2551 1561,4486
Likelihood-Ratio-Test -718,4705 -709,0197 -701,6037
# Parameter 13 20 27

Die 2 Cluster lassen sich folgendermaflen charakterisieren und werden nachfolgend
mit Profil E-AO - eindeutige Autonomieorientierung und Profil M-KO - moderate
Kausalorientierungen bezeichnet.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Autonomieerleben im Lehramtsstudium 89

0,8

0,6 |

+ Profil M-KO
moderate
Kausalorientierungen

04|

O Profil E-AO
eindeutige
0,2 Autonomieorientierung
0,0
Autonomieorientierung Kontrollorientierung unpersoénliche Orientierung

Abbildung 1:  2-Cluster-Losung aus der latenten Profilanalyse

In Tabelle 1 werden zur ndheren Beschreibung der beiden Cluster die Mittelwerte
fir die motivationalen Kausalorientierungen angefiihrt. Studierende, die dem Cluster
mit der eindeutigen Autonomieorientierung angehoren, weisen eine hohe Auto-
nomieorientierung bei tendenziell niedriger Kontroll- und unpersénlicher Orien-
tierung auf. Im Vergleich dazu ist die Autonomieorientierung der Studierenden im
Cluster mit moderaten Kausalorientierungen geringer, jedoch die Kontrollorien-
tierung hoher. Die unpersonliche Orientierung ist im Cluster mit moderaten Kausal-
orientierungen ebenso moderat ausgepragt.

Tabelle 2: Mittelwerte auf den Skalen zu den 3 Orientierungen (Ratingskala 1= nicht wahrscheinlich
bis 5= sehr wahrscheinlich) getrennt nach Profilen, (signifikante Unterschiede fiir
alle 3 Orientierungen (#(343) > 4.54, p < .001, d > .49))

Profile Autonomie- Kontroll- Unpersonliche
Kausalorientierungen orientierung orientierung Orientierung
Profil E-AO (n = 160) 4,34 2,55 2,33

SD 0,35 0,37 0,58
Profil M-KO (n = 185) 4,12 3,28 2,60

SD 0,41 0,38 0,51

2.3 Analysen

Um zu uberpriifen, ob es zwischen den Profilen Unterschiede im Hinblick auf die
Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse gibt, wurde eine multivariate
Varianzanalyse mit dem Profil als Zwischensubjektvariable und den Variablen zur
Bediirfnisbefriedigung als Innersubjektvariable berechnet. Post Hoc wurden die
Unterschiede aufgrund der homogenen Varianzen mit dem Scheffé-Test analysiert.
Der Zusammenhang zwischen der Befriedigung der psychologischen Bediirfnisse
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und der wahrgenommenen Autonomie wurde mittels Korrelationsanalysen iber-
priift. Wie sich die wahrgenommene Autonomie in Bezug auf manipulierte Lehr-
veranstaltungsbeschreibungen unterscheidet, wurde mithilfe einer univariaten
Varianzanalyse mit der LV-Beschreibung als Zwischensubjektvariable und der wahr-
genommenen Autonomie als Innersubjektvariable gepriift. Die Beziehungen zwi-
schen der Kausalorientierung, der Bediirfnisbefriedigung der psychologischen Basis-
bediirfnisse und der wahrgenommenen Autonomie im Studium und in Bezug auf
die manipulierten Lehrveranstaltungen wurden schliefilich in einem Pfadmodell
analysiert.

2.4 Ergebnisse

2.4.1 Kausalorientierungen, Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse
und wahrgenommene Autonomie

Die auf den Kausalorientierungen basierenden zwei Profile (E-AO und M-KO) un-
terscheiden sich signifikant hinsichtlich der Befriedigung der Bediirfnisse nach Auto-
nomie (F(1)= 18.39, p < .001, #*> = .051), nicht aber nach Kompetenz (F(1)= 3.44,
p = .065, n* = .010) und nach sozialer Einbindung (F(1)= .379, p = .539, #°= .001).
Nachstehend finden sich die Skalenmittelwerte fiir die Befriedigung der psychologi-
schen Basisbediirfnisse getrennt fiir die zwei Profile.

Tabelle 3: Mittelwerte auf den Skalen zur Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse ge-
trennt nach Profilen

Profile Bediirfnis nach Bediirfnis nach Bediirfnis nach sozialer
Kausalorientierungen Autonomie Kompetenz Einbindung
Profil E-AO 2,52 3,67 3,76

SD 0,61 0,65 0,87
Profil M-KO 2703 3,80 3,81

SD 0,65 0,70 0,83

Die resultierende Bediirfnisbefriedigung korreliert positiv und signifikant mit
der wahrgenommenen Autonomie im Studium (r =444, p < .001). Sieht man
sich die Zusammenhinge fiir die Skalen Befriedigung des Bediirfnisses nach
Autonomie, Befriedigung des Bediirfnisses nach Kompetenz und Befriedigung des
Bediirfnisses nach sozialer Einbindung gesondert an, so zeigt sich kein signifikan-
ter Zusammenhang zwischen der Befriedigung des Bediirfnisses nach Autonomie
und der wahrgenommenen Autonomieforderung, jedoch ergeben sich signifikan-
te Zusammenhinge zwischen der Befriedigung des Bediirfnisses nach Kompetenz
(r =.270, p < .001) bzw. der Befriedigung des Bediirfnisses nach sozialer Einbindung
(r =.120, p < .05) und dem Autonomieerleben im Studium.
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Tabelle 5: n = 351 (Variablen 8. n = 180; 9. n =171)

Korrelationen
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
1. Befriedigung der psych. Bediirfnisse - ,109° -,037 41717 4447 2257 115
2. Autonomieorientierung - -,056 -,170"  -,007 173 164
3. Kontrollorientierung - 207,017 -,009 ,088
4. Unpersonliche Orientierung - ,059 -,005 ,102
5. Wahrgenommene Autonomie im - 292,120

LA-Studium

6. Wahrgenommene Autonomie in der - -
LV (Version Autonomie)

7. Wahrgenommene Autonomie in der -
LV (Version Kontrolle)

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.01 (zweiseitig) signifikant.
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von p < 0.05 (2-seitig) signifikant.

2.4.2 Wahrgenommene Autonomie in Bezug auf manipulierte
Lehrveranstaltungsbeschreibungen

Alle Studierenden - ungeachtet ihrer Kausalorientierungsprofile - nehmen im Ver-
gleich zu der Gruppe mit den Beschreibungen in kontrollierender Sprache bei
autonomieférdernd formulierten Lehrveranstaltungsbeschreibungen mehr Auto-
nomie wahr. Beim Vergleich zwischen den beiden Lehrveranstaltungsbeschreibungen
zeigt sich ein signifikanter Unterscheid zugunsten der autonomieférdernden LV-
Beschreibung zwischen den beiden Gruppen (F(1)= 18,53, p < .001, #* = .050).
In autonomiefordernden LV-Beschreibungen sehen alle Studierende deren eigene
Zielvorstellungen, Interessen und Lernbedingungen besser verwirklicht.

Tabelle 6: n =185 (M-KO) n =160 (E-AO), (Variablen LV Beschreibung: n = 95/90 fiir die autono-
mieférdernde Version, n = 81/79 fiir die kontrollierende Version, getrennt nach E-AO/M-

KO).
Wahrgenomme-
ne Wahlmoglich- Wahrge-
Wahrge- keiten und nommene Wahrgenom-
Profile nommene Interner Interesse ~ Autonomie LV mene Autono-
Kausal- Autonomie Handlungs- und Version mie LV Version
orientierungen im Studium ursprung Relevanz  AUTONOMIE KONTROLLE
Profil E_AO 2,95 2,71 3,42 3,30 2,88
SD 0,94 0,97 1,02 0,98 1,15
Profil M_KO 2,83 2,56 3,35 341 2,93
SD 0,65 0,65 0,83 0,78 0,92

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

91



92 Daniela Martinek, Ulrike Kipman, Franz Hofmann und Matteo Carmignola

2.4.3 Beziehungen zwischen Kausalorientierungen, Befriedigung der
psychologischen Basisbediirfnisse und wahrgenommener Autonomie
im Studium und in den Lehrveranstaltungen

Uber Pfadmodelle, welche die wahrgenommene Autonomie im Studium und in
der Lehrveranstaltungsbeschreibung als abhdngige Variablen sowie die Kausal-
orientierungen als unabhingige und die psychologischen Basisbediirfnisse als
Mediatorvariablen anfithren, wurden die Einflussgrofien nach Testversion und
Profilzugehorigkeit getrennt berechnet. Beide Pfadmodelle erreichten mit Bertick-
sichtigung der Kovarianzen ausreichende Modell-Passungen (Version A y* = 12.662;
CFI = 0.974; RMSEA = 0.071; SRMR = 0.0725; Version K y*= 7.686; CFI = 0.860;
RMSEA = 0.0941; SRMR = 0.0303).

Fir beide Versionen ist ersichtlich, dass Kausalorientierungen - im Gesamt-
modell - keine signifikanten Beziehungen zur Befriedigung der psychologischen
Basisbediirfnisse haben, letztere jedoch ausschlaggebend fir die Aufklirung der
wahrgenommenen Autonomie im Studium und in der fiktiven, autonomieférdern-
den Lehrveranstaltungsbeschreibung sind: Zwischen den Basisbediirfnissen und
der wahrgenommenen Autonomie im Studium liegen die Koeflizienten zwischen
B = .304 und .378 bei dem Profil mit eindeutiger Autonomieorientierung und zwi-
schen 8 = .515 und .556 bei dem Profil mit moderaten Kausalorientierungen (alle
Befunde p < .001).

Zwischen den psychologischen Basisbediirfnissen und der wahrgenomme-
nen Autonomie in der fiktiven Lehrveranstaltungsbeschreibung liegt nur in der
Berechnung fiir die autonomieférdernde Version ein positiver und signifikanter
(p < .005) Effekt vor: f = .223 fiir das Profil der eindeutigen Autonomieorientierung
und, etwas hoher, = .259 fiir das Profil der moderaten Kausalorientierungen.
Analog dazu verhalten sich die Korrelationswerte zwischen der wahrgenomme-
nen Autonomie im Studium und in der Lehrveranstaltungsbeschreibung folgen-
dermaflen: Positive Zusammenhinge (r = .271; .303, p < .001) wurden fir die
autonomieférdernde Version fiir beide Profile gefunden. In der kontrollierenden
Textversion lag nur fiir das Profil mit moderaten Kausalorientierungen, bei de-
nen die Kontroll- und unpersonliche Orientierung hoher ausschlagen als bei dem
Profil ,eindeutige Autonomieorientierung®, ein positiver Zusammenhang (r = .318,
p <.001) vor.
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Abbildung 2:  Pfadmodell zur Uberpriifung der Beziehung zwischen Kausalorientierung, Befrie-
digung der psychologischen Basisbediirfnisse und wahrgenommene Autonomie, im
Studium und in den Lehrveranstaltungen

3 Diskussion

Die Ergebnisse der WASK Studie zeigen unterschiedliche Profile bei Lehramtsstudie-
renden in Bezug auf ihre motivationalen Kausalorientierungen auf und verdeut-
lichen den Einfluss der Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse nach
Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung auf die studienbezogene Moti-
vation. Dariiber hinaus wurde erstmals ein empirischer Beleg fiir die positive
Wirkung autonomiefordernder Sprache im deutschsprachigen Bereich erbracht.

Die vorliegende Studie verdeutlicht, dass Lehramtsstudierende zu hoher Auto-
nomieorientierung neigen. Wihrend ein Teil dieser Studierenden dariiber hin-
aus niedrige Werte im Bereich der anderen Orientierungen aufweist, hat sich eine
Gruppe herauskristallisiert, die neben der Autonomieorientierung signifikant hohere
Tendenzen zu Kontroll- und unpersonlichen Orientierungen hat, wenngleich diese
insgesamt moderat ausgepragt sind. Beide Gruppen nehmen im Rahmen ihrer uni-
versitdren Ausbildung wenig Autonomie wahr, ausgeglichen wird die Befriedigung
der psychologischen Bediirfnisse durch eine tendenziell gute Befriedigung der
Bediirfnisse nach Kompetenz und sozialer Einbindung im Studium. Dieser
Befund konnte darauf hindeuten, dass ein hohes Ausmafl an Reglementierung im
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Lehramtsstudium negative Folgen fiir die Motivation der Studierenden haben kann.
Je besser die psychologischen Basisbediirfnisse im Studium befriedigt werden, des-
to mehr Autonomie nehmen Studierende im Studium wahr. Interessant an den
Detailergebnissen in Bezug auf die Formulierung von Ausbildungsinhalten ist, dass
die Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse nur dann in Verbindung
mit der wahrgenommene Autonomie in der Lehrveranstaltung gebracht werden
kann, wenn die Beschreibungen Autonomie fordernde Formulierungen enthiel-
ten und das ungeachtet der individuellen Kausalorientierungen der Studierenden,
denn bei den kontrollierend formulierten Lehrveranstaltungsbeschreibungen konn-
te keine Beziehung zwischen der Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse
und der wahrgenommenen Autonomie gefunden werden. In anderen Worten aus-
gedriickt, konnen bereits bewusste sprachliche Formulierungen der Lehrangebote
Identifikationsprozesse bei Studierenden anregen und somit die personliche
Integration der von auflen gesetzten Anforderungen mit den eigenen Werten und
Zielen fordern und damit bereits vor dem Besuch der Lehrveranstaltung gtinsti-
ge Voraussetzungen schaffen. Relativierend soll an dieser Stelle angemerkt wer-
den, dass die aus einer Querschnittserhebung stammenden Daten auf den Selbst-
einschdtzungen der Studierenden beruhen und dies die Interpretation der Daten,
nicht zuletzt auch aufgrund der Selektivitit der Stichprobe, einschriankt und dass zur
Absicherung der in weiterer Folge angedachten Implikationen fiir die Gestaltung ter-
tidrer Lehre lingsschnittliche Designs wiinschenswert sind.

Uberraschend ist, dass die Kausalorientierungen (Deci & Ryan, 1985) in kei-
nem Zusammenhang mit der Befriedigung der psychologischen Bediirfnisse ste-
hen. Ein denkbarer Grund dafiir konnte sein, dass sowohl Personlichkeitsvariablen
als auch Kontextfaktoren ausschlaggebend sein konnen fiir diese Ergebnisse und
um beide Moglichkeiten umfassend zu beleuchten, wird in Folge sowohl auf SDT-
als auch die PSI-Theorie zuriickgegriffen. Die vorliegende Studie spricht dafiir, dass
Lehramtsstudierende hohe Tendenzen im Bereich der Autonomieorientierung mit-
bringen. Autonomieorientierte Studierende suchen geméfl SDT soziale Umgebungen,
die ihnen selbstbestimmtes Handeln ermdglichen (Niemiec, Ryan & Deci, 2010).
Ein universitires Lehramtsstudium wird den subjektiven Einschitzungen der
Studierenden entsprechend nicht als solch ein forderliches Umfeld wahrge-
nommen. Daflir sprechen die geringen Werte in Bezug auf die wahrgenomme-
ne Befriedigung des Autonomiebediirfnisses. Hinsichtlich der wahrgenommenen
Autonomieférderung berichten Studierende zwar von moderaten Entsprechungen
in Bezug auf ihr Interesse und die Relevanz des Studiums, jedoch werden im
Rahmen des Studiums wenig entwicklungsfordernde Wahlmoglichkeiten und ein
hohes Ausmafl an Fremdbestimmung wahrgenommen (Metzger et al., 2012; vgl.
Reeve et al.,, 2003). Womit wir bei der paradoxen Situation angekommen sind, in
der Lehramtsstudierende hinsichtlich ihrer motivationalen Orientierungen fiir das
Absolvieren des Studiums und die Ausiibung des Lehrberufes giinstige Voraus-
setzungen mitbringen, diese jedoch in einem stark reglementierten Studium nicht
zur Entfaltung gebracht werden. Fiir die Gestaltung der Lehrer/innen/bildung be-
deutet dies, dass durch bewusste Etablierung von Wahlmdoglichkeiten und ein stér-
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ker an den individuellen Entwicklungsbediirfnissen der Studierenden orientiertes
Studienangebot ein mafigeblicher Beitrag fiir den Aufbau professioneller Kompetenz
im Lehrberuf geleistet werden kann (Baumert & Kunter, 2013), wenngleich die-
se Uberlegungen in den derzeitigen Trends in der Lehrer/innen/bildung bezogen
auf Standardisierung und Vereinheitlichung in Clusterverbanden und gemafl den
Bologna Strukturen wenig Entsprechung finden.

Bezogen auf die individuellen Voraussetzungen von Lehramtsstudierenden bie-
tet die PSI-Theorie noch einen anderen Erklarungsansatz in Bezug auf den fehlen-
den Zusammenhang zwischen den motivationalen Kausalorientierungen und der
Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse. Das Studium ist ein (hoffent-
lich) sehr gut geeigneter Anlass fiir angehende Lehrer/innen sich mit ihren eige-
nen Bediirfnissen nach Selbstwertgefiihl, Selbstverwirklichung und Personlichkeits-
entfaltung auseinander zu setzen. Die vorliegenden Befunde legen nahe, dass
das Lehramtsstudium nicht als dufSerer Anlass bzw. als Plattform fiir das ,Leben
des Eigenen“ gedeutet wird. Befunde aus der Personlichkeitsforschung konn-
ten eine mogliche Begriindung liefern. Aus diversen Eingangsscreening-Befunden
zur Gruppe der Lehramtsaspirant/inn/en ist bekannt, dass insbesondere bei
Lehramtsstudentinnen (die derzeit bereits tiber 75% einer Kohorte ausmachen) die
Parameter fiir Extraversion iiberdurchschnittlich hoch ausgeprigt sind (der stan-
dardisierte Wert liegt etwa bei 114; Eder, 2008). Vor diesem Hintergrund betrach-
tet ist PSI-theoretisch fiir die Erkldrung dieses erwartungswidrigen Befundes der so
genannte ,,Selbstumgehungseffekt“ interessant (Kuhl, 2001), demzufolge vorhandene
negative Signale bzw. Bedrohungen derart ,bewiltigt* werden, dass die Betroffenen
in den handlungsbahnenden Affekt fliichten (man spricht deshalb auch von der so
genannten ,,Flucht in den positiven Affekt®); dies geschieht aber — da Bedrohungen
nicht erfasst werden, um sie in das Selbstsystem zu integrieren - unter ,Umgehung
der Aktivierung des Selbst“ (Kuhl, 2001). Wenn das Selbst in herausfordern-
den Situationen, die sich in einem Studium ja ab und an einstellen kénnen - und
man beachte, dass Eder insbesondere niedrige Werte im Bereich der Belastbarkeit
berichtet (besonders bei Lehramtsstudentinnen; Eder, 2008) - aber nicht akti-
viert, sondern umgangen wird, dann kénnen Lehramtsstudierende - im Sinne au-
tonomer Kausalorientierung - ihre eigenen Bediirfnisse nach Selbstwertgefiihl,
Selbstverwirklichung und Persénlichkeitsentfaltung nicht wahrnehmen und somit
auch nicht im Rahmen eines Lehramtsstudiums ausleben. Aus SDT Sicht erscheint
es plausibel, dass das niedrige Ausmaf} wahrgenommener Autonomieférderung und
hoher Fremdbestimmung zu dieser Selbstumgehung mafibeglich beitrdgt (Deci &
Ryan, 2000).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Studienbedingungen
im Lehramtsstudium besser auf die heterogenen Voraussetzungen im Bereich der
Motivation und der Personlichkeit von Lehramtsstudierenden abgestimmt werden
koénnen und somit die professionelle Entwicklung angehender Lehrer/innen, hin-
sichtlich ihrer motivationalen und selbstregulativen Kompetenzen, gezielt unter-
stiitzt werden kann (vgl. Brahm & Gebhardt, 2011). Die Ergebnisse deuten darauf
hin, dass eine autonomiesensible Gestaltung universitirer Rahmenbedingungen im
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Lehramtsstudium Studierende durch eine bessere Befriedigung ihrer Basisbediirf-
nisse im Prozess einer Identifikation mit ihrer akademischen Ausbildung unter-
stiitzen wiirde; eine solche Unterstiitzung scheint auch durch die Verwendung ei-
ner autonomieférdernden curricularen Sprache moglich zu sein (Deci & Ryan,
2012), was interessante Perspektiven fiir die zukiinftige Gestaltung universitarer
Lehrveranstaltungen und Curricula eréffnet.
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Anhang

Im letzten Teil des Fragebogens wurde eine manipulierte Lehrveranstaltungs-
beschreibung in zwei Versionen (Version A: autonomieférdernde Formulierungen;
Version K: kontrollierende Formulierungen) présentiert, die in Bezug auf die wahr-

genommene Autonomieférderung evaluiert wurde.

Version Autonomie

Version Kontrolle

Lehrveranstaltung: Unterricht gestalten

Formaler Hinweis: Fiir den Besuch dieser Lehrver-
anstaltung ist das Absolvieren der STEOP Vorausset-
zung.

Informationen zur Lehrveranstaltung

Zukiinftige Lehrer/innen begegnen im Beruf stetig
neuen Herausforderungen und in dieser Lehrveran-
staltung wird versucht, Thnen an Hand wissenschaft-
licher Theorien und Modelle ein vielféltiges Hand-
lungsspektrum niher zu bringen, auf das Sie dann

in der Praxis flexibel zugreifen konnen. Sie werden
dazu ermutigt, sich mit empirischen Ergebnissen zu
bildungswissenschaftlichen Themenstellungen Ihrer
Wahl auseinanderzusetzen und den praktischen Ertrag
dieser Studien in der Gruppe zu diskutieren. Es ist uns
ein Anliegen, aktuelle Fragen der Unterrichtsqualitit
anzusprechen und diese mit Ihren individuellen Vor-
stellungen von einer ansprechenden Unterrichtsge-
staltung zu verbinden. Sie werden dazu angeregt, sich
kritisch mit Thren subjektiven Zugangen auseinander-
zusetzen und Sie werden sogenannte Tiefenstrukturen
kennenlernen, die den Unterricht mitunter ungewollt
beeinflussen.

Ziel dieser Veranstaltung ist es, dass Sie mit Hilfe
theoretisch fundierter Modelle eigene Stundenentwiir-
fe erstellen konnen. Moglichkeiten der Konzeption
sinnvoller und motivierender Lernaufgaben werden
ebenso thematisiert wie zeitgemafle Lehrplanbeziige.
Ein Schwerpunkt der Veranstaltung widmet sich dem
Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Unterstiitzend
koénnen Sie sich dabei an Prinzipien der Individualisie-
rung und Differenzierung orientieren, die wir Thnen
in der Lehrveranstaltung niher bringen wollen. Abge-
rundet werden Thre Uberlegungen fiir eine konkrete
Stundenplanung mit Vorschldgen fiir den forderlichen
Einsatz von Medien im Unterricht und einer fairen
und transparenten Leistungsbeurteilung.

Sie bekommen die Gelegenheit Thre Unterrichts-
entwiirfe mit der Lehrveranstaltungsleitung zu be-
sprechen und diese in der Praxis umzusetzen. Wir
empfehlen Thnen dabei eine Videoaufzeichnung zu
machen, die Sie dann fir Thre individuelle Evaluation
heranziehen kénnen. Dabei entscheiden Sie, ob und
welche Ausziige von der Videoaufzeichnung Sie mit
der Gruppe teilen mochten.

Lehrveranstaltung: Unterricht gestalten
Wichtig: Fiir den Besuch dieser Lehrveranstaltung
MUSSEN sie die STEOP positiv absolviert haben,
ansonsten DURFEN Sie nicht teilnehmen!

Informationen zur Lehrveranstaltung

Zukiinftigen Lehrer/inne/n sollte es ein Anliegen
sein, sich mit wichtigen wissenschaftlichen Theorien
und Modellen, die fiir eine zeitgemifle Unterrichts-
planung erforderlich sind, auseinanderzusetzen. In
der Veranstaltung wird dieser Forderung Rechnung
getragen. Um diese Kompetenz zu erwerben, miissen
Sie sich intensiv mit wichtigen Ergebnissen der em-
pirischen Forschung beschiftigen. Dartiber hinaus
wird von Thnen erwartet, dass Sie sich mit aktuellen
Fragen hinsichtlich der Unterrichtsqualitat ausein-
andersetzen. Lehrpersonen sollten Thre subjektiven
Zuginge immer kritisch hinterfragen und die Tiefen-
strukturen von Unterricht systematisch analysieren
kénnen.

In dieser Veranstaltung haben Sie eigene Stundenent-
wiirfe zu skizzieren. Sie miissen fiir die Unterrichts-
planung auf theoretisch fundierte Modelle aus der
bildungswissenschaftlichen Literatur zuriickgreifen
und den momentanen Lehrplanforderungen gerecht
werden. Es wird Thre Aufgabe sein, sinnvolle Aufga-
ben fiir Thr Unterrichtsfach zu konzipieren, die Ihre
Schiiler/innen sowohl bilden als auch ausreichend
motivieren. Sie sollten bei Threr Planung den Umgang
mit heterogenen Lerngruppen und Prinzipien der
Individualisierung und Differenzierung angemessen
berticksichtigen, da dies fiir eine/n zukiinftige/n Leh-
rer/in unumginglich ist. Dariiber hinaus werden Sie
dazu angehalten, den Einsatz von Medien zeitgemaf3
zu gestalten und Thre Unterrichtsplanungen miissen
mit konkreten Mafinahmen fiir eine konsequente
Leistungsbeurteilung ergénzt werden.

Thre Unterrichtsentwiirfe werden von der Lehrveran-
staltungsleitung einer kritischen Priifung unterzogen
und wenn diese den Anforderungen entsprechen,
dann sollten Sie die Einheit in der Praxis umsetzen
und dabei eine Videoaufzeichnung fithren. Diese
wird anschliefend an Hand der Kriterien fiir einen
qualitativ hochwertigen Unterricht analysiert.
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Die Bedeutung der sozialen Einbindung fiir die autonome
Motivation und das Wohlbefinden im Lehramtsstudium

Der Beitrag untersucht auf der Basis der Selbstbestimmungstheorie (Self-determination the-
ory SDT; Ryan & Deci, 2017) die Bedeutung der sozialen Einbindung im Lehramtsstudium
fir die autonome Lernmotivation. Dabei wird zwischen den sozialen Kontakten der
Studierenden zum Lehrpersonal (RF = Relatedness Faculty) und der Einbindung in die stu-
dentische Peergroup (RS = Relatedness Students) unterschieden. Zudem wird untersucht,
inwiefern die Qualitit der sozialen Einbindung auch fiir das Wohlbefinden der Studierenden
(Lebenszufriedenheit und positiver Affekt) pradiktiv ist. Die Befunde zeigen, dass die auto-
nomen Formen der Motivation vor allem durch die RF und weniger durch RS erklart wer-
den konnen. Die RS ist vor allem fiir die Lebenszufriedenheit und RF fiir positiven Affekt
erkldrungsstark. Ein Modell, das die Formen autonomer Motivation als Mediatoren fiir den
Zusammenhang von RF und positivem Affekt konzipiert, kann bestitigt werden.
Schlagworte: Selbstbestimmungstheorie, soziale Einbindung, autonome Lernmotivation,
Wohlbefinden, positiver Affekt, Lehrer/innen/bildung

Based on self-determination theory (SDT; Ryan & Deci, 2017), the present article focuses
on the impact of social relatedness of students in teacher training on their autonomous lear-
ning motivation. Thereby, a distinction has to be made between the social relatedness of
students to faculty (RF=relatedness faculty) and their relatedness to other students through
inclusion into the peer group (RS=relatedness students). Moreover, the correlation between
the quality of social relatedness and students’ wellbeing (life satisfaction and positive affect)
are examined. The results show that autonomous forms of motivation are stronger connec-
ted to RF than to RS; the latter is rather related to life satisfaction, while RF can be affiliated
with positive affect. These findings confirm a model that suggests forms of autonomous mo-
tivation as mediators for the correlations between RF and positive affect.

Keywords: Self-determination theory, social relatedness, autonomous learning motivation,
wellbeing, positive affect, teacher education

1 Einleitung

In Zeiten von Massenuniversititen, knappen personellen Ressourcen im Hoch-
schulsystem und der Forcierung von E-Learning hat man sich teilweise schon da-
ran gewohnt, dass Studierende kaum noch Kontakt zu den Lehrenden haben. Ob
sich die Reduzierung der Quantitit vor allem des informellen Kontakts auflerhalb
von Lehrveranstaltungen (vgl. z.B. Cotten & Wilson, 2006) auf das studienbezo-
gene Erleben und Verhalten von Studierenden auswirkt, ist eine empirisch zu kla-
rende Frage, die bislang kaum Gegenstand der Forschung war (siehe Hagenauer
& Volet, 2014a). Im Gegensatz dazu wissen wir relativ viel iber die Prozesse und
Auswirkungen der Quantitdt und Qualitdt der Lerner-Lehrenden-Interaktionen bzw.
der sozialen Einbindung im Schulkontext (Juvonen, 2006).

Die wissenschaftliche Relevanz des Forschungsfelds ergibt sich aber nicht nur
aus dem Forschungsdefizit bzgl. des tertidren Bildungssystems, sondern auch aus

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



102 Florian H. Miiller und Almut E. Thomas

der Erkenntnis, dass das grundlegende Bediirfnis nach sozialer Zugehorigkeit das
Erleben und Verhalten von Menschen signifikant bestimmt (Baumeister & Leary,
1995). Seit der Publikation der grundlegenden Arbeit von Baumeister und Leary
finden sich zunehmend mehr Forschungsbefunde unterschiedlicher Provenienz,
die sich mit der Bedeutung der sozialen Zugehorigkeit sowie ihrer vielschichti-
gen Rollen in Bildungsprozessen befassen. Auch wenn die Befundlage relativ diinn
ist, konnte beispielsweise gezeigt werden, dass ein qualitativ hochwertiges Gefiihl
der Verbundenheit mit dem universitiren Lehrpersonal oder den studentischen
Peers Lernmotivation, Studienleistung, berufsrelevantes Wissen, Persistenz im
Studium, Studienzufriedenheit und Wohlbefinden bei Studierenden vorhersagen
(z.B. Beachboard, Beachboard, Li & Adkinson, 2011; Furrer & Skinner, 2003; Miiller
& Palekei¢, 2005a; Miiller, Palek¢i¢, Beck & Wanninger, 2006; Niemiec & Ryan,
2009; Tezci, Sezer, Gurgan & Aktan, 2017). Zudem hat die Forschung der letzten
Jahrzehnte immer wieder darauf hingewiesen, dass die soziale Einbindung an den
Universitaten wesentlich fiir die Pravention gegen Studienabbruch ist (vgl. Heublein,
2014; Tinto, 1975; Pascarella & Terenzini, 2005). Die Drop-out-Raten sind (beson-
ders an Osterreichischen Universitaten) im Lehramt sehr hoch (bis zu 70%). Dies
liegt empirischen Befunden zufolge auch an der mangelnden wahrgenommenen so-
zialen Zugehorigkeit im Studium (Heublein, 2014). Ein Studienabbruch ist jedoch
mit z.T. immensen individuellen, institutionellen und letztlich auch mit hohen ge-
samtgesellschaftlichen Folgekosten verbunden.

Fir die Lehrer/innen/ausbildung hat die soziale Einbindung schon im Studium
eine besondere Relevanz. Lehrer/innen gestalten fiir Schiiler/innen Lernumwelten, in
denen die Qualitédt der sozialen Interaktionen und das Gefiihl der Zugehorigkeit we-
sentlich zum Lernerfolg beitragen konnen. Das Erleben der sozialen Einbindung im
Studium konnte eine gewisse Sozialisationswirkung haben und die Bedeutung der
Qualitdt sozialer Interaktionen bei Lehramtsstudierenden stirker kognitiv verankern.
Eine solche Wirkung konnte beispielsweise bei Medizinstudierenden gezeigt werden,
die im Studium in ihrer Autonomie unterstiitzt wurden und spiter dazu tendierten,
auch die Autonomie der Patient/innen im Therapieprozess zu férdern (Williams &
Deci, 1999).

Ein besonderes, fiir die soziale Einbindung relevantes Phdnomen im Lehramts-
studium an der Universitét ist, dass die Studierenden an unterschiedlichen Organisa-
tionseinheiten bzw. Institutionen studieren und Lehrveranstaltungen zu den Unter-
richtsfiachern, zur Fachdidaktik, zur Bildungswissenschaft und zur Schulpraxis nicht
nur rdumlich disloziert sind, sondern auch fachkulturell z.T. deutlich verschieden
sind. Dies kann die soziale Beziehung z.B. zum Lehrpersonal erschweren.

Die meisten der hier exemplarisch aufgeworfenen Fragen zur Relevanz der sozi-
alen Einbindung in der Lehrer/innen/ausbildung und im Lehrberuf sind empirisch
weitgehend ungeklart.

In diesem Beitrag soll auf Basis der SDT (Ryan & Deci, 2017) untersucht wer-
den, wie Lehramtsstudierende in die studentische Peergroup und in die Gruppe
der Lehrenden sozial eingebunden sind. Zudem gehen wir der Frage nach, inwie-
fern die soziale Einbindung Formen der autonomen Motivation im Studium sowie
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das Wohlbefinden von Studierenden erkldren kann. Damit soll die Forschungsliicke
hinsichtlich der Bedeutung der sozialen Einbindung im Studium etwas geschlossen
und der Diskurs iiber mogliche Ansatzpunkte zur Verbesserung der Studienqualitit
— insbesondere fiir das Lehramtsstudium - angeregt werden.

Im folgenden Abschnitt wird die SDT kurz erldutert (vgl. den einleitenden
Beitrag in diesem Band) und vor allem die Bedeutung der sozialen Einbindung fiir
die Qualitat der Lernmotivation fokussiert. Anschlieflend werden relevante Befunde
im Sinne eines Reviews vorgestellt und kommentiert.

2 Theoretischer Hintergrund

In der SDT werden unterschiedliche Qualititen der Motivation (Regulationsstile)
unterschieden, welche in einem systematischen Zusammenhang mit kognitiven
Prozessen, dem emotionalen Erleben und dem Verhalten stehen (Deci & Ryan,
1985; Guay, Ratelle & Chanal, 2008; Ryan & Deci, 2000, 2017). Dieser systemati-
sche Zusammenhang ist darauf zuriickzufiithren, dass die Regulationsstile mit einem
unterschiedlichen Grad an Selbstbestimmung assoziiert sind. Qualitativ hochwer-
tige Formen der Motivation, welche positive Auswirkungen begiinstigen, zeichnen
sich durch ein hohes Mafl an Selbstbestimmung aus. Die SDT unterscheidet ne-
ben der intrinsischen Motivation, die mit Freude, Wissbegierde und Interesse ein-
hergeht, vier motivationale Regulationsstile extrinsischer Motivation, die sich auf
einem Kontinuum der Selbstbestimmung mit den Endpunkten Kontrolle und Selbst-
bestimmung anordnen lassen: Die externale Regulation entspricht dem klassischen
Verstindnis der extrinsischen Motivation, wird von den handelnden Personen als
kontrolliert wahrgenommen und basiert auf Belohnungen oder der Vermeidung von
negativen Konsequenzen. Die introjizierte Regulation zielt auf selbstwertbezogene
Aspekte ab, wie die Vermeidung eines schlechten Gewissens oder eine vorteilhafte
Selbst- und Fremddarstellung. Sie ist mit einem Gefiihl geringer Selbstbestimmung
assoziiert. Die identifizierte Regulation geht mit hoherer erlebter Selbstbestimmung
einher und liegt dann vor, wenn selbstgesteckte Handlungsziele verfolgt werden, die
entsprechende Handlung jedoch nicht als angenehm oder interessant wahrgenom-
men wird. In der SDT wird ein vierter Regulationsstil der extrinsischen Motivation,
die integrierte Regulation', unterschieden, die mit der hochsten Selbstbestimmung
einhergeht und der intrinsischen Motivation konzeptionell sehr dhnlich ist. Handelt
ein Individuum auf der Ebene der integrierten Regulation, dann ist es in der Lage,
die duflere Regulation kohirent in das Selbstkonzept zu integrieren, obwohl die
Handlung selbst nicht als intrinsisch motiviert wahrgenommen wird (vgl. Ryan &
Deci, 2017 sowie den einleitenden Beitrag in diesem Band).

1 In vielen Konzeptualisierungen auf der Basis der SDT wird der integrierte Regulationsstil nicht
separat ausgewiesen, da er der intrinsischen Motivation sehr dhnelt und insbesondere von
jiingeren Personen schwer einschétzbar ist (vgl. auch Ryan & Connell, 1989; Vallerand et al,,
1992).
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Die SDT geht zudem davon aus, dass die Entwicklung und Aufrechterhaltung
selbstbestimmter Formen der Motivation (intrinsische Motivation, integrierte und
identifizierte Regulation) von der Befriedigung der drei grundlegenden psycho-
logischen Bediirfnisse (Basic Needs) nach Autonomie, Kompetenz und sozialer
Einbindung abhingig ist. Sozial eingebunden zu sein bedeutet, dass man sich von
wichtigen anderen Personen angenommen und ernst genommen fiihlt. Das Gefiihl
der Zugehorigkeit kann sich dabei auf Aspekte der Unterstiitzung und des Helfens
(care) wie auch auf die emotionale Verbundenheit (emotional relatedness) bezie-
hen. Im Hochschulkontext kann die soziale Einbindung sowohl die Peergroup der
Mitstudierenden als auch das Lehrpersonal betreffen, wobei Forschungsbefunde
zeigen, dass das Gefiithl der Zugehorigkeit an der Hochschule besonders durch die
Peergroup bestimmt ist (Strauss & Volkwein, 2004). Zudem gibt es Hinweise dafiir,
dass die soziale Einbindung je nach Kultur und Setting wichtiger fiir die Erkldrung
autonomer Formen der Motivation ist als die anderen beiden Basic Needs (z.B.
Miiller & Palek¢ic, 2005a).

Im Folgenden werden Forschungsergebnisse vorgestellt, die sich auf die soziale
Einbindung mit den Mitstudierenden (RS = Relatedness Students) und/oder auf die
soziale Beziehung zwischen Studierenden und Lehrenden (RF = Relatedness Faculty)
beziehen.

3 Empirische Befunde

In Bildungseinrichtungen befinden sich Lernende in sozialen Beziehungen mit dem
Lehrpersonal und den Peers, deren Qualitit in einem Zusammenhang mit lernrele-
vanten Auswirkungen steht (Song, Bong, Lee & Kim, 2015). Song und Kolleg/innen
(2015) haben beispielsweise einen Zusammenhang zwischen den Beziehungen zu
den Eltern und Peers und Leistung, ,,mastery goals“ sowie Leistungsvermeidung und
Leistungsangst bei Schiiler/innen der Sekundarstufe nachgewiesen. Fiir Studierende
an Universititen finden sich insgesamt wenige Untersuchungen, die Effekte von RF
und RS untersuchen. Besonders hinsichtlich der unabhingigen Variablen ,Wohl-
ergehen” und ,selbstbestimmte Motivation im Studium® ist die Anzahl der belastba-
ren Befunde tiberschaubar:

Hagenauer, Gléser-Zikuda und Moschner (2017) fanden niedrige bis modera-
te Korrelationen zwischen der sozialen Beziehungsqualitit mit den Kommiliton/
inn/en und den Lehrenden (operationalisiert als ,interpersonal RF“ und ,,professi-
onal RF“) und Commitment, Lebenszufriedenheit und positiven Emotionen. Auch
in postgraduierten Studiengdngen beeinflusst die Qualitdt des sozialen Kontakts zu
den Fakultitsmitgliedern (RF) die Wahrscheinlichkeit, das Studium auch zu been-
den, und geht mit einer kiirzeren Dauer des Studiums einher (Baird, 1990; D’Andrea,
2002).
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Soziale Einbindung und Motivation im Studium

Es finden sich Hinweise fiir die Bedeutung der Befriedigung der Basic Needs fiir
die autonome Motivation im Studium, z.B. fir Musikstudent/inn/en (Evens &
Bonneville-Roussy, 2015), im Medizinstudium (Black & Deci, 2000; Prenzel, Eitel,
Holzbach, Schoenheinz & Schweiberer, 1993), im Jurastudium (Sheldon & Krieger,
2007), in verschiedenen geistes- und sozialwissenschaftlichen Studiengingen (z.B.
Miiller & Palek¢i¢, 2005a) oder fiir Collegestudierende unterschiedlicher Ficher (Pan
& Gauvain, 2012). Allerdings fokussieren die wenigsten dieser Studien explizit und
differenziert die Bedeutung der sozialen Einbindung fiir die autonome Motivation
im Studium. Fiir Lehramtsstudierende konnten Rdsler und Kolleg/innen (Rdsler,
Zimmermann, Bauer, Moller & Retelsdorf, 2016) zeigen, dass die soziale Einbindung
im Studium das Studieninteresse moderat vorhersagen kann. Da das Interesse und
die intrinsische Motivation konzeptionell sehr dhnlich sind, sind diese Befunde auch
fiir die vorliegende Studie relevant (vgl. Krapp, 2002).

Legault, Green-Demers und Pelletier (2006) liefern Belege, dass nicht nur RS
und RE sondern auch die studienbezogene soziale Unterstiitzung von den Eltern der
Studierenden die Studienleistungen, die Retention im Studium sowie die Motivation
erklaren kann (vgl. auch Pascarella & Terenzini, 2005). Zu dhnlichen Befunden
kommen auch Freeman, Anderman und Jensen (2007), die einen bedeutenden
Zusammenhang zwischen wahrgenommener sozialer Zugehorigkeit in Kursen bzw.
am Campus und der intrinsischen Motivation im Studium berichten. Fryer und
Bovee (2016) konnten demonstrieren, dass auch in universitiren E-Learning-Kursen
die Unterstiitzung der Lehrpersonen fiir die Motivation bedeutsam war. Rugutt und
Chemosit (2009) zeigten in einer reprisentativen Studie mit 2190 Studierenden,
dass RS sowie RF tiber ein Drittel der Varianz der Motivation im Studium erkliren
konnen. In dieser Studie waren die sozialen Beziehungen zu Lehrenden etwas er-
klarungsstarker fiir die Motivation als die Einbindung in die Peergroup. Allerdings
operationalisiert die Studie die Motivation im Sinne von ,,Encouragement® und be-
schreibt damit eher eine Umweltbedingung als das motivationale Geschehen eines
Individuums. Auch Komarraju, Musulkin und Bhattacharya (2010) fanden moderate
Zusammenhinge zwischen Dimensionen der Student/innen-Professor/innen-Inter-
aktion und intrinsischer Motivation (gemessen mit der Academic Motivation Scale,
AMS; Vallerand et al., 1992).

Es gibt auch Hinweise dafiir, dass, in Abhédngigkeit vom kulturellen und situa-
tiven Kontext, die soziale Einbindung einen hoheren Stellenwert fiir die autonome
Motivation hat als die Befriedigung der anderen beiden Basic Needs (Autonomie
und Kompetenz). So konnten in kollektivistischen Kulturen mittlere Korrelationen
von sozialer Einbindung in die Studierendengruppe und in die Fakultit mit intrin-
sischer Lernmotivation im Studium gefunden werden (Miiller & Louw, 2004; Miiller
& Palek¢i¢, 2005a). Im Langsschnitt erwies sich die soziale Einbindung (RF und RS)
im Vergleich zu den anderen Basic Needs als besserer Pradiktor fiir selbstbestimmte
Motivation im Studium (Miiller & Palek¢i¢, 2005b). Weitere bisher nicht publizierte
Analysen der Daten aus den soeben zitierten Studien zeigten, dass insbesondere die
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RF fiir die Prognose der intrinsischen Motivation und der identifizierten Regulation
im Studium verantwortlich ist und weniger die RS%

Pan und Gauvain (2012) fanden ebenfalls positive Korrelationen zwischen
Einbindung in die studentische Peergroup und autonomer Motivation in den ers-
ten beiden Studienjahren. Leider sind uns keine weiteren Studien mit Studierenden-
populationen bekannt, die Zusammenhinge von RS und sowohl intrinsischer
Motivation als auch identifizierter Regulation berichten.

Insgesamt ist die Befundlage aber nicht véllig eindeutig, da die drei grundle-
genden Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung je nach
Situation und kulturellem Kontext z.T. unterschiedliche pradiktive Effekte fiir die
selbstbestimmte Motivation zeigen. So konnte in der Studie von Faye und Sharpe
(2008) nur die wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung, nicht aber die anderen
beiden Needs die intrinsische Motivation erklédren.

Fur Lehramtsstudierende finden sich kaum Befunde zur Intensitit und Qualitét
der sozialen Einbindung im Studium und zur Motivation der Studierenden. Dies
ist erstaunlich, da fiir Lehramtsstudierende, die in ihrem spéteren Berufsleben tag-
lich mit der Gestaltung von Beziehungen zu tun haben, die universitdre Lernumwelt
vermutlich von besonderer Relevanz fiir akademische Ergebnisse und den spéte-
ren Beruf ist. Dies zeigt sich zum Beispiel darin, dass die soziale Einbindung bei im
Beruf stehenden Lehrpersonen fiir das Engagement und die wahrgenommene Freude
am Beruf erklarungsstark ist (Klassen, Perry & Frenzel, 2012). Aber auch schon im
studienbegleitenden Praktikum hingt die Beziehungsqualitit zu den Schiiler/in-
nen mit positiven Emotionen und wahrgenommener Wirksamkeit der angehenden
Lehrer/innen zusammen (Evelein, Korthagen & Brekelmans, 2008).

Eine der wenigen Studien mit Lehramtsstudierenden konnte zeigen, dass die
soziale Unterstlitzung durch die Familie, Freunde und durch eine - aus Sicht der
Studierenden - signifikante Person die Motivation im Studium (gemessen mit der
»Motivational Strategies Scale“ nach Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991)
moderat erkldren kann (Tezci et al., 2017). In der Studie wird allerdings die soziale
Unterstiitzung von Lehrpersonen nur dann thematisiert, wenn Studierende diese als
signifikante ,special people“ im Sinne von Rollenmodellen angaben. Insgesamt war
die Unterstiitzung der Familie am erklarungsstarksten fiir die Studienmotivation.

Soziale Einbindung und Wohlergehen

Die Bedeutung sozialer Beziehungen fiir das psychische Wohlbefinden wird in
mehreren theoretischen Zugédngen postuliert und ist empirisch gut abgesichert
(Baumeister & Leary, 1995; Reis, Sheldon, Gable, Roscoe & Ryan, 2000). Von psy-
chischem Wohlergehen spricht man, wenn sowohl kognitive Aspekte (z.B. Lebens-
zufriedenheit) als auch die emotionale Befindlichkeit positiv bewertet werden.
Wohlergehen wird als ein wesentliches Merkmal einer gesunden psychologischen

2 Zusitzliche Analysen der Daten aus den zitierten Studien (Miiller & Palek¢i¢, 2005a; Miiller &
Palek¢i¢, 2005b) machten es moglich zwischen RF und RS zu unterscheiden. So korreliert RF
mit intrinsischer Motivation (r = .49) und identifizierter Regulation (r =.36) hoher als RS mit
intrinsischer Motivation (r = .29) und identifizierter Regulation (r = .17).
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Entwicklung von Individuen und sogar von Organisationen gesehen (Diener &
Seligmann, 2004; Park, 2004). Reis und Kolleg/innen (2000) konnten zeigen, dass
soziale Einbindung in einem Zusammenhang mit Wohlergehen steht. Besonders
hoch war der Zusammenhang zwischen sozialer Einbindung und positivem Affekt.
Bei Studierenden wurden moderate Zusammenhinge zwischen sozialer Einbindung
(»interpersonal relationship® und ,social support®) und positivem Affekt identi-
fiziert (Sun, Jiang, Chu & Qian, 2014). Fir Lehramtsstudierende wurden ebenfalls
moderate Zusammenhénge zwischen sozialer Einbindung (RF und RS) und positi-
ven Emotionen sowie mit Lebenszufriedenheit gefunden (Hagenauer, Glaser-Zikuda
& Moschner, 2017). Wie Hagenauer und Volet (2014a) erldutern, ist allerdings hin-
sichtlich der Bedeutung von RF noch Forschungsbedarf gegeben.

Selbstbestimmte Motivation und Wohlergehen

Autonome Formen der Motivation sind nicht nur mit Leistung, sondern auch mit
verschiedenen Aspekten des adaptiven Verhaltens (z.B. geringe Prokrastination)
oder ,well-being® assoziiert (Guay et al., 2008; Niemiec et al., 2006 oder zusammen-
fassend Ryan & Deci, 2000). Empirisch zeigen sich moderate oder starke positive
Zusammenhinge zwischen autonomer Motivation und Lebenszufriedenheit oder po-
sitivem Affekt (Gillet et al., 2013; Burton, Lydon, D’Alessandro & Koestner, 2006;
Black & Deci, 2000). Fiir Studierende liegen entsprechende empirische Befunde vor
(Litalien, Guay & Morin, 2015; Niemiec et al., 2006). Werden die Regulationsstile ge-
sondert berticksichtigt, so fallen die Korrelationen fiir identifizierte Regulation ent-
sprechend dem abnehmenden Grad an Selbstbestimmung tendenziell schwécher aus
als jene fiir intrinsische Motivation (Waaler, Halvari, Skjesol & Baggien, 2013). In ei-
ner Langsschnittstudie konnten Sheldon, Ryan, Deci und Kasser (2004) zeigen, dass
der Zusammenhang zwischen autonomer Motivation und Wohlergehen kausal ist.
Daraus lasst sich schlieflen, dass autonome Formen von Motivation als Mediatoren
des Zusammenhangs zwischen sozialer Einbindung und Wohlergehen fungieren.

4.1 Fragestellung und Hypothesen

Bisherige Forschungsergebnisse lassen vermuten, dass soziale Einbindung auch
im Rahmen der tertidren Ausbildung eine wichtige Rolle spielt. Mit der vorliegen-
den Untersuchung mochten wir die Datenlage erweitern und dazu beitragen, die
vor allem in Bezug auf das Lehramtsstudium bestehende Forschungsliicke etwas zu
schlieflen, indem wir die pradiktive Stirke von RS und RF fiir die selbstbestimm-
te Lernmotivation und das Wohlergehen von Lehramtsstudierenden untersuchen.
Dabei folgen wir den oben beschriebenen theoretischen Annahmen und gehen da-
von aus, dass die selbstbestimmte Motivation als Mediator in der Beziehung von so-
zialer Einbindung und den Ergebnisvariablen Lebenszufriedenheit und positiver
Affekt fungiert.
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Folgende Hypothesen wurden tiberpriift:

1. Die RF ist sowohl mit intrinsischer Motivation als auch mit identifizierter
Regulation assoziiert.

2. Die RS ist sowohl mit intrinsischer Motivation als auch mit identifizierter
Regulation assoziiert.

3. Die RF steht in einem Zusammenhang mit positivem Affekt und Lebenszu-
friedenheit.

4. Die RS steht in einem Zusammenhang mit positivem Affekt und Lebenszu-
friedenheit.

5. Die autonomen Formen der Motivation im Studium fungieren als Mediatoren
zwischen RS sowie RF und psychischem Wohlergehen (Lebenszufriedenheit und
positiver Affekt).

4.2 Methode

Stichprobe und Vorgehensweise

Die Datengrundlage fiir die hier vorgestellten Analysen stammt aus einer Erhebung,
die im Wintersemester 2014/15 mit Lehramtsstudierenden wiéhrend reguldrer
Lehrveranstaltungen durchgefithrt wurde. Sowohl Studierende einer Universitét als
auch Studierende einer Pddagogischen Hochschule nahmen an der Untersuchung
teil. Die Studierenden wurden iiber das Ziel der Studie, iiber die Freiwilligkeit ih-
rer Teilnahme und iiber die anonyme Behandlung der Daten aufgekldrt. Insgesamt
nahmen 253 Studierende (75,1% weiblich, 24,1% minnlich, 0,8% ohne Angabe) mit
einem durchschnittlichen Alter von 22,2 Jahren (SD = 5.21) an der Datenerhebung
teil.

Instrumente
Intrinsische Motivation und identifizierte Regulation wurden mit jeweils drei Items
der Skalen zur motivationalen Regulation beim Lernen im Studium (SMR-LS;
Thomas, Miiller & Bieg, 2018) erhoben. Die Skala Intrinsische Motivation erfasst, wie
sehr Studierende die Aufgaben im Studium mit Freude und aus innerem Antrieb he-
raus erledigen (z.B.: ,Ich geniefie es, im Studium zu lernen und zu arbeiten.“). Mit
der Skala Identifizierte Regulation wird erhoben, wie sehr das Lernen im Studium ein
wichtiges personliches Anliegen der Studierenden ist und inwiefern sie selbstgesteck-
te Ziele mit dem Studium verbinden (z.B.: ,,Ich setzte mich im Studium ein, weil ich
die Tétigkeit personlich fiir sehr wichtig erachte.“). Die Items konnten auf einer sie-
ben-stufigen Likertskala von ,triftt gar nicht zu“ (1) bis ,trifft vollig zu“ (7) beant-
wortet werden. In der vorliegenden Stichprobe war die interne Konsistenz der Skala
Intrinsische Motivation zufriedenstellend (Cronbach’s a = .79), jene fir Identifizierte
Regulation war noch akzeptabel (« = .69).

Soziale Einbindung. Es wurde die soziale Einbindung zwischen Studierenden und
Lehrenden (z.B.: ,Ich habe einen guten Kontakt zu den Lehrenden.“) und die sozia-
le Einbindung in die Gruppe der Kommilitonen (z.B.: ,Von meinen Mitstudierenden
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fithle ich mich akzeptiert und angenommen.“) mit jeweils drei Items getrennt erfasst.
Die Items konnten auf einer sieben-stufigen Likertskala von ,triftt gar nicht zu“ (1)
bis ,trifft vollig zu“ (7) beantwortet werden. In der vorliegenden Stichprobe war die
interne Konsistenz fiir beide Skalen zufriedenstellend (&« = .76 bzw. a = .83).

Psychisches Wohlbefinden. Es wurden zwei Aspekte von psychischem Wohl-
befinden erfasst: Lebenszufriedenheit und positiver Affekt. Lebenszufriedenheit (z.B.:
»Meine Lebensbedingungen sind ausgezeichnet.“) wurde mit fiinf Items der deutsch-
sprachigen Version der Satisfaction with Life Scale (Diener, Emmons, Larsen &
Griffin, 1985; deutschsprachige Version: Glaesmer, Grande, Braehler & Roth, 2011)
erhoben. Fiir die Beantwortung der Items stand den Studierenden eine sieben-stu-
fige Likertskala von ,stimme tiberhaupt nicht zu“ (1) bis ,,stimme vollig zu“ (7) zur
Verfiigung. Die interne Konsistenz dieser Skala war in der vorliegenden Studie eben-
falls zufriedenstellend (« =.83). Positiver Affekt wurde mit zehn Items der deutsch-
sprachigen Version des Positive and Negative Affect Schedule (Watson, Clark &
Tellegen, 1988; deutschsprachige Fassung: Krohne, Egloff, Kohlmann & Tausch,
1996) erhoben. Die Items konnten auf einer fiinf-stufigen Likertskala von ,,gar nicht*
(1) bis ,auflerst” (5) beantwortet werden. In der vorliegenden Stichprobe konnte die
interne Konsistenz der Skala als sehr gut bewertet werden (« = .85).

Analysen

Alle Analysen wurden mit der Software Mplus, Version 7.3 (Muthén & Muthén,
1998) durchgefiihrt. Ziel der Analysen war es zu untersuchen, ob die RF und die
RS autonome Motivation (intrinsische Motivation und identifizierte Regulation)
sowie Aspekte psychischen Wohlbefindens (Lebenszufriedenheit und positi-
ver Affekt) vorhersagen koénnen. Insbesondere interessierten uns Unterschiede
in der Vorhersagekraft der beiden Pridiktoren. Alle Variablen wurden latent (un-
ter Beriicksichtigung des Messfehlers) modelliert, wobei auf die Darstellung der
gesamten Messmodelle im Folgenden verzichtet wurde. Zur Beantwortung der
Forschungsfragen wurden zwei Strukturgleichungsmodelle berechnet: In Modell 1
waren die Formen autonomer Motivation die abhéngigen Variablen, in Modell 2 die
Aspekte des psychischen Wohlbefindens. In beiden Modellen fungierten die RF und
RS als Pradiktoren. Zudem wurde in zwei weiteren Modellen gepriift, ob die beiden
Formen der autonomen Motivation als Mediatoren fiir den Zusammenhang von so-
zialer Einbindung und der Lebenszufriedenheit sowie dem positiven Affekt model-
liert werden kénnen.

Zur Beurteilung der jeweiligen Modellgiite werden die Chiquadratstatistik (x?),
der Comparative Fit Index (CFI), der Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA) und das Standardized Root Mean Residual (SRMR) berichtet. Liegt der
CFI tber .90 und sind RMSEA und SRMR Kkleiner als .08, so ist die Passung des
Modells akzeptabel. Eine gute Modellpassung wird durch Werte tiber .95 im CFI und
Werte unter .05 im RMSEA und im SRMR angenommen (Kline, 2011).
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4.3 Ergebnisse

Deskriptive Ergebnisse

Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen aller Variablen der vorliegen-
den Studie sind in Tabelle 1 dargestellt. Es zeigt sich, dass die Lehramtsstudierenden
sich in ihrem Studienumfeld gut sozial eingebunden fiithlen, hoch autonom motiviert
und mit threm Leben sehr zufrieden sind. Hohe Zusammenhénge zeigen sich vor al-
lem zwischen den beiden autonomen Motivationsstilen intrinsische Motivation und
identifizierte Regulation (r = .69, p < .01), was als theoriekonformes Ergebnis inter-
pretiert werden kann, da diese beiden Formen von Motivation beide stark selbst-
bestimmt sind (Ryan & Deci, 2017). Ebenso hoch korreliert sind diese Formen der
Motivation mit positivem Affekt. Zwischen den beiden Pradiktoren RF und RS gibt
es hingegen lediglich einen geringen Zusammenhang (r = .37, p < .01). Somit konn-
te Multikollinearitit fiir die Strukturgleichungsmodelle ausgeschlossen werden (sie-
he Tabelle 1).

Tabelle 1: Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen aller Variablen

Variablen M SD 1 2 3 4 5
1. Soziale Einbindung Lehrende (RF)! 521 1.14

2. Soziale Einbindung Kommiliton/inn/en (RS)!  6.05 1.00 .37

3. Intrinsische Motivation' 525 113 43 .23

4. Identifizierte Regulation' 587 091 39 33 .69

5. Lebenszufriedenheit! 571 1.04 22 .33 21 21

6. Positiver Affekt? 2.83 0.65 .45 21 .65 .55 .37

Anmerkung: Alle Korrelationen sind auf dem Niveau p < .01 signifikant. 1: sieben-stufige Likertskala; 2: fiinf-
stufige Likertskala

Vorhersage der Formen selbstbestimmter Motivation

In Modell 1 waren die RF und die RS Pradiktoren fiir beide Formen der autono-
men Motivation. Die Fit-Indizes sprechen fiir eine akzeptable Giite des Modells (y*=
90.13, df = 48, CFI = .96, RMSEA = .06, SRMR = .05). Es zeigte sich, dass die beiden
Pradiktoren die Motivation unterschiedlich gut vorhersagen konnen. Intrinsische
Motivation wurde lediglich von RF vorhergesagt (8 = .44), identifizierte Regulation
hingegen von beiden Pridiktoren (8 = .43 bzw. § = .25). Insgesamt war RF ein erkla-
rungsstarkerer Pridiktor fiir die beiden Formen selbstbestimmter Motivation als RS
(sieche Abbildung 1)°.

3 In der Studie wurden auch die kontrollierten Regulationsstile der Motivation erfasst (introji-
zierte und externale Regulation). Die Operationalisierung der beiden Konstrukte entspricht
jener bei Thomas, Miiller und Bieg (2018). Ein Model mit den abhingigen Variablen der
kontrollierten Formen der Regulation konnte allerdings nicht bestdtigt werden. Die Fit-In-
dizes lagen alle aulerhalb des akzeptablen Bereichs. Die Beta-Koeffizienten waren nahe Null
oder tendenziell negativ.
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Soziale
Einbindung
Lehrende

44** Intrinsische
Motivation

2=32

Soziale
Einbindung
Kommilitonen

Identifizierte
Regulation

Abbildung 1:  Strukturgleichungsmodell: Soziale Einbindung und autonome Motivation

Vorhersage des Wohlergehens und des positiven Affekts

Modell 2, in welchem beide Aspekte des psychischen Wohlbefindens vorherge-
sagt wurden, hatte ebenfalls eine akzeptable Giite (y* = 316.24, df = 183, CFI = .92,
RMSEA = .05, SRMR = .06). In der Vorhersage von psychischem Wohlbefinden zeigt
sich die unterschiedliche Bedeutung von RF und RS. Lebenszufriedenheit wurde le-
diglich von RS vorhergesagt ( = .34), positiver Affekt hingegen ausschliefllich von
RF (8 = .47) (siehe Abbildung 2).

Soziale
Einbindung
Lehrende

Lebens-
zufriedenheit

Soziale
Einbindung
Kommilitonen

Positiver
Affekt

Abbildung 2:  Strukturgleichungsmodell: Soziale Einbindung und Wohlergehen
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Autonome Motivation als Mediator fiir den Zusammenhang von sozialer Einbindung
und Wohlergehen

In Folge werden jene vier Strukturgleichungsmodelle vorgestellt, welche die statis-
tischen Voraussetzungen zur Uberpriifung eines Mediationseffekts erfiillen. Media-
tionsmodelle, in denen der Zusammenhang (8 - Gewicht) zwischen sozialer
Einbindung (RF bzw. RS) und dem Kriterium Wohlergehen (Lebenszufriedenheit
bzw. positiver Affekt) nicht signifikant war, wurden von vorneherein ausgeschlossen
(vgl. Baron & Kenny, 1986).

Abbildung 3 zeigt ein Modell, das den Mediationseffekt der intrinsischen
Motivation fiir den Zusammenhang von RS und der Lebenszufriedenheit tiberpriift
(y*= 75.33, df = 41, CFI = .96, RMSEA=.06, SRMR=.05). Es gibt keinen Hinweis auf
einen Mediationseffekt, da die RS mit der Lebenszufriedenheit direkt (8 = .33), aber
nicht indirekt assoziiert ist.

R?=.06

Intrinsische
Motivation

Soziale
Einbindung
Kommilitonen

Lebens-

335 zufriedenheit

Abbildung 3:  Strukturgleichungsmodell: Soziale Einbindung mit Kommiliton/inn/en, intrinsische
Motivation und Lebenszufriedenheit

Auch fir die identifizierte Regulation konnte kein Mediationseftekt festgestellt wer-
den (x* = 62.22, df = 41, CFI = .97, RMSEA = .05, SRMR = .05). Die soziale Ein-
bindung in die studentische Peergroup ist direkt mit der Lebenszufriedenheit assozi-

iert (B = .32) (siche Abbildung 4).
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R?=.16

Identifizierte
Regulation

Soziale
Einbindung
Kommilitonen

Lebens-
3% zufriedenheit

Abbildung 4:  Strukturgleichungsmodell: Soziale Einbindung in die Gruppe der Kommiliton/inn/en,
identifizierte Regulation und Lebenszufriedenheit

Eine vollstaindige Mediation zeigt sich fiir den Zusammenhang von RF (soziale
Einbindung Lehrende) und positivem Affekt, der ausschliefllich indirekt tiber die in-
trinsische Motivation vermittelt ist. Die Indizes fiir die Modellgiite sind zufrieden-
stellend (y* = 135.38, df=105, CFI = .96, RMSEA = .05, SRMR = .05). Insgesamt kon-
nen 65% des positiven Affekts durch das Modell erklart werden (siehe Abbildung 5).

R?=.23

Intrinsische
Motivation

R?=.65

Soziale
Einbindung
Lehrende

Positiver Affekt

Abbildung 5:  Strukturgleichungsmodell: Soziale Einbindung mit intrinsischer Motivation und posi-
tivem Affekt

Auch fiir den Mediator identifizierte Regulation kann eine vollstindige Mediation
gefunden werden (siche Abbildung 6). Es ergibt sich kein direkter signifikanter Pfad
zwischen RF und dem positiven Affekt. Insgesamt kann auch hier ein bedeuten-
der Anteil der Variation des positiven Affekts erklirt werden (53%). Die Giite des

Modells ist als gut zu bewerten (y*= 117.39, df = 87, CFI = .97, RMSEA = .04, SRMR
=.04).
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R%=.27

Identifizierte
Regulation

R%=.53

Soziale
Einbindung
Lehrende

Positiver Affekt

Abbildung 6:  Strukturgleichungsmodell: Soziale Einbindung mit identifizierter Regulation und posi-
tivem Affekt

5 Zusammenfassung und Diskussion

In der Studie wurde der Frage nachgegangen, inwiefern die soziale Einbindung in
die studentische Peergroup (RS) und der soziale Kontakt mit den Lehrpersonen
(RF) mit selbstbestimmter Motivation im Lehramtsstudium sowie mit allgemei-
ner Lebenszufriedenheit und positivem Affekt assoziiert sind. Insbesondere fiir
das Lehramtsstudium liegen diesbeziiglich kaum Befunde vor, obwohl aus Unter-
suchungen - nicht nur im Bildungsbereich — bekannt ist, dass die soziale Einbindung
unter anderem Effekte auf positives Erleben und Verhalten hat. Dariiber hinaus
kann davon ausgegangen werden, dass die soziale Einbindung sich positiv auf die
Sozialisation von kiinftigen Lehrer/innen auswirkt.

Die befragte Gruppe der Lehramtsstudierenden fiihlt sich sozial gut eingebunden,
sowohl beziiglich der RF als auch der RS. Des Weiteren sind sie ausgeprigt selbst-
bestimmt motiviert und steuern ihr studienbezogenes Verhalten identifiziert regu-
liert. Die Lehramtsstudierenden sind im Vergleich zu Studierenden anderer Ficher,
die mit demselben Instrumentarium befragt wurden, in nahezu gleichem Ausmaf3
selbstbestimmt motiviert (vgl. Thomas, Miiller & Bieg, 2018). Zudem weisen sie
hohe allgemeine Lebenszufriedenheit und einen ausgeprigten positiven Affekt auf.

Die Strukturgleichungsmodelle zeigen, dass die soziale Einbindung wichti-
ge Ergebnisvariablen, wie die autonome Motivation und das Wohlergehen, erkla-
ren kann. Ein besonderes Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie war die
Erforschung der differentiellen Erkldrungskraft von RF und RS. Wie bereits von
Hagenauer und Volet (2014a) argumentiert wurde, weist die empirische Evidenz
auf die Bedeutung von RF fiir die Vorhersage von Motivation und dem psychischen
Wohlbefinden von Studierenden hin. RF konnte sowohl die intrinsische Motivation
als auch die identifizierte Regulation im Studium erklaren. Im Gegensatz dazu erklart
RS nur die identifizierte Regulation; RF hingegen ist der erkldrungsstirkere Pradiktor
fiir diesen Regulationsstil. Die Ergebnisse stimmen mit jenen von Rugutt und
Chemosit (2009) iiberein, die hohere Zusammenhénge zwischen ,,student-faculty-
interaction® und Motivation fanden als zwischen ,student-student-interaction” und
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Motivation. Es ist leicht nachzuvollziehen, dass es von der Unterrichtsgestaltung
der Lehrenden abhingt, ob der Unterricht als spannend wahrgenommen wird und
Studierende in der Folge gerne lernen. Solche Gestaltungsmoglichkeiten haben die
Studierenden selbst nur in seltenen Fillen, weshalb ihr Einfluss auf die intrinsi-
sche Motivation ihrer Kommiliton/inn/en wesentlich geringer ist. Allerdings wur-
den fiir intrinsische Motivation Kontexteffekte gefunden, die vermutlich auf sozia-
le Ansteckung zuriickzufithren sind (Thomas & Miiller, 2017). Gelingt es Lehrenden,
ihre Studierenden intrinsisch zu motivieren, so tibertragt sich deren Motivation auch
auf andere Studierende. Die Befunde aus der Interessenforschung von Rosler und
anderen (2016) zeigen auflerdem, dass nicht nur soziale Einbindung mit Interesse
assoziiert ist, sondern auch, dass die Anfangsinteressen im Studium mit sozialer
Einbindung korrelieren. Daraus kann auf eine wechselseitige Entwicklung von sozia-
ler Einbindung und Interesse (intrinsische Motivation) geschlossen werden. Dariiber
hinaus spielen auch dispositionale Eingangsmerkmale eine Rolle fiir die Entwicklung
der sozialen Einbindung und der intrinsischen Motivation. Beispielsweise war in ei-
ner Studie bei Universititsstudent/innen das relativ stabile Personlichkeitsmerkmal
Extraversion mit der wahrgenommenen sozialen Einbindung positiv assoziiert
(Miiller, Palek¢i¢ & Radeka, 2006). Bei der Interpretation der Ergebnisse zu iden-
tifizierter Regulation sollte bedacht werden, dass diese sich auf selbstgesteck-
te Ziele und die personliche Entwicklung bezieht. Mit dem Lehramtsstudium ist -
im Vergleich zu anderen Studiengéngen - ein sehr klares Berufsziel verbunden. Im
Lehramtsstudium vereint daher alle Studierenden und auch die Lehrenden das ge-
meinsame Ziel der Ausbildung fiir den Lehrberuf. Je besser die sozialen Beziehungen
mit den Lehrerenden und auch den Peers gestaltet werden, desto klarer kann dieses
gemeinsame Ziele in den Vordergrund riicken.

Es zeigte sich in der Untersuchung ferner, dass soziale Einbindung nicht glei-
chermaflen mit kognitiven (Lebenszufriedenheit) und affektiven (positiver Affekt)
Merkmalen von Wohlergehen assoziiert ist. RS steht im Strukturgleichungsmodell in
einem Zusammenhang mit Lebenszufriedenheit, nicht jedoch mit positivem Affekt.
Dieser Befund unterscheidet sich z.T. von anderen Studien (z.B. Hagenauer et al,,
2017). Da in dem hier vorgestellten Strukturgleichungsmodell ein Teil der Varianz
von positivem Affekt durch den sehr erklarungsstarken Pradiktor RF erkldrt wird,
ist es sinnvoll die Korrelationskoefhizienten und nicht nur die -Koefhizienten der
Studien zu vergleichen. Bei Hagenauer und Kolleg/innen (2017) finden sich unter-
schiedlich hohe Korrelationen zwischen RS (r = .36) und Lebenszufriedenheit und
zwischen RS und positiven Emotionen (r = .26). Diese Befunde stimmen weit-
gehen mit den Korrelationen der vorliegenden Studie iiberein. Allerdings findet
sich in unserer Studie eine hohere Korrelation zwischen RF und positivem Affekt
(r = .45) als in der Untersuchung von Hagenauer und Kolleg/innen (2017) (r = .26 und
r = .27), die dafir kulturspezifische Aspekte, wie die Distanz zwischen Lehrenden
und Lernenden an deutschsprachigen Hochschulen, als Begriindung anfiihren.

In der Lebensphase des Studiums ist fiir die studentische Peergroup das Gefiihl
der Zugehorigkeit besonders relevant (Strauss & Volkwein, 2004). Dies kénnte unter
anderem eine Erkldrung sein, warum die Einbindung in die Peergroup die allgemei-
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ne Lebenszufriedenheit erklart und der Kontakt zu den Lehrpersonen keinen Effekt
im Modell zeigte.

Das affektive Wohlergehen der Lehramtsstudierenden wird hingegen vor allem
durch RF vorhergesagt. Wie die Mediationsmodelle zeigen, ist dieser Zusammenhang
durch die Formen von selbstbestimmter Motivation vollstindig mediiert. Wie
kann nun erklirt werden, dass die autonomen Formen der Motivation fiir den
Zusammenhang von RF und positivem Affekt als Mediator fungieren? Zunichst
ist es aus theoretischer Sicht plausibel, dass die beiden Formen der autonomen
Motivation mit positivem Affekt assoziiert sind. Wer sich im Studium als freudig und
wissbegierig wahrnimmt und fiir sich selbst als relevant eingeschitzte Tatigkeiten
ausfithrt, ist auch in der Lebensphase des Studiums generell positiv gestimmt. Da
zudem ausreichend empirische Evidenz fiir einen kausalen Zusammenhang zwi-
schen den psychologischen Grundbediirfnissen und den Formen selbstbestimm-
ter Motivation vorliegen (Ryan & Deci, 2017), darf vermutet werden, dass Lehrende
auch auf das affektive Wohlergehen ihrer Studierenden einen Einfluss haben. Sollte
sich diese Annahme durch weitere Studien erhirten lassen, so konnte dies wichtige
Implikationen, gerade fiir das Lehramtsstudium, mit sich bringen. Bereits jetzt lasst
sich feststellen, dass nicht nur in der Schule, sondern auch im Bereich der tertidren
Bildung der wertschitzende Umgang von Lehrenden mit Lernenden einen wichtigen
Beitrag fiir die Qualitit der Ausbildung leisten kann.

Theoretische Implikationen

Die Studie konnte nicht nur die Relevanz der sozialen Einbindung fiir die autono-
me Motivation und das Wohlergehen von Studierenden zeigen, sondern auch, dass
die Differenzierung der Bezugsgruppe (hier Lehrende und Studierende) unterschied-
lich préadiktiv fiir Auswirkungen ist. Wie es in einigen Studien z.T. schon der Fall
ist, sollte die soziale Einbindung differenziert erfasst werden. Hinsichtlich der stu-
dienbezogenen Einbindung liefle sich zudem der Aspekt der Unterstiitzung (care)
vom Gefiihl emotionaler Zugehorigkeit zur Gruppe (emotional relatedness) konzep-
tionell unterscheiden. Auch bei der RF bietet sich eine differenzierte Konzeption an,
die etwa zwischen informellen Settings, Lehre, Beratungssituation usw. unterscheidet
(vgl. z.B. Komarraju et al.,, 2010).

Aus theoretischer Sicht ist eher davon auszugehen, dass der Zusammenhang zwi-
schen der sozialen Einbindung und Auswirkungen wie Motivation, Zufriedenheit
oder positivem Affekt als Wechselwirkung zu modellieren ist (Juvonen, 2006).
Diese Annahme muss allerdings in kiinftigen Forschungen, etwa in experimentel-
len Designs und in Langsschnittstudien, untersucht werden. Wie sich bereits in an-
deren Studien zeigte, kann auch die getrennte Betrachtung der Formen von selbst-
bestimmter Motivation durchaus informativ sein. Sowohl die Korrelationen mit
den psychologischen Grundbediirfnissen (als Antezedenten von selbstbestimm-
ter Motivation) als auch jene mit positiven und negativen Emotionen sowie der
Anstrengungsbereitschaft (unterschiedliche Auswirkungen von selbstbestimm-
ter Motivation) fallen fiir intrinsische Motivation und identifizierte Regulation un-
terschiedlich aus (vgl. Thomas & Miiller, 2014; Thomas & Miiller, 2016). Dement-
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sprechend fanden auch Burton und Kolleg/innen (2006), dass die Korrelationen
zwischen intrinsischer Motivation, identifizierter Regulation und dem positiven
Affekt unterschiedlich ausfallen.

Praktische Implikationen

Aufgrund der unzureichenden empirischen Datenlage konnen derzeit nur allgemei-
ne Hinweise zur Gestaltung der Hochschulumwelt gegeben werden. Allerdings zei-
gen die bisherigen Befunde deutlich, dass es sich beispielsweise fiir die Qualitdt der
Lernprozesse und das Wohlergehen der Studierenden lohnt, das Gefiihl von sozi-
aler Zugehorigkeit an den Hochschulen zu férdern. Die vorliegende Studie unter-
streicht aber vor allem die Bedeutung von RE. Wie Hagenauer und Volet (2014a) be-
reits argumentiert haben, ist RF ein von der Forschung eher vernachléssigter Faktor,
der jedoch fiir die Motivation und das psychische Wohlergehen und damit auch fiir
die Lernprozesse von Studierenden eine bedeutsame Rolle spielt. Interessant ist die
Erforschung von Antezedenten und Konsequenzen von sozialer Einbindung auch
deshalb, weil in diesem Bereich gezielte Interventionen denkbar sind. Das Spektrum
der Gestaltungsmoglichkeiten erstreckt sich in diesem Zusammenhang von hoch-
schuldidaktischen Bemithungen (z.B. durch die Initiierung und Begleitung von stu-
dentischen Arbeitsgruppen und Projekten, von Peer-Assessment oder Peercoaching)
tiber die Beratung und Einbeziehung von Studierenden in die Forschung bis hin zu
Campusaktivitdten und akademischen Ritualen. Dadurch liefle sich nicht nur die so-
ziale Integration und folglich das institutionelle Commitment verbessern, sondern
auch die damit verbundene akademische Integration, im Sinne von akademischer
Leistung und akademischem ,,goal commitment®, steigern (vgl. Tinto, 1975).

6 Ausblick

Die zukiinftige Forschung sollte sich intensiver und systematisch mit den personen-
bezogenen und umweltbezogenen Bedingungen sowie den kurz- bis langfristigen
Auswirkungen sozialer Einbindung in der Hochschule befassen. Unseres Erachtens
sind folgende Forschungsdesiderate prioritér:

— Es ist lohnend, auch dispositionale Bedingungen der sozialen Einbindung, wie
etwa die Anfangsinteressen, Haltungen und Orientierungen oder die Person-
lichkeit, in Forschungsdesigns zu beriicksichtigen.

— Eine interessante Forschungsfrage ist, inwiefern die Qualitdt und die Auspragung
der RF im Lehramtsstudium dazu fithren, dass Studierende Merkmale der uni-
versitiren Lehr- und Lernkultur - etwa im Sinne des Modelllernens - {iber-
nehmen. Die Frage ist in diesem Zusammenhang, ob die universitire Lehr-
Lernkultur internalisiert wird und ob dieser Prozess durch RF erkldrt werden
kann. Ergebnisvariablen kénnten hier zum Beispiel Uberzeugungen zum Lehren
und Lernen oder Lehrstile sein. Insbesondere fiir solche Fragestellungen sind
Langsschnittstudien unerldsslich.
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— Es sollte der Fokus der Forschung nicht nur auf die Effekte der sozialen Ein-
bindung von Studierenden hinsichtlich kognitiver und emotional-motivatio-
naler Aspekte der Studierenden gerichtet werden, sondern auch auf die Lehr-
personen. Welche Wirkungen hat der soziale Kontakt zwischen Studierenden und
Lehrenden etwa fir die Motivation, die Berufszufriedenheit oder das Engage-
ment von Lehrpersonen an Hochschulen? Zudem wire von Interesse, wie die
Lehrenden selbst an der Hochschule sozial eingebunden sind und wie sich die-
se soziale Einbindung auf die Gestaltung von Lernumwelten und den Kontakt zu
den Studierenden auswirkt.

— Auch die Moglichkeiten und Grenzen sozialer Einbindung in virtuellen Lehr-
Lernsettings, im Blendend-Learning oder auch in sozialen Netzwerken im tertid-
ren Bildungsbereich sind bislang wenig erforscht.

— Hagenauer und Volet (2014b) weisen auch darauf hin, dass der Aspekt der so-
zialen Einbindung bei der Erforschung bzw. Qualitdtssteigerung von Lehr-
Lernumwelten im Hochschulkontext kaum eine Rolle spielt. Forschungsbefunde
zur sozialen Einbindung im Studium kénnen auch in der aktuellen Diskussion
zur Hochschuldidaktik dazu beitragen, die Interaktionen zwischen den Akteur/
innen an den Hochschulen stérker als bisher zu beriicksichtigen.
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Motivation und Lehrer/innen/fortbildung

Die Lehrer/innen/bildungsforschung befasst sich u.a. damit, was Lehrkrifte lernen, wie sie
es tun und inwiefern sich die Effekte dieses Lernens in der Praxis niederschlagen. Die Frage
nach dem Warum - also nach den motivationalen Bedingungen - wird dabei selten bertick-
sichtigt. Im Rahmen des vorliegenden Beitrags wird auf Basis der Selbstbestimmungstheorie
eine strukturelle Analyse der Motivation von Lehrkriften durchgefithrt, die an einem
Universitétslehrgang zu den Themen Padagogik und Fachdidaktik teilnehmen. Die Ergeb-
nisse der Fragebogenerhebung zeigen, dass die Lehrkrifte in ihrer Wahl im Durchschnitt
hoch selbstbestimmt und gering kontrolliert motiviert sind. Die in Ergdnzung dazu durch-
gefithrten Interviews machen die Vielgestaltigkeit und Widerspriichlichkeit des motivatio-
nalen Erlebens deutlich.

Schlagworte: Motivation, Fortbildung, Selbstbestimmungstheorie

Empirical research on teacher education explores the contents, processes and effects of con-
tinuous professional development (CPD). Thus far, only little research has been conducted
on motivation and its preconditions regarding CPD. Using self-determination theory as the
guiding framework, the present study analyzes the motivational structure leading to teach-
ers participation in CPD, in particular in a university course on pedagogy and didactics.
Survey results reveal a high amount of autonomous motivation and low levels of controlled
motivation for participation. Additional interviews give an insight into the variety as well as
the inconsistency of human motivation.

Keywords: motivation, continuous professional development, self-determination theory

1 Einleitung

In seinem Beitrag zur Professionalitit im Lehrberuf stellt Tenorth (2006) auf
Freud rekurrierend fest, dass ,es [...] zur Legitimation von Schule natiirlich nicht
aus[reicht], dass sie die Lernenden nicht umbringt® (S. 580). Dieser Aussage zu-
zustimmen, sollte weder Forscher/innen, die sich mit der Wirkung von Bildungs-
prozessen beschiftigen, noch praktisch titigen Padagog/inn/en - mogen die
Anforderungen des tiglichen Berufsalltags auch teilweise mit groflen subjekti-
ven Belastungen einhergehen - schwerfallen. ,Die Schule® verfolgt eine Fiille
unterschiedlicher (Bildungs-)Ziele. Um diese umzusetzen, braucht es Lehrer und
Lehrerinnen, die den vielfiltigen Anforderungen des Berufs gewachsen sind, was un-
ter anderem durch unterschiedliche Professionalisierungsprozesse erreicht werden
soll. Im Hinblick auf die Frage, worauf Professionalisierung' konkret abzielt und auf
welchen Wegen sie zu erreichen ist, haben sich verschiedene theoretische Ansitze
bzw. Paradigmen entwickelt (fiir eine Ubersicht siehe Grisel & Trempler, 2017). Die
Wege, tiber die Lehrkrifte ihre Professionalisierung verfolgen konnen, sind dabei du-
Berst vielfdltig und beinhalten klassische Trainings, Arbeits- und Studiengruppen,

1 Reinisch (2009) umreifit den Begriff der Professionalitét als ,Endprodukt eines individuellen

Entwicklungsprozesses [...], in dem spezifisches Wissen, spezielle Fertigkeiten und Einstellun-
gen erworben werden® (S. 37).
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Teilnahme an (Schul-)Entwicklungsprozessen, Aktionsforschung, Hospitation, indi-
viduelle Lernaktivititen und Mentoring (Guskey, 2000).

Der Prozess der Professionalisierung beginnt bereits in der Lehramtsausbildung
und setzt sich in den darauffolgenden Phasen fort. Aufgrund ihrer langen Dauer
und aufgrund der sich veriandernden gesellschaftlichen Anforderungen an das
Bildungswesen kommt der dritten und letzten Phase des Lehrberufs eine be-
sondere Bedeutung in diesem Prozess zu (Mayr & Neuweg, 2009). Fort- und
Weiterbildungen, die je nach Design auf einzelne der bei Guskey (2000) genann-
ten Elemente abzielen oder diese variantenreich miteinander verkniipfen, sollen bzw.
konnen in dieser Phase eine zentrale Rolle spielen - sofern sie von den Lehrkriften
genutzt werden. Gleichzeitig gibt es nur wenig empirische Forschung, die sich mit
den motivationalen Bedingungen und Prozessen von Lehrer/innen/fortbildung be-
schiftigt, obwohl ihnen eine zentrale Bedeutung fiir das Fortbildungsverhalten zuge-
schrieben wird (Lipowsky, 2010).

Der vorliegende Beitrag widmet sich dem Thema der Motivation im Kontext
von Lehrer/innen/fortbildung. Am Beginn steht die Definition relevanter Begriffe,
auf die eine Beschreibung des Kontexts folgt, die insbesondere Merkmale der dster-
reichischen Lehrer/innen/fortbildungslandschaft fokussiert. Nach der Darstellung
bisheriger Befunde zu motivationalen Aspekten der Lehrer/innen/fortbildung
wird eine empirische Studie vorgestellt, die im Rahmen der Begleitforschung zum
Universitatslehrgang ,,Padagogik und Fachdidaktik fiir Lehrer/innen“ (PFL) durchge-
fithrt wurde. Auf Basis der Selbstbestimmungstheorie wird eine quantitative Analyse
der Fortbildungswahlmotivation der teilnehmenden Lehrkrifte vorgenommen. Diese
wird durch einen qualitativen Studienteil erganzt, in dem weiterfithrende Aspekte
u.a. zu personen- und umweltbezogenen Einflussfaktoren beleuchtet werden.

2 Lehrer/innenfort- und Weiterbildung

Wie in anderen Berufsgruppen wird auch im Lehrberuf eine grundsitzliche
Unterscheidung zwischen Fort- und Weiterbildung getroffen; allerdings werden
diese beiden Begriffe im deutschsprachigen Raum oftmals synonym (Reusser &
Tremp, 2008) und unsystematisch (von Hippel, 2011) verwendet. Fiir den Lehrberuf
lasst sich die folgende Unterscheidung vornehmen: Fortbildung fokussiert auf die
»Erhaltung und Erweiterung der beruflichen Kompetenzen der Lehrpersonen®
(Daschner, 2004, S. 291), Weiterbildung auf den Erwerb von Qualifikationen, , die
tber die Ausgangskompetenz einer Lehrperson institutionell hinausgehen und z.B.
die Lehrbefidhigung in einem anderen Fach oder die Wahrnehmung von Aufgaben
[...] in der Schulleitung erméglichen®. Worauf sich der Begrift der Kompetenz in-
haltlich bezieht ist dabei modellabhiingig (fiir einen Uberblick iiber verschiedene
Kompetenzmodelle siehe Frey & Jung, 2014). Der in der Literatur diskutierte Zweck
von Lehrer/innen/fortbildung, der iiber die Kompetenzentwicklung und -aufrecht-
erhaltung hinausgeht, reicht von der Aktualisierung veralteten Wissens, notwendi-
ger Spezialisierung und Umsetzung bildungspolitischer Reformen (von Hippel, 2011)
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tiber den Erhalt und die Férderung des Lernpotentials, bis hin zu Forderung bzw.
Erhalt der Motivation und der Arbeitszufriedenheit der Lehrkrafte (Fussangel, Riirup
& Grisel, 2016). Die konkreten Inhalte sowie die Art ihrer Vermittlung sind dabei
auflerst vielfiltig (ebd.), wobei eine systematische Sichtung bzw. Analyse der behan-
delten Inhalte und Themen bislang weder fiir Deutschland (von Hippel, 2011) noch
Osterreich (Andreitz & Miiller, 2016) existiert.

Hinsichtlich der Fortbildung werden zwei verschiedene Typen voneinander ab-
gegrenzt. Formelle Fortbildungen sind ,konkrete, zum Zweck der Fortbildung or-
ganisierte und curricular durchgeplante Veranstaltungen® (Fussangel, Rirup &
Grisel, 2016, S. 364). Sie unterscheiden sich von non-formaler Fortbildung, mit der
»Veranstaltungen und Lerngelegenheiten, die nicht urspriinglich und ausschliefllich
zu Fortbildungszwecken eingerichtet wurden, aber individuell zu solchen genutzt
werden konnen® (ebd.) beschrieben werden. Dazu gehoren die Lektiire von Biichern
oder Fachzeitschriften (ebd.) und der Besuch von wissenschaftlichen Tagungen
(Richter, 2011). Die im Rahmen des Beitrags beschriebene empirische Studie be-
schiftigt sich mit der Motivation im Rahmen formeller Lehrer/innen/fortbildung.

3 Fortbildung in Osterreich

Osterreich gehort zum Grofiteil jener europdischer Staaten, in denen Fortbildung
verpflichtend ist (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015, S. 70f.). Diese Ver-
pflichtung ist schulrechtlich verankert, wobei lange Zeit nur ein Teil der Lehrkrifte
zum konkreten Nachweis von 15 Fortbildungsstunden pro Schuljahr verpflichtet wa-
ren.” Hier kommt es zu einem starken Einfluss auf die Teilnahme an Fortbildungen,
wie die TALIS-Daten von 2008 zeigen, in denen starke Schultypeneffekte gefun-
den wurden (Mayr & Miiller, 2010). Durch eine Reform des Lehrer/innendienst-
rechts miussen alle Lehrkrifte, die seit Ende 2013 neu in den Schuldienst einge-
treten sind, Fortbildungsveranstaltungen in der unterrichtsfreien Zeit nachweisen
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich, 2013).

In Bezug auf die formelle Fortbildung haben sich verschiedene Typen etabliert
(iiberregionale, regionale sowie schulinterne und schuliibergreifende Fortbildungen),
die in der Regel an mehreren aufeinanderfolgenden Tagen stattfinden oder auf ei-
nen (Halb-)Tag begrenzt sind. Langer dauernde Fortbildungen, die an der jeweili-
gen Schule bzw. in der tdglichen Unterrichtspraxis der Lehrkrifte verankert sind,
stellen in Osterreich derzeit noch die Ausnahme dar. Es sind dabei genau diese
Fortbildungen, die von den Lehrkriften selbst — im Vergleich mit kurzen Seminaren
und Workshops - als wirksamer eingeschitzt werden (Mayr & Miiller, 2010).

Empirische Daten zum Teilnahmeverhalten von Lehrkriften an Fortbildungen
bzw. ihre systematische Auswertung sind in Osterreich kaum vorhanden. Die
Teilnahme an der TALIS-Studie, die ihren Fokus u.a. auf die Professionalisierung

2 Zum Nachweis verpflichtet waren Lehrkrifte des Landes (Volks-, Haupt-, und Sonderschulen
sowie Polytechnische und Berufsschulen). Lehrkrifte des Bunds (allgemeinbildende hohere
Schulen, berufsbildende mittlere und hohere Schulen) mussten den Nachweis nicht erbringen.
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von Lehrkriften der Sekundarstufe I legt, erfolgte zuletzt 2008 (firr die nationa-
len Ergebnisse siehe Schmich & Schreiner, 2010). Hinsichtlich der Fortbildungstage
befindet sich Osterreich im OECD-Schnitt im Spitzenfeld, bei den absolvierten
Stunden allerdings im unteren Drittel. Insgesamt ist das Teilnahmeverhalten sehr he-
terogen — Unterschiede finden sich vor allem zwischen Lehrkriften, die an unter-
schiedlichen Schultypen arbeiten (Mayr & Miiller, 2010), was auf die oben beschrie-
benen unterschiedlichen Regelungen zuriickzufiihren ist.

Die Entscheidung tiber das Fortbildungsausmaf3, aber auch tiber den Inhalt ist
in Osterreich eine hochst individuelle (Mayr & Neuweg, 2009; Seel, 2009), erfolgt
interessensbasiert (Hartmann & Schratz, 2010) und bleibt laut den Ergebnissen
der TALIS-Studie von der Schulleitung unbeeinflusst (Mayr & Miiller, 2010).” Die
Analyse motivationaler Aspekte bietet eine lohnende Perspektive, die dabei helfen
kann, das Teilnahmeverhalten von (Osterreichischen) Lehrkriften besser zu verste-
hen. Im folgenden Abschnitt werden ein Uberblick iiber Forschung zu verschiede-
nen motivationalen Aspekten in der Lehrer/innen/fortbildung gegeben und relevan-
te Erkenntnisse in Bezug auf die im empirischen Teil untersuchten Fragestellungen
referiert.

4 Motivation in der Forschung zur Lehrer/innen/fortbildung

Sinnvollerweise beginnt ein Uberblick iiber bestehende Forschung zu einem be-
stimmten Inhaltsbereich mit seiner Beschreibung bzw. Definition. Im Hinblick auf
die Motivation im Zusammenhang mit Lehrer/innen/fortbildung steht man dabei
vor verschiedenen Herausforderungen. Die potentiellen Themenfelder sind zahl-
reich und vielfiltig; sie reichen von verschiedenen Aspekten der Lernmotivation
im Rahmen von Professionalititsentwicklung (Hascher und Krapp, 2009) bis hin
zu konkreteren Themenbereichen: So kann Motivation beispielsweise als abhingi-
ge Variable (z.B. Steigerung von Motivation als Teil des Fortbildungserfolgs), aber
auch als unabhingige Variable (z.B. als Einflussgrofle auf kognitive Prozesse wih-
rend der Fortbildung) oder als dispositionale Voraussetzung (im Sinne eines klas-
sischen Motivs) bestimmt und beforscht werden (Andreitz, Miuller & Wieser,
2017). Paradoxerweise schldgt sich diese potentielle Themenvielfalt nicht im ent-
sprechenden Forschungsausmafl nieder. Dieses Forschungsdefizit stimmt nach-
denklich, da motivationale Aspekte fiir die Teilnahmebereitschaft bzw. den Erfolg
von Fortbildung relevant sind (Guskey, 2002; Hascher & Krapp, 2009; Hynds &
McDonald, 2010; Lipowsky, 2014). Eine weitere Herausforderung besteht darin,
dass der Motivationsbegriff in verschiedenen Konzepten und empirischen Studien
unsystematisch verwendet (z.B. als Teilnahmemotivation, Fortbildungsmotivation,
Beteiligungsmotivation) oder gar nicht definiert wird. Eine erste Systematisierung

3 Aufgrund der derzeit stattfindenden Reformen des 6sterreichischen Schulwesens (v.a. die star-
kere Autonomisierung der Einzelschulen und die damit verbundenen neuen Verantwortlich-
keiten der Schulleitung, z.B. hinsichtlich der Personalentscheidungen) ist in diesem Bereich
Verinderungspotential gegeben.
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der Begriffe bzw. der sich eréffnenden Forschungsfelder wird von Rzejak et al. (2014)
vorgenommen; Fortbildungsmotivation wird dabei in die drei Aspekte der Wahl, der
Nutzung und des Transfers gegliedert.

In der Folge werden empirische Befunde referiert, die sich mit verschiedenen
motivationalen Aspekten im Kontext der Lehrer/innen/fortbildung beschiftigen.
Mehreren dieser Studien liegen nur implizit motivationstheoretische Uberlegungen
zugrunde, was eine Systematisierung der Befunde anhand motivationstheoretischer
Kriterien erschwert. Aus diesem Grund werden die Befunde inhaltlich zusammen-
gefasst; wo moglich werden die motivationstheoretischen Grundlagen genannt. Nach
diesem allgemeinen Uberblick iiber die Forschungslandschaft werden unter Punkt
4.3 jene Erkenntnisse dargestellt, die auf Basis der Selbstbestimmungstheorie (Ryan
& Deci, 2002) generiert wurden.

4.1 Forschungsiiberblick 1 - allgemeine Befunde

Ein Grofiteil bestehender Arbeiten stellt die Griinde fiir die Teilnahme an Fort-
bildung ins Zentrum. Die in den vorliegenden Arbeiten untersuchten Aspekte lassen
sich dabei grob den folgenden Bereichen zuordnen: (a) Interessen der Teilnehmer/
innen, (b) Moglichkeit zum Austausch bzw. zur Zusammenarbeit mit anderen
Lehrkraften, (c) Moglichkeit zur professionellen Entwicklung, (d) Anpassung an ex-
ternale Erwartungen (z.B. durch die Leitung, Kolleg/inn/en) und (e) Karrierenutzen
(Hynds & McDonald, 2010; Hildebrandt & Eom, 2011; Kao, Wu & Tsai, 2011;
McMillan, McConnell & O’Sullivan, 2014; Rzejak et al., 2014). Bisherige Ergebnisse
deuten darauf hin, dass das personliche Interesse der Lehrkrifte das einfluss-
reichste Kriterium bei der Entscheidung fiir eine Teilnahme darstellt. Der instru-
mentelle Nutzen? spielt ebenfalls eine Rolle. Aufgrund der Unterschiedlichkeit der
Studien ist ein direkter Vergleich schwierig — tendenziell scheinen das Interesse so-
wie die Hoffnung auf professionelle Entwicklung die Motivation zur Teilnahme an
Fortbildung dabei stirker zu bedingen als die anderen Faktoren.

Lipowsky (2009) beispielsweise merkt an, dass die Relevanz des instrumentel-
len Nutzens auch von der jeweiligen Situation abhéngt, in der sich die Lehrkrifte
befinden: ,So verbinden Berufseinsteigerinnen und -einsteiger und Lehrpersonen
mit weniger Berufserfahrung mit dem Besuch von Fort- und Weiterbildungs-
veranstaltungen bspw. eher die Hoffnung, einen Beitrag fir ihre berufliche
Karriere zu leisten, als berufserfahrenere Lehrpersonen® (S. 348). Der instrumen-
telle Charakter einer Fortbildung und seine Wertigkeit sind dabei wiederum sub-
jektiv. Erste empirische Hinweise fiir einen Zusammenhang zwischen beruflicher
Situation und Motivation finden sich indirekt in der Studie von Hildebrandt und
Eom (2011). Dort wurde das Alter der Lehrkrifte im Zusammenhang mit der
Motivation, an einem Zertifizierungsprogramm teilzunehmen, untersucht. Es zeig-
te sich, dass Lehrkrifte in ihren Dreifligern stiarker durch finanzielle Anreize sowie

4 Hier verstanden als positiv bewertete Folgen einer Handlung, die auflerhalb ihrer selbst auf-
treten.
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die Aussicht auf Anerkennung durch andere bzw. den sich daraus ergebenden be-
ruflichen Méglichkeiten zur Teilnahme motiviert waren als ihre élteren Kolleg/in-
nen. Hinsichtlich anderer Faktoren, wie dem Austausch mit Kolleg/innen oder der
Aufrechterhaltung eines positiven Selbstbilds, fanden sich keine Altersunterschiede.
Die Autorinnen ziehen daraus den Schluss, dass sich die Motivation zur
Professionalisierung je nach Alter dndert bzw. andere Akzente aufweist. Auch
Ng (2010) kommt zu dem Ergebnis, dass altere Lehrkrifte weniger Interesse an
karrierebezogenen Zielen (wie z.B. Aussicht auf Beférderung, ein hoheres Gehalt)
haben. Die élteren Lehrkrifte dieser Studie wiesen auflerdem eine geringere
Leistungszielorientierung (das Leistungsverhalten zielt auf die Demonstration der ei-
genen Fihigkeiten gegentiber anderen) auf - gleichzeitig spielte die Erweiterung ih-
res Wissens eine groflere Rolle fiir sie als fiir ihre jiingeren Kolleg/inn/en. Die Studie
untersucht dabei allerdings nicht direkt das Teilnahmeverhalten, sondern fokus-
siert allgemein auf das Lernen von Lehrkriften. Eine qualitative Untersuchung von
Pineda, Ucar, Moreno und Belvis (2011) gibt erste Hinweise darauf, dass sich altere
Lehrkrifte nicht nur im Hinblick auf die Teilnahme an sich, sondern auch in Bezug
auf die Inhalte der gewéhlten Fortbildungen von jiingeren Lehrer/inne/n unterschei-
den. Trotz dieser Ergebnisse gibt es im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen
dem Lebensalter der Lehrkrifte und der Motivation, die das Teilnahmeverhalten
mitbedingt, keine konsistente Befundlage. Brady und andere (2009) konnten bei-
spielsweise zeigen, dass fiir dltere Lehrkrifte externale Einfliisse (in diesem Fall
Druck durch die jeweils zustindige Schulverwaltung) fiir die Teilnahme an der
Fortbildung wichtiger sind als fiir jiingere Lehrkrifte. Bei Kao, Wu und Tsai (2011),
die die Motivation fiir die Teilnahme an einer webbasierten Fortbildung untersuch-
ten, konnten keine Altersunterschiede nachgewiesen werden.

Nitsche, Dickhduser, Dresel und Fasching (2013) fanden heraus, dass die Art der
Zielorientierung fir die Wahl der Fortbildungsform eine Rolle spielt: Das Ausmafd
der Lernzielorientierung (mit dem Leistungsverhalten wird die Entwicklung der ei-
genen Fahigkeiten angestrebt) erwies sich hier als Pradiktor fiir die Haufigkeit
von Besuchen schulexterner Fortbildungsveranstaltungen und der Lektiire von
Fachzeitschriften, nicht jedoch fiir die Teilnahme an schulinterner Fortbildung.
Die Autoren interpretieren dies als Hinweis auf die Relevanz, die eine ausgeprag-
te Lernzielorientierung (im Vergleich mit einer Leistungszielorientierung) fiir das
selbstregulierte Lernverhalten von Lehrkraften hat.

In einer qualitativen Studie von Heystek und Terhoven (2015) wurden Lehrkrafte
interviewt, die sich intensiv im Rahmen von Maflnahmen des ,Continous
Professional Development® (CPD) engagieren. Ziel der Studie war es u.a., Faktoren
zu eruieren, die die Lehrkrifte zur CPD-Teilnahme motivieren. Neben den bereits
oben erwihnten Faktoren der professionellen Entwicklung und der Moglichkeit zur
Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en beeinflusste v.a. die Rolle, die sich die Lehrkrifte
selbst zuschrieben, die Teilnahme an Fortbildung: Die interviewten Lehrkrifte sa-
hen sich selbst als ,Dienstleister/innen®, insbesondere fiir benachteiligte Schiiler/in-
nen. CPD wird von den Lehrkriften als notwendiges Instrument gesehen, sie bes-
ser in ihrer Entwicklung unterstiitzen zu konnen. Auch Lipowsky (2009) sieht in
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der Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme eine Voraussetzung fiir die erfolg-
reiche Teilnahme an Fortbildung: ,Lehrpersonen mit einer hohen Bereitschaft zur
Verantwortungsiibernahme bemiihen sich um eine Optimierung von unterrichtli-
chen Lernumgebungen und stellen eine Beziehung zwischen dem eigenen Handeln
und den Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler her (S. 346). Dabei spielt
allerdings weniger die Auspragung dieser Verantwortungsiibernahme vor Beginn der
Fortbildung eine Rolle als vielmehr der Grad ihrer Entwicklung wahrend der/durch
die Fortbildung.

Weitere interessante Ergebnisse aus der Studie von Heystek und Terhoven
(2015) beziehen sich auf die als unterstiitzend wahrgenommene Vorgehensweise
von Schulleitungen sowie auf die Zielsetzungen, die mit bestimmten CPD-Maf3-
nahmen verbunden sind. Hinsichtlich der Schulleitung wird eine demokrati-
sche Herangehensweise, bei der beispielsweise gemeinsam tiber die Ausrichtung
der Fortbildung an der Schule entschieden wird, gegeniiber einer autoriti-
ren Vorgehensweise, bei der die Schulleitung das alleinige Gestaltungs- und Ent-
scheidungsrecht hat, von den Lehrkriften bevorzugt. Im Hinblick auf die Zielsetzung
zeigte sich, dass von auflen vorgegebene Kriterien (wie z.B. das Erreichen eines be-
stimmten Werts bei der extern durchgefithrten Schulevaluation) nicht demotivierend
und abschreckend wirken miissen. Die Lehrer/inn/en geben an, dass sie ein kon-
kretes, von der Schulverwaltung definiertes Entwicklungsziel als motivierend emp-
finden, sofern es ihnen realistisch und erreichbar erscheint. Auch wenn bedacht
wird, dass es sich hierbei um eine hoch selektive Stichprobe handelt, ldsst sich dar-
aus schliefSen, dass ,,top down“ verordnete Ziele nicht zwangsldufig negativ wahrge-
nommen werden miissen.

Neben den referierten Arbeiten, die sich mit motivationalen Aspekten im
Zusammenhang mit dem Teilnahmeverhalten von Lehrkriften beschiftigen, liegen
auch einige wenige Befunde zum Zusammenhang zwischen der Motivation und den
Lernprozessen vor. Bei Ng (2010) wenden Lehrkrifte, deren Lernen stirker auf das
Erreichen karrierebezogener Ziele ausgerichtet ist, oberflachlichere Lernstrategien
an, zeigen generell ein niedrigeres Interesse am Lernen sowie schwichere zukiinfti-
ge Lernabsichten als jene Lehrkrifte, die selbstbestimmtere Ziele verfolgen und eine
grofiere Lernzielorientierung aufweisen. Eine starke Lernzielorientierung, bei der die
Kompetenzerweiterung einer Person als Antrieb fungiert, erwies sich als wichtiger
Einflussfaktor auf die Einstellung gegeniiber der Teilnahme an Fortbildung wie auch
auf die Intensitit der Nutzung von Fortbildungsangeboten (Nitsche, Dickhauser,
Fasching & Dresel, 2013).

4.2 Die Selbstbestimmungstheorie als geeigneter theoretischer Rahmen
Die Selbstbestimmungstheorie® (Ryan & Deci, 2002) beschiftigt sich nicht nur mit

der Quantitait von Motivation, sondern mit ihren unterschiedlichen Qualititen:
Sie postuliert verschiedene Formen der Motivationsregulation, die sich auf einem

5  Eine ausfiihrliche Darstellung der Theorie findet sich im einleitenden Beitrag dieses Bandes.
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Kontinuum aufreihen, das von duflerer Kontrolle und Fremdbestimmung bis zum
Gefiihl volliger Selbstbestimmung reicht. Intrinsische Motivation ist dabei mit dem
hochsten Grad an empfundener Selbstbestimmung verbunden; bei den verschiede-
nen Formen der extrinsischen Motivationsregulation (integriert, identifiziert, intro-
jiziert und external) nimmt dieses Gefiihl graduell ab. Inwieweit eine Person starker
selbstbestimmt (intrinsisch/integriert/identifiziert) vs. kontrolliert (introjiziert/exter-
nal) reguliert handelt, wird von den jeweils wahrgenommenen Umweltbedingungen
beeinflusst. Ist die Umwelt dazu in der Lage, die psychologischen Bediirfnisse nach
Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung in ausreichendem Maf3 zu befriedi-
gen, konnen selbstbestimmte Formen von Motivation entwickelt und aufrechterhal-
ten werden. Neben Umweltfaktoren determinieren auch personenbezogene Faktoren
das Verhalten einer Person: Beispielsweise beeinflussen die Kausalorientierungen ei-
ner Person die Initiation und die Regulation des Verhaltens sowie die damit ein-
hergehenden Kognitionen und Affekte (Deci & Ryan, 1985); sie konnen da-
bei als relativ stabile Personlichkeitseigenschaften verstanden werden. Neben der
Autonomieorientierung und der Kontrollorientierung wird innerhalb der Theorie
eine impersonale Orientierung postuliert, bei der das Gefiihl des Kontrollverlusts
vorherrscht. Autonomieorientierte Personen nehmen im Hinblick auf die Aufnahme
und die Regulation ihres Verhaltens eine grofle Wahlfreiheit wahr und neigen dazu,
ihre Handlungen an den eigenen Interessen und Zielen auszurichten. Sie suchen eher
Situationen und Lebensumwelten auf, in denen sie sich als selbstbestimmt erleben.
Gleichzeitig fungiert die Autonomieorientierung auch als eine Art ,Filter, durch
den diese Personen ihre jeweilige Umwelt eher als autonomieférdernd wahrnehmen
und sich durch kontrollierende Aspekte wie z.B. Deadlines weniger eingeschrankt
fihlen als Personen, die ihren Fokus stirker an Merkmalen orientieren, die mit ei-
nem Gefiihl von Kontrolle bzw. Einschrankung einhergehen. Solche Merkmale kon-
nen sowohl in der Umwelt als auch in der Person selbst verortet werden. Fiir kon-
trollorientierte Personen spielen extrinsische Belohnungen eine weit grofiere Rolle
als fiir autonomieorientierte Personen. Das Verhalten von Menschen mit imperso-
naler Orientierung ist durch ein Gefiihl des Fehlens von personlichem Einfluss bzw.
Kontrolle gekennzeichnet. Bei ihnen herrscht der Eindruck der eigenen Inkompetenz
in Bezug auf die Bewiltigung von Aufgaben oder Situation vor (Deci & Ryan, 1985).

Die Selbstbestimmungstheorie stellt den Rahmen fiir zahlreiche empirische
Studien aus den verschiedensten Bereichen dar (z.B. Sport-, Gesundheits- und
Arbeitspsychologie). Inzwischen wird sie auch im Rahmen der Forschung zur
Motivation im Lehrberuf angewendet (siche den ersten Beitrag in diesem Band,
Abschnitt 1.2), wobei viele dieser Arbeiten einen allgemeineren Fokus aufweisen und
sich z.B. mit der Berufsmotivation von Lehrkriften beschiftigen. Erste Arbeiten im
Bereich der Lehrer/innen/fortbildung sowie der Innovations- und Transferforschung
im Schul- und Unterrichtsbereich liegen ebenfalls vor. Ergdnzend zu dem unter
Punkt 4.1 vorgenommenen allgemeinen Forschungsiiberblick werden diese Arbeiten
in der Folge zusammenfassend dargestellt.
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4.3 Forschungsiiberblick 2 - Befunde auf Basis der Selbstbestimmungstheorie

Die Frage, welche Formen der Motivationsregulation die Teilnahme von Lehrkriften
an bestimmten Fortbildungs- bzw. Innovationsmafinahmen bedingen, wurde in ver-
schiedenen Studien untersucht. Bei Gorozidis und Papaioannou (2014) zeigte sich,
dass Lehrkrifte, die an einer Fortbildung zum Thema des forschenden Lernens teil-
nahmen, zu einem tiberwiegenden Teil selbstbestimmt motiviert waren - dies wirk-
te sich wiederum positiv auf die Absicht aus, weitere Fortbildungsveranstaltungen zu
besuchen und Innovationen im Unterricht umzusetzen. Schellenbach-Zell (2009) be-
schiftigte sich in ihrer Arbeit ebenfalls mit den Regulationsformen von Motivation,
die zur Beteiligung an einem Innovationsprojekt zur Weiterentwicklung des Chemie-
unterrichts beitrugen. Die Lehrkrifte in der untersuchten Stichprobe zeigten vor-
wiegend intrinsische und autonome Motivation sowie — in deutlich geringerem
Ausmaf3 - kontrollierte Motivation. Trempler, Schellenbach-Zell und Grésel (2012)
konnten im Rahmen des Projekts ,Transfer 21“ zeigen, dass alle drei Formen der
Motivationsregulation eine Rolle dabei spielen, ob Innovationen Einzug in die Schul-
und Unterrichtspraxis finden. Insgesamt war der Gesamteinfluss der Motivation aber
gering — ob Transfer gelingt, diirfte also zu einem groflen Teil von anderen Aspekten
abhingen.

Jansen in de Wal, den Brok, Hooijer, Martens und van den Beemt (2014) fokus-
sierten in ihrer Studie die Motivationsregulation von Lehrkriften im Zusammenhang
mit ihrem professionellen Lernverhalten (Lesen von Fachliteratur, Besuch von
Trainings, Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en zum Zweck der Unterrichts- so-
wie Schulentwicklung, Reflexionstitigkeiten). Insgesamt betrachtet waren die un-
tersuchten Lehrkrifte in jhrem Lernverhalten hoch selbstbestimmt motiviert. Eine
Clusteranalyse zeigte allerdings, dass 6% der Stichprobe aus einer Gruppe vergleichs-
weise stark external regulierter Personen bestanden - diese Lehrkrifte zeigten signi-
fikant weniger Engagement beim Ausiiben der oben genannten Lerntitigkeiten als
die Kolleg/inn/en, die den selbstbestimmte(re)n Clustern zugeordnet werden konn-
ten.

Dass die Qualitdt der Motivation fiir die Teilnahme an Fortbildung auch einen
Einfluss auf die Lernprozesse ausiibt, die wihrend einer Fortbildung ablaufen, konn-
ten Vanthournout, Kyndt, Gijbels und Van den Bossche (2015) zeigen: So wenden
selbstbestimmt motivierte Personen wihrend Fortbildungen hédufiger metakogniti-
ve Lernstrategien an als Personen mit kontrollierter Motivationsregulation. Andreitz,
Miiller und Wieser (2017) konnten einen Zusammenhang zwischen der selbstbe-
stimmten Lernmotivation und den angewendeten Lernstrategien auch fiir Lehrkrifte
nachweisen.

Welche Umweltfaktoren beeinflussen die Entwicklung selbstbestimmter und kon-
trollierter Formen von Motivation? Laut der Selbstbestimmungstheorie ist dafiir die
Befriedigung dreier psychologischer Grundbediirfnisse durch den Kontakt mit der
sozialen Umwelt eine notwendige Voraussetzung. Das Erleben von Autonomie und
Kompetenz ist dabei insbesondere fiir die Entwicklung intrinsischer Motivation re-
levant (Krapp & Ryan, 2002); das Bediirfnis nach sozialer Einbindung bzw. seine
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Befriedigung soll vor allem zur Ausbildung selbstbestimmter Formen extrinsischer
Regulation beitragen (Ryan & Deci, 2000a). Generell ist die Unterstiitzung der psy-
chologischen Bediirfnisse in Arbeitszusammenhidngen von positiven Effekten ge-
kennzeichnet: Es kommt bei den Mitarbeiter/inn/en zu geringerer Erschépfung und
weniger abweichendem Verhalten in Bezug auf die organisationalen Vorgaben, zu
groferer Arbeitszufriedenheit und zu stirkerem Wohlbefinden (Deci, Olafsen &
Ryan, 2017).

In Arbeiten aus der Innovations- und Transferforschung wurden die beschrie-
benen Entwicklungsbedingungen untersucht - dabei fanden sich zumindest teil-
weise theoriekonforme Ergebnisse. Bei Schellenbach-Zell (2009) zeigte sich, dass
Lehrkrifte, die sich in einem Innovationsprojekt in ihrem Autonomiebediirfnis gut
unterstitzt fithlten, selbstbestimmt motiviert waren. Hinsichtlich des Kompetenz-
erlebens wurde ein negativer Zusammenhang mit der kontrollierten Motivation
nachgewiesen; das Bediirfnis nach sozialer Einbindung bzw. seine Befriedigung
zeigte hier einen positiven Zusammenhang mit der intrinsischen Motivation. Bei
Trempler, Schellenbach-Zell und Griasel (2012) konnte kein signifikanter Einfluss
der drei Grundbediirfnisse auf das Erleben der beiden selbstbestimmten Formen
von Motivation (intrinsischer und autonomer) festgestellt werden. In der Studie von
Jansen in de Wal und Kollegen (2014) erwiesen sich nur das Autonomieerleben der
Lehrkrifte sowie das Erleben sozialer Einbindung als signifikante Pradiktoren fiir die
Zugehorigkeit zu Clustern mit hoher und mittlerer selbstbestimmter Motivation.

Als besonders wichtiger Einflussfaktor auf die selbstbestimmten Formen von
Motivation zeigten sich in den Arbeiten von Schellenbach-Zell (2009) und Trempler,
Schellenbach-Zell und Griflel (2012) das Erleben von Relevanz: Lehrkrifte, die
die behandelten Inhalte als bedeutsam fiir ihre eigene Praxis erleben, entwickeln
selbstbestimmte(re) Formen von Motivation. Dass die wahrgenommene Relevanz
fiir die Qualitdt der Motivation eine grofle Rolle spielt, konnte bereits in anderen
Lernkontexten nachgewiesen werden (Prenzel, 1996; Miiller & Louw, 2004). Fiir das
Lernen im Rahmen von Lehrer/innen/fortbildung fanden Rzejak, Lipowsky und
Kiinsting (2013), dass die wahrgenommene Relevanz als Mediator zwischen der
Motivation sowie der subjektiv erlebten Wirksambkeit einer Fortbildung fungiert.

Hinsichtlich der hohen Werte selbstbestimmter Motivation, die in den Studien
von Schellenbach-Zell (2009), Gorozidis und Papaioannou (2014) und Andreitz,
Miiller und Wieser (2017) gefunden wurden, muss abschlieffend noch auf die hohe
Selektivitat der Stichproben hingewiesen werden. Es wurden nur jene Lehrkrifte be-
fragt, die freiwillig an den Fortbildungen bzw. den Innovationsprojekten teilnahmen.
Auch bei anderen Studien (z.B. bei Hynds & McDonald, 2010; Jansen in de Wal et
al., 2014) kann ein Effekt der Selbstselektivitdt der jeweiligen Stichproben aufgrund
des jeweils geringen Riicklaufs nicht ausgeschlossen werden. So beteiligen sich ev.
vermehrt jene Lehrkrifte an den Studien, die ein verstirktes Interesse an Fortbildung
bzw. CPD-Mafinahmen haben.

Bisherige Ergebnisse (sieche Punkt 3) deuten darauf hin, dass die Entscheidung
iiber die Teilnahme an Lehrer/innen/fortbildung in Osterreich eine hochst individu-
elle ist, bei der Wahl- und Entscheidungsfreiheit eine grofie Rolle spielen (Mayr &
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Neuweg, 2009). Aufgrund ihrer Struktur stellt die Selbstbestimmungstheorie gerade
tiir die Analyse solcher Art von Lernsituationen einen passenden Bezugsrahmen dar:
(a) wird nicht nur die Stirke der Motivation, sondern ihre Qualitdt(en) in den Fokus
genommen; (b) wird die Dichotomie von intrinsischer vs. extrinsischer Motivation
um andere Facetten erweitert, wodurch eine differenzierte Analyse moglich wird;
(c) stellt die Theorie einen Rahmen fiir die Untersuchung der Umweltbedingungen
zur Verfiigung, unter denen sich die verschiedenen Formen von Motivations-
regulation entwickeln (Basic Needs). Dies ermoglicht den Riickschluss auf un-
terstiitzende und/oder hinderliche Faktoren, beispielsweise in der schulischen
Arbeitsumgebung, die die Teilnahme an Fortbildung beeinflussen konnen; (d) kann
anhand der Kausalorientierungen ein moglicher Zusammenhang zwischen der
Personlichkeit und der in der Fortbildungssituation vorhandenen Motivation be-
leuchtet werden. Diese Uberlegungen stellen die Basis fiir die eigene empirische
Studie dar, die im nachfolgenden Teil beschrieben wird.

5 Studie zur Regulation der Fortbildungswahlmotivation

Ziel der Studie ist eine Analyse der Fortbildungswahlmotivation von Lehrkriften an-
hand der Selbstbestimmungstheorie. Unter der Fortbildungswahlmotivation wer-
den ,verschiedene Facetten der im Vorfeld einer Lehrer/innen/fortbildung vorhan-
denen Motivation, die zur Teilnahme an einem Fortbildungsangebot bewegt“ (Rzejak
et al., 2014, S. 155) verstanden. Folgende Fragen stehen im Zentrum des Forschungs-
interesses:

1. Durch welche Regulationsformen ist die Fortbildungswahlmotivation von Lehr-
kraften gekennzeichnet, die sich im Rahmen eines Universitatslehrgangs fortbil-
den?

2. Welche Kausalorientierungen liegen bei den Lehrkriften vor?

3. Stehen die Kausalorientierungen der Lehrkrifte in einem Zusammenhang mit der
motivationalen Regulation der Fortbildungswahlmotivation?

Diese Analyse folgt quantitativen Methoden. Sie wird anhand einer Stichprobe von
Lehrkriften durchgefiihrt, die sich im Rahmen eines Universitatslehrgangs an der
Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt fortbilden.

Da motivationale Prozesse im subjektiven Erleben mit einer Komplexitit verbun-
den sind, die sich anhand quantitativer Daten nur begrenzt erfassen und abbilden
lasst, werden im Anschluss daran anhand qualitativer Daten vertiefende Analysen
durchgefiihrt. Hierbei geht es unter anderem um die Fragen, wie motivationale
Regulationsformen sich im subjektiven Erleben der einzelnen Person darstellen kon-
nen, wie Motivation, Person und Umwelt sich wechselseitig beeinflussen und ob und
wie Motivation je nach Kontext variieren kann. Der zweite Teil der Studie soll zwei-
erlei ermoglichen: Zum einen konnen die Ergebnisse des quantitativen Teils um qua-
litative Ergebnisse ergidnzt und so einer Vertiefung unterzogen werden. Zum ande-
ren konnen die im qualitativen Studienteil gewonnenen Ergebnisse im Sinne einer
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Hypothesengenerierung zur Grundlage weitergehender zukiinftiger Untersuchungen
(durchaus auch wieder quantitativer Natur) herangezogen werden.

5.1 Kontext der Studie - der PFL-Lehrgang

Seit den 1980er Jahren wird an der Alpen-Adria-Universitdt der Lehrgang ,Pada-
gogik und Fachdidaktik fiir Lehrer/innen“ (PFL) angeboten. Das Ziel der Lehrginge
ist es, die Lehrkrifte in der systematischen Reflexion zu schulen und Fahigkeiten im
Bereich der (eigenen) Unterrichtsentwicklung aufzubauen (Rauch & Wallner, 2017).
Der methodologische Hintergrund ist durch die Konzepte der Aktionsforschung ge-
kennzeichnet, forschendes Lernen steht im Zentrum der didaktischen Umsetzung
(Posch, Rauch & Mayr, 2009).

Im Rahmen der vier Semester fithren die Lehrkrifte eine Fallstudie durch, deren
Fragestellung sich aus der eigenen Praxis ergibt und die in weiterer Folge dort ange-
siedelt ist. Die Arbeit an diesen Studien erfolgt selbstgesteuert, Teams von Expert/
inn/en unterstiitzen die Lehrkrifte dabei inhaltlich und methodisch. Der kollegia-
le Austausch spielt eine zentrale Rolle, indem er den Lehrkriften Gelegenheit fiir
kritische Auseinandersetzung bietet. Drei einwochige Seminare, bei denen theore-
tische Inhalte vermittelt werden, sowie mehrere regionale Arbeitsgemeinschaften,
die v.a. der Weiterentwicklung der Fallstudien dienen, wechseln mit selbstindi-
gen Arbeitsphasen ab. Organisiert werden die Lehrginge getrennt nach Fachern
(z.B. fur Mathematik, Englisch, Naturwissenschaften) in Gruppen mit maximal 30
Teilnehmer/inn/en (Rauch & Wallner, 2017).

5.2 Untersuchungsdesign

Der vorliegende Artikel beschreibt eine Studie, die im Rahmen der PFL-Begleit-
forschung zum Lehrgang 2015-2017 durchgefithrt wurde. Zum Zeitpunkt der
Erhebungen bestand der PFL-Lehrgang aus vier verschiedenen fachbezogenen
Kursen fiir die Fiacher Deutsch, Englisch, Mathematik, Naturwissenschaften sowie ei-
nem fachtibergreifenden Kurs fiir die Primarstufe.

Quantitative und qualitative Zugange wurden zu verschiedenen Zeitpunkten des
Forschungsprozesses eingesetzt, was in diesem Fall einer sequentiellen Verkniipfung
im Rahmen von Mixed-Methods-Designs entspricht (Flick, 2011). Der Einsatz der
quantitativen Methoden diente der Analyse motivationaler Aspekte bei der Gesamt-
stichprobe, gleichzeitig stellten diese Daten auch die Grundlage fiir die Identifikation
geeigneter Interviewpartner/inn/en (Teilstichprobe) dar. Mit dieser Teilstichprobe
wurden in einem weiteren Schritt leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt, deren Ziel
eine Vertiefung und Erweiterung der Analyse ist.
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5.3 Untersuchungsinstrumente

Im Rahmen der beiden Fragebogenerhebungen wurden die folgenden Instrumente

eingesetzt:

— Work Task Motivation Scale for Teachers (WTMST) (Fernet, Senécal, Guay,
Marsh & Dowson, 2008): Anhand der WTMST wurden vier der von der Selbst-
bestimmungstheorie postulierten Regulationsformen (intrinsische Motivation,
identifizierte, introjizierte sowie externale Regulation) erhoben. Fiir die vorlie-
gende Studie wurde das Instrument ins Deutsche tibersetzt und die Instruktion
tiir den Erhebungskontext angepasst (,,Bitte beurteilen Sie anhand der folgenden
Aussagen, warum Sie am PFL-Lehrgang teilnehmen.“). Die Teilnehmer/innen be-
urteilten die einzelnen Aussagen anhand einer fiinfstufigen Skala (stimme gar
nicht zu - stimme nicht zu - teils/teils — stimme zu - stimme vollig zu).

— Die Teilnehmer/innen wurden im Rahmen einer offenen Frage um eine kurze
Schilderung gebeten, wie ihr Entschluss zustande kam, am PFL-Lehrgang teilzu-
nehmen.

— General Causality Orientations Scale (GCOS) (Deci & Ryan, 1985): Die Kausal-
orientierungen (Autonomieorientierung, Kontrollorientierung und Impersonale
Orientierung) wurden anhand der GCOS erfasst. Die Messung erfolgt anhand
von verschiedenen Situationsbeschreibungen (Vignetten), die von den Proband/
inn/en anhand korrespondierender Items beurteilt werden. Fiir die Studie wurde
die 12-Vignetten/36-Items-Version verwendet und ins Deutsche iibersetzt.

5.4 Datenerhebungen

Vor Beginn des Lehrgangs (September 2015/t1) wurde anhand eines Onlinefrage-
bogens die Fortbildungswahlmotivation der Teilnehmer/inn/en anhand der WTMST
erhoben. Im Rahmen der jeweils ersten Theorieeinheiten (November 2015 bis
Dezember 2015/t2) wurden die Kausalorientierungen der Teilnehmer/inn/en anhand
der GCOS erhoben. Die Erhebungen waren anonym, die Verkniipfung der Daten er-
folgte anhand eines Codes.

5.5 Stichproben

Von den 108 Teilnehmer/innen, die sich an der Fragebogenerhebung vor Beginn
des Lehrgangs (Messzeitpunkt 1) beteiligten, waren 83% weiblich und 11% méann-
lich (k.A.: 6%). Im Durchschnitt waren sie M = 40 Jahre (SD = 9.77) alt und 13.61
Jahre (SD = 10.04) als Lehrkraft tatig. Der Grofiteil (43%) unterrichtete an Neuen
Mittelschulen bzw. Hauptschulen, gefolgt von Volksschulen (28%), allgemein bilden-
den hoheren Schulen (9%) und berufsbildende mittlere und hoheren Schulen (8%).
Die restlichen Teilnehmer/innen (9%) verteilten sich auf andere Institutionen oder
machten keine Angabe (3%). Die Verteilung auf die fachbezogenen PFL-Einzelkurse

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

135



136

Irina Andreitz

war wie folgt: Englisch (22%), Mathematik sowie facheriibergreifender Kurs fir die
Primarstufe (je 21%), Naturwissenschaften (20%) und Deutsch (16%).

An der zweiten Fragebogenerhebung im Rahmen der Theorieseminare beteilig-
ten sich 104 Personen. Eine Zuordnung der Daten zwischen den beiden Messzeit-
punkten konnte fiir 94 Personen durchgefithrt werden - von ihnen liegen sowohl die
Ergebnisse der Work Task Motivation Scale for Teachers, der ergédnzenden offenen
Frage und der General Causality Orientations Scale vor.

5.6 Ergebnisse

In der Folge werden die Ergebnisse der quantitativen Datenauswertungen beschrie-
ben. Die vier Subskalen der Work Task Motivation Scale for Teachers (WTMST)
(Fernet et al., 2008) erheben die Formen intrinsische Motivation sowie identifizier-
te, introjizierte und externale Regulation anhand von je drei Items.® Eine Analyse
zeigt eine gute Reliabilitdt fir die Skalen intrinsische und introjizierte Regulation
(Cronbach’s Alpha-Werte: .83 und .84). Die Reliabilitit der Skalen identifizier-
te und externale Regulation sind mit Werten von .41 und .46 nicht zufriedenstel-
lend. Zur Uberpriifung der internen Konsistenz des Instruments wurde darauthin
mit den zwolf Items eine Faktorenanalyse durchgefiihrt (Hauptkomponentenanalyse
mit Varimax-Rotation unter Vorgabe von vier zu extrahierenden Faktoren). Die
Voraussetzung fiir die Durchfithrbarkeit sind gegeben (Kaiser-Meyer-Olkin-Wert von
.72, signifikanter Bartlett-Test). Die rotierte Faktorlosung bildet die beiden Skalen in-
trinsische und introjizierte Regulation dem urspriinglichen Messinstrument entspre-
chend ab. Wie schon aus der ersten Reliabilitdtsanalyse ersichtlich, lassen sich die
Items der Skalen identifizierte und externale Regulation keiner Skala zuordnen bzw.
weisen teilweise Doppelladungen mit den anderen Skalen auf. Dementsprechend
gering ist auch ihre interne Konsistenz. Eine Neuberechnung zeigt zufriedenstel-
lende Faktorladungen der Items auf zwei Skalen: Die Items der intrinsischen und
der identifizierten Regulationsformen laden auf einem Faktor, die Items der intro-
jizierten und externalen Regulationsskalen auf einem zweiten. Die anschlieflende
Reliabilitatsanalyse erbringt zufriedenstellende Werte (siehe Tabelle 1). Daher wird
die Motivationsregulation der PFL-Teilnehmer/inn/en anhand der Skalen autono-
me und kontrollierte Fortbildungswahlmotivation beschrieben. Die Ergebnisse zeigen,
dass die Lehrkrifte in ihrer Fortbildungswahlmotivation eindeutig autonom reguliert
sind; die kontrollierten Regulationsformen spielen eine untergeordnete Rolle fiir die
Entscheidung, am Lehrgang teilzunehmen.

6 Die fiinfte Subskala (Amotivation) wurde in dieser Studie nicht beriicksichtigt.
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Tabelle 1: Deskriptivstatistik zur Fortbildungswahlmotivation

Skala Anzahl Beispielitems N Min Max M, (SD,) Cronbachs
Items Alpha
Autonome 6 Weil es mir Freude macht.
Motivation Weil es mir ein wichtiges 103 217 5.00 4.15(.55) 71
Anliegen ist.
Kontrollierte 6 Weil ich sonst ein schlechtes
Motivation Gewissen hatte.

Weil es meine berufliche 104 100 333 153(52) 77

Tétigkeit von mir verlangt.

Instruktion: ,,Bitte beurteilen Sie anhand der folgenden Aussagen, warum Sie bei PFL teilnehmen". Fiinfstufige
Likert-Skala, 1 = stimme gar nicht zu, 2 = stimme nicht zu, 3 = teils/teils, 4 = stimme zu, 5 = stimme v6llig zu.

Die General Causality Orientations Scale (GCOS) erlaubt eine Einschitzung der
grundlegenden motivationalen Ausrichtung einer Person. Dabei wird zwischen au-
tonomer, kontrollierter und impersonaler Orientierung unterschieden. Wie schon
bei der Fortbildungswahlmotivation zeigten sich auch bei den Kausalorientierungen
der Teilnehmer/innen hohere Werte bei der Autonomie (siehe Tabelle 2). Die PFL-
Teilnehmer/innen sind in ihrer generellen motivationalen Ausrichtung im Schnitt
deutlich autonomieorientiert; die kontrollierte sowie die impersonale Orientierung
sind weniger handlungsleitend.

Tabelle 2: Deskriptivstatistik zu den Kausalorientierungen

Skala Anzahl N Min Max M, (SD,) Cronbach’s
Items Alpha
Autonome Orientierung 107 2.67 4.75 3.94 (.40) .69
Kontrollierte Orientierung 104 1.58 3.83 2.73 (.50) 57
Impersonale Orientierung 105 1.50 3.75 2.52 (.49) .63

Instruktion: ,,Beurteilen Sie jede der drei Reaktionen danach, wie wahrscheinlich diese fiir Sie wéren®. Finf-
stufige Likert-Skala, 1 = sehr unwahrscheinlich, 2 = unwahrscheinlich, 3 = mittel, 4 = wahrscheinlich, 5 = sehr
wahrscheinlich.

Erwartungsgemaf3 korreliert die Autonomieorientierung der Teilnehmer/innen signi-
fikant positiv mit ihrer autonomen Regulation (r = .303, p < .01) und negativ mit ihrer
kontrollierten Fortbildungswahlmotivation (r = -.214, p < .05). Genau umgekehrt ver-
halten sich die Zusammenhinge von Kontrollorientierung und den Regulationsstilen:
die Kontrollorientierung zeigt signifikant positive Korrelationen mit der kontrol-
lierten Regulation (r = .221, p < .05) und negative mit der autonomen Regulation
(r = -.305, p < .05). Die impersonale Orientierung korrelierte mit keiner der beiden
Skalen zur Motivationsregulation.

Ergebnisse in Bezug auf die Fragestellungen: Die erste Forschungsfrage bezieht

sich auf die Beschreibung der Fortbildungswahlmotivation anhand der Regulations-
formen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Fortbildungswahlmotivation der PFL-
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Teilnehmer/innen zu einem iberwiegenden Teil durch autonome Regulation
auszeichnet: Die Lehrkrifte haben sich deshalb fiir die Teilnahme am Lehrgang ent-
schieden, weil sie die Fortbildung interessant finden und ihnen die Teilnahme po-
tentiell Freude bereitet, weil sie ihnen ein personlich wichtiges Anliegen ist und
sie dadurch berufliche Ziele erreichen konnen, die fiir sie von Bedeutung sind. Im
Gegensatz dazu ist die Teilnahme nur zu geringen Teilen durch kontrollierte Aspekte
beeinflusst, wie z.B. dem Wunsch, dadurch ein schlechtes Gewissen zu vermeiden.

Die zweite Forschungsfrage bezieht sich auf die Ausprigungen der Kausal-
orientierungen bei den PFL-Teilnehmer/inne/n, die ihre generelle motivationale
Orientierung beschreiben. Die Erhebung zeigt, dass die Teilnehmer/innen im Durch-
schnitt eine hohe Autonomieorientierung und eine geringe kontrollierte und imper-
sonale Orientierung aufweisen.

Im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen der Fortbildungswahlmotivation
und den Kausalorientierungen (dritte Forschungsfrage) kann ein korrelativer
Zusammenhang zwischen der generellen motivationalen Orientierung der Teilneh-
mer/innen und ihrer Fortbildungswahlmotivation nachgewiesen werden. PFL-Lehr-
krafte mit hoher Autonomieorientierung sind demzufolge auch in ihrer Motivation
zur Wahl der Fortbildung autonom reguliert. Trotz der insgesamt geringen Aus-
pragungen zeigt sich dieser Zusammenhang auch bei der Kontrollorientierung sowie
den kontrollierten Formen der Fortbildungswahlmotivation. Die impersonale Orien-
tierung steht in der untersuchten Stichprobe in keiner Verbindung zur Motivations-
regulation.

Dass sich die vier Skalen der Work Task Motivation Scale for Teachers (Fernet
et al,, 2008) im Rahmen der Untersuchung nicht replizieren lieflen, konnte an der
Selektivitdt der untersuchten Stichprobe liegen (freiwillige Teilnahme der Lehrkrifte
an der Fortbildung). Die Analyse der Fortbildungswahlmotivation bei einer ande-
ren Strichprobe erbringt bessere Konsistenzwerte fiir die vier WTMST-Skalen. Die
Entscheidung zur Teilnahme der Lehrkrifte an dieser Fortbildung lag dabei nicht bei
ihnen selbst, sondern bei der jeweiligen Schulleitung, was zu einer grofieren Varianz
bei den Motivationswerten innerhalb dieser Stichprobe fithrt und Deckeneffekte we-
niger wahrscheinlich macht.

6 Vertiefende Analyse

Im Sinne einer Vertiefung bzw. Erweiterung des Blicks auf die Fortbildungswahl-
motivation der Lehrkrifte, die tiber den quantitativen Zugang hinausgeht, wur-
de im Anschluss an die Fragebogenerhebung eine Interviewstudie mit ausgewdhl-
ten Teilnehmer/innen durchgefiihrt. Der Interviewleitfaden wurde anhand der unter
Punkt 4.2 referierten theoretischen Elemente erstellt. Die Einstiegsfrage bezog sich
auf die Entscheidung der jeweiligen Person, den Lehrberuf zu ergreifen. In weite-
rer Folge wurden Fragen zum Fortbildungsverhalten der Lehrkrifte (auch aufler-
halb von PFL), den damit verbundenen motivationalen Aspekten sowie den Umwelt-
bedingungen an der Schule gestellt.
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Die Auswahl der Interviewpartner/innen erfolgte anhand der Ergebnisse der
Work Task Motivation Scale for Teachers. Die Teilnehmer/inn/en wurden in Sub-
gruppen eingeteilt, die auf den Werten der vier Regulationsskalen basierten.” Ziel
war es, eine Teilstichprobe zu generieren, die ein breites Spektrum der einzelnen
moglichen Regulationsformen abbildet. Als weiteres Selektionskriterium dienten die
Antworten auf die offene Frage zur Teilnahmemotivation. Dadurch sollten weitere
inhaltliche Aspekte mit Relevanz fiir die Motivation berticksichtigt werden, die von
der WTMST nicht erfasst werden.

Aus der Gesamtstichprobe (N, = 108) wurden nach den oben beschriebenen
Kriterien 22 Personen ausgewihlt, die als Interviewpartner/innen geeignet erschie-
nen. Sie wurden durch das Lehrgangsbiiro per E-Mail kontaktiert, iiber die Ziele
der Interviewstudie informiert und zur Teilnahme eingeladen. Die Zuordnung er-
folgte tiber einen individuellen Code, wobei bei der Kontaktaufnahme ausdriick-
lich darauf hingewiesen wurde, dass die Anonymitdt durch die Teilnahme an der
Interviewstudie gegeniiber der Forscherin aufgehoben wird. Insgesamt waren sie-
ben Personen bereit, sich an der Interviewstudie zu beteiligen. Im Zeitraum April
- August 2016 wurden mit diesen Lehrkriften leitfadengestiitzte Interviews durch-
gefiihrt, die zwischen einer und eineinhalb Stunden dauerten. Eine dieser Personen
war ein Mann, alle anderen waren Frauen. Das Alter der Lehrkrifte lag zwischen
Mitte 20 und Ende 40. Sechs Lehrkrifte unterrichteten zum Zeitpunkt der Interviews
an Neuen Mittelschulen, eine Person an einer berufsbildenden héheren Schule.

Die Interviews wurden digital aufgezeichnet und anschliefend wortlich tran-
skribiert. Die Auswertung folgt den Prinzipien der strukturierenden Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015). Dabei wurde das Interviewmaterial in einem ersten Schritt der
deduktiven Kategorienanwendung basierend auf verschiedenen Theorieelementen
(Regulationsformen und Basic Needs) strukturiert. Im nichsten Schritt wurden an-
hand induktiver Kategorienbildung weitere Themenbereiche aus dem Material ex-
trahiert, die zu einer Vertiefung der theoretischen Vorannahmen beitrugen bzw.
dariiber hinausgingen. Bei der Auswertung standen nicht die einzelnen Fille im
Vordergrund. Vielmehr wurde das Material iiber alle Interviewpartner/innen hinweg
zu einzelnen Kernthemen zusammengefasst, um dadurch eine ,,dichte Beschreibung®
im Sinne Geertz (1983) zu erreichen. Die Ergebnisse lassen sich dabei in sechs
Bereiche gliedern:

1. Gleichzeitigkeit der Regulationsstile

2. Dynamik und Prozesscharakter der Motivation

3. Selbstiiberzeugung und Positivierung

4. Autonomie, Kompetenz und soziale Einbindung im Spannungsfeld zwischen
Person und Umwelt

Intrapersoneller Konflikt im Spannungsfeld von Autonomie und Zugehorigkeit
Charakteristika der Fortbildungsumwelt

SN

7 Die interne Konsistenz des Fragebogens bzw. der vier Skalen erwies sich als wenig zufrieden-
stellend (siehe Punkt 5.6); fiir eine weitere Verwendung im Rahmen quantitativer Forschung
bedarf es demnach einer Revision bzw. Validierung. Um eine maéglichst heterogene Teilstich-
probe zusammenstellen zu konnen, wurden die vier Skalen dennoch als Grundlage fiir die
Auswahl der Interviewpartner/innen verwendet.
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Gleichzeitigkeit der Regulationsstile: Wie die Auswertung der Interviews zeigt, ist
die Motivation mehrerer Interviewpartner/innen durch ein paralleles Vorhandensein
verschiedener Regulationsformen gekennzeichnet. Dies betrifft nicht nur die in
der Folge exemplarisch beschriebene PFL-Wahlmotivation, sondern auch die ur-
spriingliche Berufswahlmotivation, die Wahl der jeweiligen Ausbildungsform
(z.B. Universitatsstudium vs. einer Ausbildung an der damaligen Padagogischen
Akademie) sowie die Motivation im Rahmen der allgemeinen Berufsausiibung.

Nicht nur eine Form der Motivationsregulation, sondern deren Kombination be-
stimmt das Teilnahmeverhalten dieser Lehrkrifte an PFL - in dieser kénnen sich da-
bei sowohl selbstbestimmte wie auch kontrollierte Aspekte abbilden. So ist beispiels-
weise die Entscheidung einer Lehrerin, an PFL teilzunehmen, mit ihren personlichen
Interessen verbunden und hoch intrinsisch motiviert. Zugleich spielt fiir sie auch die
mit der Teilnahme verbundene Reaktion der Schulleiterin eine Rolle, in der sich ein
introjizierter Regulationsaspekt andeutet: ,Ja, also meine Chefin hat sich sehr ge-
freut, also die sieht das sehr gerne, wenn man sich weiterbildet, [...] und wiirde sich
freuen, wenn sie noch einen Master in ihrer Riege hitte, [...] das spiirt man schon.”

In Bezug auf das generelle Fort- und Weiterbildungsverhalten bildet sich bei
einer anderen Interviewpartnerin ebenfalls eine Gleichzeitigkeit verschiedener
Regulationsstile ab: Sie hat bereits mehrere aufwindige Weiterbildungen durch-
laufen - diese wurden in einem ersten Schritt external angestoflen (durch die
Schulleitung gewiinscht). Im Wechselspiel mit dem Interesse der Interviewpartnerin
an den konkreten Weiterbildungen und der von ihr antizipierten Freude daran (in-
trinsischer Aspekt) kam es zur Entscheidung fiir eine Teilnahme. In Bezug auf die
PFL-Teilnahme zeigt sich im Interview ebenfalls eine Kombination von kontrollier-
ter und selbstbestimmter Motivation: Die Interviewpartnerin strebt auf Basis des
PFL-Lehrgangs einen Masterabschluss an, wobei dabei die folgende Befiirchtung im
Hintergrund steht: ,Da ist ja schon so viel geschrieben worden, [...] zum Beispiel
wer keinen Master hat, dann in diesem neuen Schulsystem, der kann dann keine
Abschlussklassen fithren [...]. Und da war fiir mich die Uberlegung damals [...],
wenn du dann da faktisch unterqualifiziert bist und dann woméglich die Dinge, die
du jetzt machen darfst, dann nicht mehr machen darfst, das ist, damit hétte ich kei-
ne Freude.“ Die Interviewpartnerin thematisiert hier einen von Seiten des Systems
ausgelibten, subjektiv wahrgenommenen Druck, der sie schliefflich (external regu-
liert) dazu veranlasst, an PFL teilzunehmen. Gleichzeitig fokussiert sie im Rahmen
ihres individuellen, lehrgangsimmanenten Unterrichtsentwicklungsprojekts ein
Thema, das sie bereits seit lingerer Zeit interessiert und von dessen Bearbeitung sie
sich sowohl fiir sich selbst wie auch fiir ihre Schiiler/innen eine Verbesserung des
Unterrichts erwartet (intrinsischer sowie identifizierter Aspekt).

Neben der beschriebenen Gleichzeitigkeit verschiedener Regulationsstile ist
die Fortbildungswahlmotivation - insbesondere in Bezug auf PFL - anderer Inter-
viewpartner/innen eindeutig durch selbstbestimmte Regulation gekennzeichnet.
Fortbildung wird dabei generell als Méglichkeit gesehen, die jeweilige Entwicklung
voranzutreiben und eigene Interessen umzusetzen (s.u.). Die Entscheidung die-
ser Personen, an PFL teilzunehmen, wurde auf Basis der Interessen an den
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Lehrgangsinhalten und aufgrund des spezifischen Lehrgangsdesigns getroffen. In ei-
nem Fall entschied sich eine Lehrkraft introjiziert reguliert fiir die PFL-Teilnahme,
wobei sich diese motivationale Ausgangsbasis im Verlauf des Lehrgangs verdnderte,
wie im néchsten Punkt beschrieben wird.

Dynamik und Prozesscharakter der Motivation: Dariiber hinaus zeigt die Aus-
wertung auch eine dynamische Interaktion der Regulationsstile auf, die letztlich die
jeweiligen Handlungen beeinflussen. Das jeweilige Verhalten ist dabei zu Beginn auf
eine bestimmte Form der Motivationsregulation zuriickzufithren. Im Wechselspiel
mit der jeweiligen Umwelt, die als unterstiitzend oder aber als hinderlich erlebt wird,
kommen im zeitlichen Verlauf andere Regulationsformen hinzu bzw. iibernehmen
die ,Handlungsregie“ Dies zeigt sich beispielsweise bei einer Lehrerin, deren grund-
sitzlich intrinsisch reguliertes Fortbildungsverhalten durch introjizierte Regulation
tiberlagert wird. Sie beschreibt die Teilnahme an einer Fortbildung, bei der sich erst
nach Beginn herausstellt, dass sie eigentlich auf einen anderen Schultyp abzielt. Trotz
der offensichtlichen nicht vorhandenen Passung bringt sie die Fortbildung - im
Gegensatz zu anderen Kolleg/innen - zu Ende: ,Ja schon, nein, es sind schon eini-
ge gegangen in der Pause natiirlich [...] aber ich habe mir gedacht: nein, nein gehen
tun wir nicht, das gehort sich nicht, war eh ein unterrichtsfreier Nachmittag, da gehe
ich sicher nicht, weil vielleicht ist ja doch irgendwas dabei.”

Bei einer weiteren Interviewpartnerin ist der dynamische Charakter der
Motivation ebenfalls durch selbstbestimmte und zugleich durch kontrollierte
Motivation gekennzeichnet, die in ihrer Interaktion zum weiteren Besuch des PFL-
Lehrgangs beitragen. Die anfangliche Motivation fiir die PFL-Teilnahme kann der
identifizierten Regulation zugeordnet werden: ,Ich bin [...] mit meinem Unterricht
nicht sehr zufrieden. Und den wollte ich verbessern. Weil es ist stindig so ein leh-
rerzentrierter Unterricht. [...] und dann habe ich mir gedacht, vielleicht finde ich in
dem Kurs irgendwas, wie ich meinen Unterricht ein bisschen anders machen kann.*
Erst nach Beginn des Lehrgangs wird ihr der Arbeitsaufwand im Lehrgang bewusst,
was dazu fithrt, dass der Gedanke an das Zertifikat an Relevanz gewinnt: ,,Also ganz
ehrlich gesagt, ich habe nicht gewusst, dass der PFL so aufwindig ist. [...] Ich mei-
ne, abbrechen werde ich es jetzt nicht mehr wegen dem Zertifikat, und mir taugt der
Kurs [...].¢

Als eine weitere interviewte Lehrperson iiber ihr Fortbildungsverhalten spricht,
wird der Prozesscharakter der Motivation deutlich, bei dem es zu einer Verdnderung
der Motivationsregulation kommt. Die Person beschreibt die Teilnahme an zwei zeit-
aufwindigen Weiterbildungen - eine davon ist der PFL-Lehrgang. In beiden Fillen
wird eine zu Beginn vorhandene introjizierte Regulation im zeitlichen Verlauf durch
selbstbestimmte Facetten ergdnzt. Diese Entwicklung steht dabei im Zusammenhang
mit der jeweiligen Lernumwelt — diese wird von ihr sowohl im Hinblick auf die
Interessantheit der Inhalte wie auch auf die Moglichkeit des sozialen Austauschs mit
anderen Personen positiv wahrgenommen. Im Fall von PFL ging die Aufforderung
einer Teilnahme von einer Fachkollegin aus. Sie versprach sich (und auch der in-
terviewten Lehrkraft) durch die Lehrgangsteilnahme relevante Inputs, die die bei-
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den bei der Planung eines an der Schule neu eingefiihrten, facheriibergreifen-
den Gegenstands unterstiitzen wiirden. Ihre erste Reaktion auf den Vorschlag der
Kollegin zur PFL-Teilnahme fiel wenig positiv aus: ,Boah, habe ich gesagt, dann
habe ich mir das [PFL-]Programm durchgelesen, [...] dann habe ich [zur Kollegin]
gesagt, das ist genau das, was ich mir geschworen habe, dass ich das nie wie-
der mache, diese Paper schreiben und, und solche Sachen [...]. Ich schreibe keine
Lerntagebiicher, ich habe noch nie ein Tagebuch geschrieben, verflucht und zuge-
ndht!“ Die Kollegin iiberzeugte mit ihren Argumenten und gemeinsam meldete man
sich fiir PFL an. Im Verlauf des Interviews kommt es bei der interviewten Lehrkraft
zu einer Verlagerung der Motivationsregulation in Richtung Selbstbestimmung:
»Ja, die erste [PFL]-Woche war nicht so glorreich, muss ich sagen [...] Die [zwei-
te] Woche, die war wirklich gut, die Inhalte waren gut, aber das Feeling war nicht so
da. [...] und beim zweiten Lehrgang habe ich dann schon gewusst, wer ebenfalls so
relaxt ist, und wir sind dann schon auch sitzen geblieben [...] du lernst auf solchen
Lehrgangen am Abend, bei den Abendveranstaltungen, mehr als untertags.”

An einem weiteren Beispiel wird die motivationale Entwicklung in Bezug auf
die Unterrichtstitigkeit in einem bestimmten Fach deutlich. Stark external regu-
liert nimmt die interviewte Lehrerin an einer Informatikweiterbildung teil. Nach
dem Ende der Weiterbildung entwickelt sie in Bezug auf das Fach eine introjizier-
te Regulation, die in diesem Fall auf den Erhalt des eigenen Selbstwerts abzielt: ,,Mit
Informatik wurde ich von meinem vorhergehenden Chef genétigt [...]. Ich habe es
dann gemacht und es sind oft auch so Sachen wo ich sage, also eben DAS zumindest
hitte ich freiwillig nicht gemacht, also das war nie so mein Interesse. Und da war ich
dann letztendlich dankbar, weil ich dann faktisch bei den Vorreitern war, die dann
mit dem Computer im Unterricht gearbeitet haben und auch keine Angst, weil es ist
ja eine Angstgeschichte [...]. Ich kann mich da noch, Ende der 80er Jahre haben wir
das allererste Mal mit dem Computer gearbeitet, [...] und ich habe damals noch zu
den Kindern gesagt ,Und NIEMAND driickt eine andere Taste!* [lacht], weil ich hat-
te nimmer mehr gewusst, wie ich es dann reparieren kann.“

Selbstiiberzeugung und Positivierung: Im Interviewmaterial zeigen sich Strategien
der Selbstiiberzeugung und der Positivierung, bei denen negative Erfahrungen, die
bei langjahriger Berufsausitbung, aber auch im Rahmen von Fortbildungen auftre-
ten (genannt wurden u.a. beschwerliche Anreisen zum Ausbildungsort, Probleme im
privaten Umfeld, enttduschende Fortbildungen), ausgeklammert werden. Flankiert
wird dieser psychologische Mechanismus von einer parallel stattfindenden (Uber-)
Betonung der positiven Aspekte. Eine Interviewpartnerin beispielsweise berichtet
durchaus auch von negativen Ereignissen im Rahmen ihrer Berufsausiibung, in der
abstrakten Gesamtcharakterisierung verwendet sie aber ausschliefllich Superlative
positiver Natur: ,,Super, SUPER Wahl“ (...) ,Zwanzig Jahre die totale Motivation®
(...) »Total positiv® (...) ,Total optimal. Wenn sie von negativen Erlebnissen im
Rahmen von Fortbildungen spricht, betont sie gleichzeitig, dass fiir sie ,,immer etwas
dabei® war - auch wenn das jeweilige Angebot, z.B. thematisch, vollig an ihrem be-
ruflichen Betdtigungsfeld vorbeiging.
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Autonomie, Kompetenz und soziale Einbindung im Spannungsfeld zwischen
Person und Umwelt: Die Entwicklung der jeweiligen Motivationsregulation(en),
die ein bestimmtes Verhalten determinieren, wird durch Faktoren der Person wie
auch der Umwelt beeinflusst. Laut der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci,
2002) sind dies insbesondere die dem Menschen innewohnenden psychologi-
schen Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung und de-
ren Befriedigung durch die soziale Umwelt sowie personlichkeitsrelevante Aspekte
(Kausalorientierungen). Im Rahmen der Auswertung zeigt sich, dass diese Faktoren
auch im Zusammenhang mit dem Fortbildungsverhalten eine Rolle spielen, wobei
insbesondere der Autonomie ein zentraler Stellenwert dabei zukommt.

Autonomie: Der Grofdteil der interviewten Lehrkrifte zeigt eine hohe Autonomie-
orientierung in der Austibung ihres Berufs. Ihre Arbeit in Unterricht und Schule ist
durch den Wunsch nach der Umsetzung eigener Ideen und Vorstellungen gekenn-
zeichnet — dabei wollen die Lehrkrifte nicht ,,stehen bleiben®, sondern sich selbst und
ihren Unterricht weiterentwickeln. Die jeweilige Entwicklung ist dabei immer eng an
die personlichen Interessen gekoppelt. Die individuellen Ziele, die mit dem jeweili-
gen Entwicklungsstreben verbunden sind, werden auch den von der sozialen Umwelt
kommenden Widerstinden zum Trotz verfolgt — die ,significant others“ werden
tiberzeugt, iiberredet oder ignoriert. Beispielsweise schildert eine Lehrkraft, wie sie
trotz der groflen Skepsis der Schulleitung sowie von Teilen des Kollegiums und der
Tatsache, dass es diesbeziiglich keine Tradition an der Schule gab, ein naturwissen-
schaftliches Vertiefungsfach einrichtet und damit sogar erfolgreich am entsprechen-
den Landeswettbewerb teilnimmt. Den Widerstand der Landesschulinspektion (LSI)
gegeniiber einem weiteren neuen schuluntypischen Fach, fiir dessen Einrichtung sich
die Lehrkraft gerade einsetzt, wird lakonisch kommentiert: ,,Die LSI ist nicht so be-
geistert, aber ist mir doch wurscht.”

Fortbildung stellt fiir mehrere der interviewten Lehrkrifte ein Vehikel dar,
mit dem sie sich - idealerweise — relevante Inputs holen, die fiir ihre personli-
che Entwicklung hilfreich sind und im Rahmen derer sie sich auch neuen Heraus-
forderungen stellen konnen. Der Grofdteil der Lehrkrifte erlebt die jeweilige
Schulleitung hinsichtlich ihrer Fortbildungsaktivititen als unterstiitzend - diese
Unterstiitzung wird dabei interessanterweise als das Fehlen von Widerstand gegen-
tiber den eigenen Fortbildungsaktivititen geschildert. Konfliktpotential bergen das
begrenzte Fortbildungs- und Reisekostenbudget der jeweiligen Schule sowie die an-
fallenden Fehlstunden. Eine Strategie, damit umzugehen, sind die Eigenfinanzierung
der Fortbildungen und die Wahl von Angeboten, die tiberwiegend in der Freizeit
stattfinden und so wenig Supplierungsaufwand wie moglich mit sich bringen.
Unterstiitzt die jeweilige Schulumwelt - insbesondere die Schulleitung - dieses
Streben nicht oder nur zum Teil, wird der eigene Autonomiespielraum dennoch
nicht kampflos aufgegeben. Eine Lehrerin rekonstruiert in diesem Zusammenhang
den Prozess, der zur PFL-Teilnahme fiihrte, folgendermafien: ,Weil zum Beispiel das
PFL, das hat die [Schulleitung] NICHT wollen. Aber der Inspektor hat das wollen.
Der hat gesagt: ich habe dir das bewilligt und ich will, dass du fihrst. Obwohl ich
da zwei Wochen hintereinander von der Schule weg war. [Die Schulleitung] hat ein
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wenig Angst gehabt vor den Kollegen, wie sagt sie es und der Inspektor hat gesagt,
dann schickst sie alle zu mir her, hat er gesagt, ich sage ihnen das schon [lacht].”

Bei der Auswertung eines Interviews wird deutlich, dass sich das Autonomie-
empfinden innerhalb der Berufsausiibung durchaus auch differenziert darstellen
kann. Wahrend sich die Arbeit einer Lehrerin in einem der beiden von ihr unter-
richteten Facher - dem ,Lieblingsfach® - als hoch selbstbestimmt motiviert dar-
stellt, ist die Arbeit im zweiten Fach und die damit verbundene Fortbildungsaktivitit
durch kontrollierte Aspekte gekennzeichnet. Die Unterrichtsgestaltung im Lieblings-
fach beschreibt sie als Moglichkeit, ihre eigenen kreativen Ideen umzusetzen. Die
Unterrichtsgestaltung im zweiten Fach ist — u.a. auch aufgrund des durch die Reform
an Neuen Mittelschulen (NMS) verordneten Teamteachings — mit einem Gefiihl
von Einschrinkung und Druck konnotiert. Dieser wird einerseits external durch
die Schule bzw. das System (Organisation des Unterrichts in NMS) vermittelt — die
Kolleg/innen bilden Unterrichtsteams, denen sich die interviewte Lehrerin aufgrund
der NMS-Regelungen anschlieflen muss (externaler Aspekt). Gleichzeitig setzt sie
sich selbst unter Druck, gleichwertige inhaltliche Beitrdge fiir das Teamteaching zu
leisten, was sich insbesondere auf ihr Fortbildungsverhalten auswirkt. Dieser introji-
zierte Aspekt steht in engem Zusammenhang mit der Interaktion mit den Kolleg/in-
nen.

Kompetenz: Bei der Auswertung wird deutlich, dass sich das Kompetenzerleben
auf unterschiedliche Aspekte des Lehrberufs beziehen kann (z.B. auf die Tatigkeit
des Unterrichtens, auf den personlichen Kontakt mit den Schiiler/inne/n) und bei
den Interviewpartner/innen unterschiedlich stark ausgeprégt ist. Zwei Lehrkrifte,
die im Vergleich mit den anderen Interviewpartner/inne/n erst kurz im aktiven
Dienst stehen, berichten von dem konkreten Wunsch, ihren Unterricht im jewei-
ligen Fach zu verbessern. Sie nehmen bei sich selbst Defizite in diesen Bereichen
wahr, die sie v.a. auf Méngel in der Erstausbildung zurtickfithren. Die Teilnahme
an Fortbildung, insbesondere PFL, ist fiir diese beiden Lehrerinnen mit der Hoff-
nung auf Kompetenzerweiterung in diesen Bereichen verbunden. Eine weitere Inter-
viewpartnerin macht im Interview ein geringes Kompetenzempfinden in einem der
von ihr unterrichteten Ficher deutlich. Im Laufe ihrer langjidhrigen Lehrtitigkeit hat
sie dieses Fach weit weniger haufig unterrichtet als das andere. Den PFL-Lehrgang
absolviert sie nun mit dem konkreten Ziel, sich darin zu professionalisieren.

Hier erbringt eine weitere, vergleichende Analyse der Aussagen zweier Lehre-
rinnen folgenden interessanten Aspekt: Beide fithlen sich in Bezug auf ihre Unter-
richtsgestaltung nicht ausreichend kompetent - das Ziel der Kompetenzerweiterung
durch die PFL-Teilnahme ist bei beiden allerdings mit vollkommen unterschiedli-
chen Zielen verbunden. Bei der ersten Interviewpartnerin steht der Aspekt der
Zufriedenheit mit sich selbst und ihre Freude am Unterrichten im Vordergrund:
»Deshalb kann ich, glaube ich, auch so ehrlich zu mir sein und sagen, nein, so wirst
du nicht gliicklich mit so einem Unterricht. Nein, ich will eigentlich schon, dass die
Kinder mit einer Freude da reingehen und wieder raus. Und wenn es mir selber kei-
ne Freude macht, dann glaube ich, kann ich das nicht riiber bringen.“ Die zwei-
te Lehrerin wird in ihrem Ziel der Kompetenzerweiterung viel stirker durch einen
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phantasierten Gesichtsverlust vor den Kolleg/innen und der latenten Befiirchtung
des ,,Ausgestoflien-Werdens“ geleitet. Darin spiegelt sich auch die Relevanz eines
gewissen Zugehorigkeitsgefithls wider (sieche unten - soziale Einbindung). In bei-
den beschriebenen Fillen korrespondiert der Grund fiir die Kompetenzerweiterung
mit der PFL-Fortbildungswahlmotivation: Die erste Lehrerin ist in ihrer PFL-Teil-
nahme selbstbestimmt motiviert, wiahrend bei der zweiten Lehrerin die kontrollier-
te Motivation - in diesem Fall speziell eine introjizierte Regulation - eine wichtige
Rolle bei der Entscheidung zur Teilnahme spielt.

Soziale Einbindung: Der Wunsch nach Zugehorigkeit und Akzeptanz kann im
Rahmen des Fortbildungsverhaltens eine Rolle spielen. So schildert die Lehrerin
aus dem oben genannten Beispiel, die bei sich selbst Defizite in einem bestimm-
ten Fach wahrnimmt und PFL als Gelegenheit zur Kompetenzerweiterung sieht,
ihre Entscheidung fiir die PFL-Teilnahme folgendermafien: ,Und das war also ei-
ner der wichtigsten Griinde, dass ich irgendwie das Gefiihl habe, ich habe das neue
[...]-Buch verpasst, ich habe die neue Arbeitsweise verpasst und irgendwo auch ein
bisschen, ich meine die haben jetzt alle so ihre Teams natiirlich auch. Also ich bin
keine Ausgestofiene, wiirde ich iiberhaupt nicht sagen, also ich glaube schon, dass
viele Kollegen wiirden nicht nein sagen mit mir zusammenzuarbeiten - die haben
alle andere Materialien [...]. Das ist auch irgendwo so das Gefiihl gewesen, wo ich
mir gedacht habe, ma ich kann da, ich kann mich iiberhaupt nicht einbringen [...].
Das ist aber auch peinlich, wenn wer immer nur das Gefiihl hat, er nimmt nur, ich
meine, das ist angenehm aber das ist dann halt auch nicht Teamteaching [...].“ Das
Kollegium fungiert hier als verinnerlichtes Druckmittel - dies korrespondiert mit
der introjizierten Regulation, die die Basis fiir die PFL-Teilnahme dieser Lehrerin
darstellt.

Intrapersoneller Konflikt im Spannungsfeld von Autonomie und Zugehorigkeit:
Die Ausgangspunkte fiir die generellen Fortbildungsaktivitidten der Interviewpartner/
innen sind oftmals der Wunsch nach Kompetenzerweiterung, das personliche
Interesse an konkreten Inhalten und das Bediirfnis nach personlicher und berufli-
cher Weiterentwicklung. Gleichzeitig sind diese selbstbestimmt motivierten Fort-
bildungsaktivititen in einen erweiterten Rahmen von sozialen Beziehungen einge-
bettet. Eine Inkompatibilitit von Person und Umwelt kann dazu fithren, dass die
Umsetzung der personlichen Strebungen nicht immer friktionsfrei ablduft: Begrenzte
finanzielle Ressourcen und Ubergriffe in die Autonomiespielrdume anderer Personen
(beispielsweise wenn Kolleg/innen in den Fehlzeiten supplieren miissen) kénnen zu
Konflikten mit der Schulleitung und den Kolleg/innen fiihren.

Neben solchen interpersonellen Konflikten konnen im Zusammenhang mit
dem Fortbildungsverhalten auch intrapersonelle Konflikte auftreten. Deutlich wird
das am Beispiel einer Lehrerin, die regelméflig hoch selbstbestimmt verschiedenen
Fortbildungsaktivititen nachgeht. Diese sind teilweise mit umfangreichen Fehlzeiten
(mehrere Schulwochen) verbunden, die von den Kolleg/innen an der Schule kom-
pensiert werden miissen. Gleichzeitig wird im Interview deutlich, dass harmonische
Kontakte mit den anderen Lehrer/inne/n an der Schule einen wichtigen Stellenwert
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fiir diese Lehrerin haben. Hier zeichnet sich ein intrapersoneller Konflikt zwischen
den individuellen (Entwicklungs-)Strebungen der Lehrerin und dem gleichzeitig
vorhandenen Bediirfnis nach Zugehorigkeit zum Kollegium ab. Um ihn bewdlti-
gen zu konnen, wendet die Lehrerin verschiedene Strategien an: Die Gestaltung der
Vertretungsstunden wird genau vorbereitet und danach bedankt sie sich nochmals
personlich mit selbstgebackenem Kuchen oder Schokolade. Auf die Supplieranfragen
ihrer Kolleg/innen reagiert sie selbst mit einem Quid-pro-quo-Verhalten und springt
fir diese ein.

Im Gegenbeispiel agiert eine andere interviewte Lehrerin, die ihre Schule ins-
gesamt als ,einbremsend“ bzw. nicht unterstiitzend im Hinblick auf ihr akti-
ves Fortbildungsverhalten erlebt, in dieser Situation folgendermaflen: ,[...] ich
schaue eben, dass ganz wenig ausfillt und wenn, nachher miissen sie halt supplie-
ren, dann niitzt es halt nichts, gell, da kann man eh nichts machen [...]% Im wei-
teren Verlauf schildert sie, dass eine Kollegin, mit der sie gemeinsam im Team un-
terrichtet, ,nicht erfreut® sei, wenn sie aufgrund ihrer Fortbildungsbesuche fehlt.
Der Arger der Kolleg/innen und potentielle Konflikte mit ihnen werden von der in-
terviewten Lehrerin in Kauf genommen, um ihre (hoch selbstbestimmt motivierte)
Fortbildungsaktivitit aufrechterhalten zu konnen.

Der individuelle Umgang mit dem geschilderten intrapersonellen Konflikt zeich-
net sich auch in den Strategien ab, mit denen das in den Fortbildungen Gelernte
an der Schule verbreitet wird. Die Lehrerin aus dem ersten Beispiel geht dabei be-
wusst intransparent vor, um nicht negativ aufzufallen - sie lasst das Gelernte wie
beildufig in die praktische Gestaltung des Unterrichts einflieflen: ,Ich mache das im-
mer so von unten herauf. Ich habe einen Kollegen, da tun wir experimentieren, und
habe ich gesagt, [Name], wir konnten das so und so einmal ausprobieren oder ma-
chen. ,Ma das ist eine gute Idee, das machen wir.“ Darauf angesprochen, ob sie da-
von erzédhlt, dass sie diese Idee aus einer Fortbildung hat: ,NA weil wenn, da heift
es dann, die Obergescheite. Ja sicher. Das ist bei allen so. Wiirde ich NIE machen,
ich wiirde auch an der Schule, bei uns an der eigenen Schule, NIE eine Fortbildung
machen, was ich von woanders mitgenommen habe, wiirde ich NIE tun. [...] Ich
bringe es immer so irgendwie iiber eine andere Schiene, wird das in das System hi-
neingeschleust und das funktioniert SEHR gut.“ Fiir die zweite Lehrerin ist es hin-
gegen selbstverstandlich, dass sie dem Kollegium bei Fachkonferenzen ganz direkt
mitteilt, was sie in der jeweiligen Fortbildung gelernt hat: ,,[...] haben ja alle etwas
davon. Oder wenn eine besonders klasse war, sage ich: Schaut’s doch einmal, ob die
wieder angeboten wird und meldets euch an, das bringt es euch voll’* Gleichzeitig
beschreibt sie den Erfolg ihrer Bemiithungen, die Kolleg/innen zum Besuch von
Fortbildungen zu motivieren, als begrenzt; insgesamt nimmt sie die ,etablierten®
Lehrer/innen an der Schule als wenig fortbildungsfreudig wahr, was sich - so ihre
Hoftnung - durch die Neuzugéinge im Kollegium dndern wird.

Charakteristika der Fortbildungsumwelt: In den Interviews zeigt sich, dass die

Entscheidung fiir ein konkretes Fort- bzw. Weiterbildungsangebot insbesonde-
re auf die inhaltliche Passung dieses Angebots mit den individuellen Interessen
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bzw. Zielen der Lehrkrifte zuriickzufiihren ist. In den Interviews werden zusétzlich
dazu Merkmale genannt, die fiir die interviewten Lehrer/innen ,gute Fortbildung®
kennzeichnen und die zur Attraktivitdt eines konkreten Angebots beitragen. Diese
Merkmale spiegeln zum groflen Teil jene wider, die in der Literatur vermehrt mit
»wirksamer® Lehrer/innen/fortbildung in Verbindung gebracht werden (Lipowsky,
2011): Die subjektive Relevanz der Fortbildung, ihr Praxisbezug, das AnstofSen von
Nachdenk- und Reflexionsprozessen, die Moglichkeit zum kollegialen Austausch so-
wie zeitliche Aspekte (Fortbildungen mit lingerer Dauer stellen zwar fir die
Lehrkrifte eine Herausforderung hinsichtlich der Organisation dar, werden von
den Interviewpartner/innen aber zum Grofiteil bevorzugt, weil sie eine intensivere
Auseinandersetzung mit den Inhalten ermoglichen).

Ungeachtet aller Selbstbestimmung, die die Fortbildungsmotivation der Lehr-
krifte zum groflen Teil kennzeichnet, werden in den Interviews auch Kosten-
Nutzen-Kalkulationen bei der Bewertung konkreter Fortbildungsangebote themati-
siert. Diese betreffen die Okonomie der Fortbildung und flieen in die Entscheidung
fir oder gegen einen Besuch mit ein. So begriindete eine Interviewpartnerin die
Entscheidung fiir PFL unter anderem folgendermaflen: ,Er kostet eine Lappalie
im Vergleich zu anderen. Ich kann auch an die [Name der] Uni gehen und in zwei
Jahren einen Master haben, der dann wahrscheinlich zeitintensiver ist, auch in der
Anwesenheit, der kostet mich 10000 Euro. Und das ist halt daftr, dass er finanzi-
ell nichts bringt, beruflich, viel Spafi, nicht, teurer Spafl. War zwar auch eine Uber-
legung, aber vom Zeitaufwand ist es eher nicht in Frage gekommen, das wire sehr
hiufig, also alle bald 3., 4. Wochenenden, das ist mir zu viel.“ Gleichzeitig beto-
nen drei Interviewpartner/innen, dass ihnen die Kosten einer Fortbildung auch
dann nichts ausmachen, wenn sie diese privat tragen miissen, sofern sie damit die
Hoftnung verbinden, in den Fortbildungen etwas fiir sie in der Praxis gut Ver-
wertbares zu finden.

7 Zusammenfassung und Diskussion

Im Zuge des ersten Teils der Studie wurde anhand der Selbstbestimmungstheorie
eine Analyse der Fortbildungswahlmotivation der Teilnehmer/innen am Univer-
sititslehrgang ,Padagogik und Fachdidaktik fiir Lehrer/innen® durchgefiihrt. Die
Fragebogenerhebung zeigt, dass die teilnehmenden Lehrkrifte in ihrer Wahl im
Durchschnitt hoch selbstbestimmt und gering kontrolliert motiviert sind. Angesichts
der Tatsache, dass die Lehrkrifte freiwillig an PFL teilnehmen und nicht von der
Schulleitung oder anderen Instanzen dazu eingeteilt wurden, ist das vorliegende
Ergebnis zur hohen selbstbestimmten Fortbildungswahlmotivation bei der Gesamt-
stichprobe erwartungskonform.

Dariiber hinaus wird in den Ergebnissen der Fragebogenerhebung deutlich,
dass auch die generelle motivationale Orientierung der Lehrkrifte zu einem tber-
wiegenden Teil von Autonomie gekennzeichnet ist. Die auftretenden Korrelationen
zwischen der PFL-Fortbildungswahlmotivation und den Kausalorientierungen
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(beispielsweise sind Lehrkrifte mit autonomer Kausalorientierung auch in ihrer
Fortbildungswahlmotivation hoch selbstbestimmt reguliert) sind dabei allerdings
nicht kausal zu interpretieren. Ergebnisse aus anderen Studien zu den Bereichen
der Lernmotivation (Guay, Mageau & Vallerand, 2003) und der Arbeitsmotivation
innerhalb von Organisationen (Gillet, Gagné, Sauvagére & Fouquereau, 2013) deu-
ten darauf hin, dass die generellen motivationalen Orientierungen einer Person ei-
nen Einfluss auf die bereichsspezifische Motivationsregulation ausiiben. Theoretische
Uberlegungen zu diesem Zusammenhang finden sich bei Vallerand und Ratelle
(2002). Im Rahmen des dort dargestellten hierarchischen Modells der Selbst-
bestimmungstheorie wird angenommen, dass die unterschiedlichen Formen der
Motivation (selbstbestimmt, kontrolliert, Amotivation) parallel auf drei Ebenen
(global, kontextuell und situativ) existieren, die zudem miteinander in einer
Wechselwirkung stehen.

Die im zweiten Teil der Studie durchgefiihrten Interviews und deren Auswertung
konnten zeigen, dass die Fortbildungswahlmotivation durch das gleichzeitige Vor-
handensein verschiedener Regulationsformen gekennzeichnet sein kann. Diese kon-
nen in ihrer Qualitit dabei durchaus kontrar zueinander stehen und sowohl kont-
rollierte wie auch autonome Aspekte beinhalten. Die anhand der Beispiele aus den
Interviews aufgezeigte Synchronizitit der Regulationsformen ist aus qualitativen
Studien bekannt (Gillison, Osborn, Standage & Skevington, 2009) und wird auch
theoretisch konstatiert: Motivation wird im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie
als ein multidimensionales Konstrukt definiert, bei dem davon ausgegangen wird,
dass unterschiedliche Regulationsformen innerhalb einer Person gleichzeitig in
unterschiedlichem Ausmafd vorhanden sind (Deci & Ryan, 1991; Vallerand & Fortier,
1998; Ryan & Deci, 2007). Trotz bzw. gerade wegen dieser theoretischen Funda-
mentierung scheint es notwendig, dieses Ergebnis der Interviewauswertung her-
vorzuheben. Die Selbstbestimmungstheorie zeichnet sich u.a. dadurch aus, ne-
ben der Quantitidt menschlicher Motivation auch ihre Qualitit zu beriicksichtigen.
Will man diesen Qualititsbegriff nicht nur als Beschreibung der generellen regulati-
ven Ausrichtung (selbstbestimmt vs. kontrolliert) verstehen, sondern ihn auf die ge-
samte Struktur menschlicher Motivation erweitern, scheint es angebracht, die dazu
oben angefithrten theoretischen Uberlegungen auch in der praktischen Anwendung
quantitativer Forschungsmethoden zu beriicksichtigen. Erst dadurch wird es mog-
lich, die Regulation menschlicher Motivation umfassend in ihrer Gleichzeitigkeit,
aber auch ihrer moglichen Widerspriichlichkeit, abzubilden. Erste Ansétze dazu fin-
den sich in der quantitativen Forschung bei der Anwendung personenzentrierter
Auswertungsmethoden, bei denen die unterschiedlichen Regulationsformen anhand
von Clusteranalysen in die Beschreibung der Motivation miteinbezogen werden
(Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx & Lens, 2009). Dabei zeigt sich, dass ins-
besondere das Vorhandensein von kontrollierter Regulation mit negativen Folgen fiir
Schiiler/innen (z.B. vermehrte Priifungsangst, schlechtere Testleistungen) verbunden
ist — unabhéngig davon, ob parallel dazu auch autonome Motivationsregulation vor-
liegt oder nicht.
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Die Interviewauswertung macht deutlich, dass das Motivationskonstrukt nicht
nur duflerst vielfiltig sein kann (Gleichzeitigkeit der Regulationsstile), sondern auch
durch Flexibilitdt bzw. Variabilitdt gekennzeichnet ist. Anhand der unter Punkt
6 angefithrten Beispiele lasst sich das (Fortbildungs-)Verhalten der Lehrkifte als
Resultat dynamischer Wechselwirkungen unterschiedlicher Motivationsformen be-
greifen. Diese konnen dabei als ,Strategien der Zielerreichung verstanden wer-
den, die einander ablosen oder ergdnzen, wenn es im zeitlichen Verlauf zu einem
Dissonanzerleben zwischen den individuellen Strebungen einer Person und der je-
weiligen Umwelt kommt. Kontrollierte Regulationsformen sind dabei nicht per se
als ,schlecht(er)“ anzusehen: Sie konnen im Handlungsverlauf durchaus einen
Beitrag dazu leisten, dass bestimmte Aufgaben (wie beispielsweise der Besuch einer
Fortbildung) zu Ende gefithrt werden oder als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung
selbstbestimmterer Regulationsformen dienen.

Insbesondere das Bediirfnis nach bzw. das Erleben von Autonomie nimmt ei-
nen zentralen Stellenwert bei der generellen Berufsausiibung wie auch hinsichtlich
der Fortbildungsaktivititen der interviewten Lehrkrifte ein. Wird das Autonomie-
bediirfnis einer Person befriedigt, kommt es zu einer ,erlebte[n] Ubereinstimmung
zwischen dem, was sie selbst fiir wichtig hélt und gerne tun mochte und den in
der aktuellen Situation geforderten Aufgabenstellungen® (Krapp & Ryan, 2002,
S. 59). Die Auswertung macht deutlich, dass die Umsetzung der eigenen Strebungen
und Ideen im Rahmen ihrer taglichen Arbeit - also eben die Befriedigung des
Autonomiebediirfnisses - fiir den Grofiteil der interviewten Lehrer/innen zentral ist
und sich u.a. in deren Fortbildungsverhalten niederschldgt: Die selbstbestimmt mo-
tivierten Interviewpartner/innen setzen Handlungen, die auf den Erhalt der eigenen
Autonomiespielraume abzielen. Auch die starke Bezogenheit von Person und Umwelt
wurde in den Interviews deutlich. Es reicht nicht, dass das Autonomiebediirfnis ei-
ner Person durch die Umwelt in ausreichendem Maf befriedigt wird — abhingig von
der jeweiligen Personlichkeit schaftt sich die Person durch ihre Handlungen jene
Umwelt, die sie braucht. Das wiederum setzt natiirlich eine Umwelt voraus, die eine
gewisse Gestaltbarkeit oder Reaktionswilligkeit aufweist.

Ein weiterer Punkt, der in der bisherigen Theorieentwicklung nur en pas-
sant gestreift wurde, ist der intrapersonelle Konflikt zwischen den von der Selbst-
bestimmungstheorie definierten psychologischen Bediirfnissen — in unserem Beispiel
betrifft dies das Bediirfnis nach Autonomie und jenes nach sozialer Einbindung. Die
potentielle Konflikthaftigkeit bzw. deren nicht erfolgte theoretische Beriicksichtigung
innerhalb der Selbstbestimmungstheorie wird von Pyszczynski, Greenberg und
Solomon (2000) folgendermaflen kritisiert: “Autonomous functioning often threatens
relatedness, and competence often does as well (think of Galileo or Van Gogh). To
sustain relatedness, people often have to sacrifice autonomy and efforts at compe-
tence. Minimally, a theory that views human destructiveness as the result of unmet
needs would need to consider the consequences of the inevitable conflicts among
these needs“ (S. 301). Ryan und Deci (2000b) gehen zwar grundsitzlich davon aus,
dass sich die Basic Needs gegenseitig ergdnzen (z.B. im Rahmen des Prozesses der
organismischen Integration), gleichzeitig sprechen sie ihnen die Moglichkeit eines
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Konflikts allerdings auch nicht ab. Weitere theoretische Ausfithrungen und empiri-
sche Untersuchungen zum Konflikt der Basic Needs, seiner Antezedenzien und mdg-
lichen Folgen fehlen bislang allerdings.

In den Interviews zeigt sich, dass die Entscheidung fiir ein konkretes Fort-
bzw. Weiterbildungsangebot oftmals auf die inhaltliche Passung dieses Angebots
mit den individuellen Interessen bzw. Zielen der Lehrkrifte zurtickzufiihren ist. In
den Interviews werden zusitzlich dazu Merkmale genannt, die fiir die interviewten
Lehrer/innen ,gute Fortbildung® kennzeichnen und die damit zur Attraktivitat ei-
nes konkreten Angebots beitragen: Praktische Relevanz und Niitzlichkeit, Anstof3en
von Nachdenk- und Reflexionsprozessen, Maoglichkeit zum kollegialen Aus-
tausch, Terminierung und Dauer der Fortbildung sowie ihre subjektiv wahrge-
nommene Okonomie (Kosten-Nutzen-Abwigung). Ein Einfluss solcher Faktoren
auf die Fortbildungsnutzungsmotivation ist dabei durchaus denkbar (siehe auch
Miiller, Andreitz, Krainer & Mayr, 2011). Allerdings bleibt die Frage offen, inwie-
weit die Regulation der Fortbildungswahimotivation mit diesen Merkmalen in
Zusammenhang steht. Die Bevorzugung bestimmter Merkmale kann moglicher-
weise als Ausdruck der jeweiligen Regulation interpretiert werden. Jene interview-
te Lehrkraft, die zu Beginn von einer Kollegin zur PFL-Teilnahme iiberredet wur-
de, lehnt zu Beginn bestimmte PFL-Merkmale (Elemente der Aktionsforschung) ab,
wiahrend sie andere attraktiv findet (die Moglichkeit, sich am Abend mit Kolleg/in-
nen in einem zwanglosen Rahmen auszutauschen). Ein weiteres Beispiel stammt aus
dem Interview mit einer Lehrerin, deren urspriingliche Entscheidung fiir die PFL-
Teilnahme auch external reguliert war (Zertifikatserwerb). Sie beschreibt einen inne-
ren Prozess der Kosten-Nutzen-Analyse als ausschlaggebend fiir die schlussendliche
Entscheidung, an PFL (und nicht an einem anderen, zeitaufwéindigeren Lehrgang)
teilzunehmen. Solche kognitiven Prozesse der Kosten-Nutzen-Kalkulation sind bei-
spielsweise in Erwartung-mal-Wert-Theorien zur Motivation konzipiert — in der
Selbstbestimmungstheorie werden diese allerdings nicht beriicksichtigt. Krapp
(1993) kritisiert kognitive (Lern-)Motivationstheorien in ihrer zentralen Begriindung
menschlichen Handelns, bei der sie ,die Ursachen des Handelns auf rationale
Entscheidungsprozesse, kognitive Einschitzungen und dgl. [zurtickfiihren]“ (S. 199).
Im Umbkehrschluss kann allerdings der Selbstbestimmungstheorie ein Defizit bei
der Beriicksichtigung solcher Einflussgrofien unterstellt werden - insbesondere im
Zusammenhang mit externaler Motivationsregulation.

Zu Beginn des Beitrags wurde darauf hingewiesen, dass vorhandene Studien zur
Motivation im Rahmen von Lehrer/innen/fortbildung - bis auf wenige Ausnahmen
- durch das Fehlen einer expliziten motivationstheoretischen Basis gekennzeichnet
sind. Die vorliegende Studie zeigt, dass sich die Selbstbestimmungstheorie aufgrund
ihrer Differenziertheit und der Tatsache, dass sowohl Aspekte der Personlichkeit wie
auch der Umwelt beriicksichtigt werden, einen hilfreichen Rahmen fiir die Analyse
motivationaler Phanomene und Prozesse im Fortbildungskontext darstellt. Sie wei-
terhin dafiir zu nutzen kann sowohl zur Systematisierung dieses Forschungsfelds
beitragen als auch einen Wegbereiter fiir neue Erkenntnisse darstellen - insbe-
sondere dann, wenn die oben ausgefithrten Erkenntnisse zur Gleichzeitigkeit der
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Regulationsstile und der Wechselbeziehung zwischen Person und Umwelt in zukiinf-
tigen Arbeiten beriicksichtigt werden. Trotz der Vorteile, die sich aus der Anwendung
dieser Theorie ergeben, wird aber an dieser Stelle kein ,Theoriemonopol“ empfoh-
len. Die Auswertung hat gezeigt, dass die Beriicksichtigung von Aspekten, die von
der Selbstbestimmungstheorie nicht (z.B. kognitive Prozesse der Kosten-Nutzen-
Abwigung) oder nur in geringem Ausmaf3 (Konflikt zwischen Basic Needs) bertick-
sichtigt werden, ebenfalls eine Rolle im motivationalen Prozess spielen kann.

Im Hinblick auf eine Erweiterung des Erkenntnishorizonts empfiehlt sich au-
Berdem eine verstirkte Einbeziehung von Lehrkriften, die - im Gegensatz zu je-
nen in der hier dargestellten Stichprobe - nicht freiwillig an Fortbildung teilneh-
men. Selbiges gilt fiir Lehrkrifte, die sich nur in sehr geringem Ausmafl oder aber
gar nicht fortbilden. Ein weiterer Aspekt, der kein Teil der vorliegenden Studie
war, bezieht sich auf den moéglichen Zusammenhang zwischen der (den) jeweiligen
Motivationsregulation(en) und den Wirkungen, die Fortbildung auf der Ebene der
Lehrkrifte und dariiber hinaus haben kann.
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Florian H. Miiller und Barbara Hanfstingl

Lehrertypen: Selbststeuerung, Motivation und
Arbeitsbedingungen von Lehrerinnen und Lehrern

Von welchen Personlichkeitsvariablen und Umweltbedingungen die Qualitit der Lehrer-
motivation abhéngt, ist bisher weitgehend ungeklart. Im Beitrag wird untersucht, in wel-
chem Zusammenhang personenbezogene Merkmale der Selbststeuerung (Kuhl, 2001)
und motivationsrelevante Umweltbedingungen in der Schule und im Bildungssystem mit
der Qualitit der Lehrermotivation zusammenhidngen. Dabei wird bei der Konzeption
der Lehrermotivation und der motivationsrelevanten Umwelten auf die Selbstbestim-
mungstheorie zuriickgegriffen (Ryan & Deci, 2017). Es lieflen sich vier quantitativ und
qualitativ unterschiedliche Personlichkeitstypen auf Basis der PSI-Theorie bilden, welche
sich in den selbstbestimmten, jedoch nicht in den kontrollierten Motivationsformen ih-
res Lehrerhandelns unterscheiden. Zudem lassen sich Unterschiede in der Wahrnehmung
der Arbeitsbedingungen finden. Der Beitrag zeigt, dass Typenanalysen ein lohnenswerter
Zugang in der (Lehrer-)Motivationsforschung sind und schliefit mit der Diskussion von
theoretischen und praktischen Implikationen.

Schlagworte: Lehrermotivation, Selbstbestimmungstheorie, Basic Needs, Theorie der Person-
lichkeits-System-Interaktion (PSI), Lehrerpersonlichkeit

So far, it has remained widely unclear which environmental conditions and which personal
characteristics predict the quality of teacher motivation. Following self-determination the-
ory (Ryan & Deci, 2017) and Kuhl’s Personality Systems Interaction Theory (PSI Theory;
Kuhl, 2001), we investigate whether personal characteristics of self-regulation as well as per-
ceived support of basic psychological needs (autonomy, competence, and social relatedness)
at the work place are related to the quality and the quantity of teacher motivation. Based on
the PSI theory, four quantitatively and qualitatively different personality clusters can be for-
med, which differ in the autonomous but not in the controlled forms of teacher motivati-
on. In addition, researchers have identified differences between the clusters in the percep-
tion of working conditions. The paper shows that cluster analysis is a worthwhile approach
to (teacher) motivation research. The paper concludes with a discussion of theoretical and
practical implications.

Keywords: Teacher motivation, self-determination theory, basic psychological needs, theory
of personality systems interaction (PSI), teacher personality

1 Einleitung

Warum sind einige Lehrpersonen mit Freude und Engagement in ihrem Beruf titig,
wiahrend es anderen schwerfillt oder gar nicht gelingt, positiv gestimmt und intrin-
sisch motiviert zu handeln? Warum gelingt es einigen Lehrerinnen und Lehrern
sogar unter augenscheinlich ungiinstigen Arbeitsbedingungen in ihrer Schule,
Autonomiespielriume wahrzunehmen, zu nutzen und motiviert zu bleiben? Wovon
héngt die Motivation von Lehrpersonen tiberhaupt ab? Mit solchen und dhnlichen
Fragen beschiftigt sich die Lehrermotivationsforschung. Sie geht der Frage nach, von
welchen Bedingungen die Stirke und die Qualitit der beruflichen Motivation von
Lehrer/innen abhéngen und mit welchen Prozessen und Wirkungen sie einhergeht.
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Die Lehrermotivationsforschung ist — wie im ersten Beitrag dieses Bands erwéhnt
- ein bisher von der psychologischen und bildungswissenschaftlichen Forschung we-
nig bearbeitetes Feld. Dies ist insbesondere erstaunlich, da wir aus arbeitspsycholo-
gischen Untersuchungen um die Bedeutung etwa von intrinsischer Motivation oder
Flow-Erleben fiir positive Effekte auf kognitive und emotionale Merkmale wissen
(Keddi, 2008; Howard, Gagné, Morin & v. Broeck, 2016; Ryan & Deci, 2017). Erst in
der letzten Dekade finden sich vermehrt Studien, die Bedingungen und Wirkungen
von Lehrermotivation analysieren (Butler, 2007; Dresel, Fasching, Steuer, Nietsche &
Dickhiuser, 2013; Neves de Jesus & Lens, 2005; Martinek, 2012; Miiller & Hanfsting],
2010; Miiller, Hanfstingl & Andreitz, 2009; Pelletier, Legault & Séguin-Lévesque,
2002; Roth, Assor, Kanat-Mayom & Kaplan, 2007; Schellenbach-Zell & Grésel, 2010;
Watt & Richardson, 2008; sieche zusammenfassend Han & Yin, 2016).

Die meisten Studien fokussieren auf Bedingungen und Konsequenzen von
Lehrermotivation sowie auf ihre quantitative und qualitative Auspragung. Hinsicht-
lich der Bedingungen féllt auf, dass insbesondere wahrgenommene Umweltbe-
dingungen, etwa im Unterricht und am Arbeitsplatz Schule, untersucht werden, die
insgesamt allerdings nur einen moderaten Anteil der Varianz der Lehrermotivation
erkliren konnen (z.B. Pelletier et al, 2002). Nur selten werden relativ stabi-
le Personlichkeits- und Selbststeuerungsmerkmale als Antezedenzien fiir die Moti-
vation von Lehrkriften untersucht.

Lehrermotivation

Nach Durchsicht der einschldgigen Studien zur Lehrermotivationsforschung wird
klar, dass es keinen Konsens tiber die Konzeption des Konstrukts Lehrermotivation
gibt. Je nach motivationstheoretischem Zugang und fokussiertem Teilaspekt bzw.
Gegenstand (Unterricht, Beratung, Administration usw.) unterscheiden sich die
Definitionen und die Operationalisierung in den Instrumenten. In der Analyse von
Dornyei und Ushioda (2011), die die existierenden Studien zur Lehrermotivation
sichteten, werden folgende Untersuchungslinien extrahiert: a.) die Wahlmotivation
fir den Lehrberuf bzw. der Verbleib im Lehrberuf, b.) die Prozessqualitit der
Motivation zu unterrichten (z.B. intrinsische Motivation, Flow oder Interesse), die
auch als ,in-service teacher motivation“ bezeichnet wird (vgl. Han & Yin, 2016),
c.) die Analyse von motivationsfordernden und -hemmenden sozialen Kontext-
faktoren, d.) Bedingungen fiir ,Lifelong Commitment® im Lehrberuf und
e.) Bedingungen des Motivationsriickgangs bzw. der Demotivation. Zudem kann
auch die Analyse der Auswirkungen der Lehrermotivation, z.B. auf den Unterricht
und auf kognitive und emotionale Prozesse und Outcomes beim Lernen von
Schiiler/innen, als Forschungsrichtung identifiziert werden (z.B. Miiller, 2010; Roth
et al., 2007 oder Retelsdorf, Butler, Streblow & Schiefele, 2010).

Uber Berufs- und Studienwahlmotive und Motive der Persistenz im Lehrberuf
finden sich zwar zahlreiche Studien fiir den deutschsprachigen und den internati-
onalen Raum (Ko6nig & Rothland, 2013; Watt et al., 2012); allerdings deutlich we-
niger Studien gibt es zu den Bedingungen und Effekten der Lehrermotivation als
Prozessqualitét. Ein lohnendes Forschungsfeld ist hier besonders der Zusammenhang
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von Personlichkeit bzw. personlichen Orientierungen und Stilen, der wahrgenomme-
nen Umwelt sowie der Lehrermotivation. Hierzu finden sich nur vereinzelt empiri-
sche Befunde (z.B. Hanfstingl, Andreitz, Miiller & Thomas, 2010; Jugovi¢, Marusi¢,
Ivanec & Vidovi¢, 2012). Insgesamt sind Studien zum Einfluss der Personlichkeit auf
die Lehrermotivation und Lehrerleistung eher selten (Klassen & Tze, 2014). Deshalb
wird in diesem Beitrag auf der Basis der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci,
2017) und der PSI-Theorie (Kuhl, 2001; Kuhl & Fuhrmann, 2008) der Frage nach-
gegangen, ob und wie personliche Orientierungen sowie motivationsrelevante Um-
welten im Lehrberuf die Qualitit der Lehrermotivation praformieren.

2 Theoretischer Hintergrund

Im Folgenden werden die beiden theoretischen Zuginge des Beitrags nur skizziert,
da im ersten Beitrag dieses Buchs eine detaillierte Beschreibung der Theorien zu fin-
den ist und die Bedeutung des Themas fiir den Lehrberuf bereits dargelegt wird.

Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination Theory: SDT)
Die Theorie beschreibt das motivationale Geschehen differenzierter als traditionelle
Konzeptionen der intrinsischen vs. extrinsischen Motivation (Ryan & Deci, 2017). So
geht die SDT von vier Regulationsstilen extrinsischer Motivation aus, die sich durch
den Grad der Selbstbestimmung sowie im Ausmaf3 der Integration von Werten und
Normen in das autonome Selbst der Person unterscheiden lassen. Das autonome
Selbst ist dabei als Kern der Personlichkeit sowie als zentrale Steuerungsinstanz zu
betrachten. Es kann als wesentlicher Aspekt der Identitit einer Person gekennzeich-
net werden.

Auf einem Kontinuum mit den Endpunkten heteronome Kontrolle und Selbst-
bestimmung werden die externale Regulation, die introjizierte und die identifizierte
Regulation sowie die intrinsische Motivation unterschieden:

Extrinsische Regulationsstile:

— die externale Regulation basiert auf Belohnungen oder der Vermeidung von nega-
tiven Konsequenzen;

— zur introjizierten Regulation sind Handlungen zu zihlen, die auf selbstwertbezo-
gene Aspekte abzielen. Hierzu zdhlen zum Beispiel das Handeln, um ein schlech-
tes Gewissen zu vermeiden oder weil man sich oder anderen etwas beweisen
mochte;

— die identifizierte Regulation liegt dann vor, wenn man selbstgesteckte Handlungs-
ziele verfolgt, aber nicht an der Handlung oder den Gegenstidnden an sich inter-
essiert ist.
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Intrinsische Regulation:

— die intrinsische Motivation geht mit Freude, Interesse und Selbstbestimmung ein-
her und stellt quasi den Prototyp autonomen Handelns dar. Intrinsisch motivier-
tes Handeln kann als hoch selbst-kongruent beschrieben werden.

In der SDT wird davon ausgegangen, dass sich selbstbestimmte Formen der Moti-
vation (intrinsische Motivation und identifizierte Regulation) dann entwickeln
bzw. diese aufrechterhalten werden, wenn die drei grundlegenden und universel-
len psychologischen Bediirfnisse (Basic Needs) des Menschen nach Autonomie,
Kompetenz und sozialer Einbindung befriedigt werden:

— Autonomie: Autonomie ist in diesem Sinne nicht mit ,,absoluter Unabhéngigkeit
oder Freiheit gleichzusetzen, geht aber mit dem Gefiihl der Selbstbestimmung
einher. Im Kern meint Autonomie die subjektive Stimmigkeit von dem, was man
will, und dem, was man gerade tut.

— Kompetenz: Wenn Personen das Gefiihl haben, dass sie sich auch personlich wei-
terentwickeln und Wirksambkeitserfahrungen machen kénnen, fordert dies lang-
fristig Internalisierungs- und Integrationsprozesse und somit selbstbestimmte
Regulationsstile.

— Soziale Einbindung: Die Qualitdt sozialer Interaktionen mit signifikanten ande-
ren Personen bestimmt das Gefiihl der sozialen Eingebundenheit und ist u.a. re-
levant fiir die Motivation. Die soziale Einbindung ist hierbei - je nach Setting
- eine hinreichende, aber nicht notwendige Voraussetzung selbstbestimmter
Motivation (Ryan & Deci, 2017). Es gibt Kontexte oder Tatigkeiten in denen die
soziale Einbindung fiir das motivationale Geschehen wenig bis keine Bedeutung
aufweist; etwa, wenn man alleine im Wald spazieren geht oder, wenn man in al-
ler Ruhe ein Buch liest.

Ahnlich wie bei anderen Bediirfnistheorien ist die Befriedigung der drei psycholo-
gischen Grundbediirfnisse fiir die optimale Funktion des menschlichen psycholo-
gischen Systems essenziell. So ist die Entwicklung bzw. Aufrechterhaltung selbstbe-
stimmter Formen der Motivation von diesen bediirfnisbezogenen Erlebnisqualititen
(Autonomie, Kompetenz und soziale Einbindung) abhangig. Nachhaltige selbstbe-
stimmte Motivation entsteht besonders dann, wenn eine Handlung insgesamt als
emotional positiv bzw. emotional befriedigend im Sinne der Basic Needs erlebt wird
(vgl. Krapp, 2005). Uber diesen funktionalen Zusammenhang entsteht langfristig
auch ein personliches, relativ stabiles inhaltliches Interesse einer Person.

Der Zusammenhang von Bedingungen (Unterstiitzung der Basic Needs) und
Effekten der selbstbestimmten Lernmotivation ist in vielen empirischen Studien be-
legt worden (vgl. zusammenfassend z.B. Reeve, 2002; Reeve, Ryan & Deci, 2017).
So ist die Bedeutung selbstbestimmter Motivation Lernender beispielsweise in
der Qualitit von Lernhandlungen und deren Wirkungen zu sehen (z.B. Corpus,
McClintic-Gilbert & Hayenga, 2009). In Arbeitskontexten zeigt sich beispielsweise,
dass selbstbestimmt regulierte Personen sich mehr mit ihrer Berufstatigkeit identi-
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fizieren und ein besseres Wohlbefinden aufweisen (z.B. Deci et al., 2001; Howard et
al., 2016; Ryan & Deci, 2017).

Personlichkeits-System-Interaktionen-Theorie (PSI-Theorie)

Die Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen (PSI-Theorie) basiert auf zent-
ralen Erkenntnissen der psychologischen Persénlichkeits- und Motivationsforschung
und geht davon aus, dass die Funktion der menschlichen Psyche sowie der Person-
lichkeit auf inneren, mehr oder weniger bewussten, regulativen Prozessen ba-
siert (vgl. den einleitenden Beitrag in diesem Band; Kuhl, 2001; Kuhl & Fuhrmann,
2008). Dabei sind zwei Funktionen zentral: Erstens das System der impliziten
Selbstregulation (oder Selbstregulation) und zweitens das System der expliziten
Selbstregulation (oder Selbstkontrolle).! Jedes der beiden Subsysteme hat hinsichtlich
der psychischen Regulation einer Person unterschiedliche Funktionen:

Die explizite Selbstregulation ist einerseits dafiir verantwortlich, die intendierten
Ziele einer Person aufrechtzuerhalten und davon nicht abzuweichen. Das System ist
in seiner Ausrichtung an der Zukunft orientiert und beinhaltet den bewusst steuern-
den und analysierenden Part der Informationsverarbeitung (,,Intentionsgedachtnis®).
Des Weiteren ist die explizite Selbstregulation in seiner zweiten Funktion fiir das
quasi automatische Ablaufen von zielorientierten Aktivititen verantwortlich (,,Auto-
matisches Verhaltenssteuerungssystem®). Auf diese Weise konnen Verhaltensabldufe,
die im prozeduralen Gedachtnis reprisentiert bzw. automatisiert sind, gesteuert wer-
den, ohne den Ablauf bewusst kontrollieren zu miissen.

Im Gegensatz dazu sorgt das implizite Selbstregulationssystem fiir die Entwicklung
und Aufrechterhaltung des Selbst und der Identitit einer Person (,Exten-
sionsgedéchtnis®) sowie fiir die Wahrnehmung und Verarbeitung selbst-inkongru-
enter Empfindungen (,Objekterkennungssystem®). Aufgabe der impliziten Selbst-
regulation ist es zudem, Ziele — berufliche oder andere, etwa Lebensziele — zu bilden
und sie von Zielen, die nicht die eigenen sind, zu unterscheiden.

Ein ausgeglichenes Zusammenspiel der beiden selbstregulativen Mechanismen
sorgt dafiir, dass Ziele, die den eigenen Bediirfnissen und Wiinschen entspre-
chen, autonom gebildet werden konnen (implizite Selbstregulation), und dass die-
se auch verfolgt, erreicht und gegen fremde, von anderen Personen kommende, in-
kongruente Wiinsche verteidigt werden koénnen (explizite Selbstregulation). Weitere
Erklarungen der unterschiedlichen Prozesse und der Bedeutung und Auswirkungen
von kongruenten und inkongruenten Motiven und Kriften sind im ersten Beitrag
dieses Bands dargestellt.

Obwohl Ryan, Kuhl und Deci (1997) der Ansicht sind, dass eine funktiona-
le Verkniipfung zwischen den psychischen Regulationssystemen nach Kuhl, den
psychologischen Basic Needs, dem Prozess der Internalisierung und intrinsischer
(selbstbestimmter) Motivation angenommen werden kann, gibt es wenige empirische

1  Die beiden Hauptfunktionen werden in manchen Publikationen als Selbstkontrolle und
Selbstregulation, in anderen, vorwiegend englischsprachigen Publikationen, als implizite und
explizite Selbstregulation bezeichnet, wobei mit der Selbstkontrolle die explizite und mit der
Selbstregulation die implizite Selbstregulation gemeint ist.
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Analysen, die den Zusammenhang zwischen Basis Needs, impliziter und expliziter
Selbstregulation sowie selbstbestimmter Motivation systematisch untersucht haben.

3 Fragestellungen

Angelehnt an die Studie von Pelletier und Kolleg/innen (Pelletier et al., 2002), die auf
der Grundlage der SDT den Zusammenhang der Arbeitsumwelt in der Schule und
Rahmenbedingungen des Bildungssystems mit der selbstbestimmten Motivation von
Lehrer/innen untersuchten, wird in diesem Beitrag der Frage nachgegangen, wie die
Qualitdt der Lehrermotivation und die wahrgenommenen Basic Needs (Autonomie,
Kompetenz und soziale Einbindung) in der Arbeitsumwelt Schule ausgepragt sind.
Auflerdem wird untersucht, inwiefern die wahrgenommenen Rahmenbedingungen
im Bildungssystem (operationalisiert als Druck bzw. Einschridnkung) von den Lehr-
personen eingeschitzt werden. Druck und Einschriankung beziehen sich auf die
erlebten Einschriankungen durch die Schuladministration und durch die Lehr-
planerfiillung sowie Druck durch die o6ffentliche Meinung und Druck durch die
Eltern der Schiiler/innen.

Der Schwerpunkt der Studie befasst sich allerdings mit der Bedeutung der per-
sonlichen und selbstregulativen Orientierungen der Lehrpersonen sowie den motiva-
tionsrelevanten Bedingungen. Damit wird versucht, die Forschungsliicke hinsichtlich
der Relevanz der personenbezogenen Merkmale fiir die motivationale Steuerung im
Lehrberuf etwas zu reduzieren.

Ziele der Studie

1) In einer Korrelationsstudie wird der Zusammenhang zwischen verschiede-
nen Aspekten der impliziten und expliziten Selbstregulation, den motivationa-
len Regulationsstilen der Lehrer/innen, der wahrgenommenen Unterstiitzung
der Basic Needs in der jeweiligen Schule und dem Druck, den Lehrpersonen
wahrnehmen, untersucht. Es wird davon ausgegangen, dass die Unterstiitzung
der Basic Needs in der Schule positiv mit selbstbestimmten Formen der Lehrer-
motivation zusammenhdngen und negativ bzw. nicht mit den kontrollier-
ten Regulationsstilen korreliert. Ebenso wird erwartet, dass der von Lehrer/in-
nen wahrgenommene Druck negativ mit der selbstbestimmten Motivation
(intrinsisch und identifiziert) und positiv bzw. gar nicht mit den kontrollierten
Regulationsstilen (extrinsisch und introjiziert) assoziiert ist.

2) Des Weiteren wird angenommen, dass die Unterstiitzung der Basic Needs und
Formen selbstbestimmter Lehrermotivation hoher mit der impliziten Selbst-
regulation (Selbstbestimmung, positive Selbstmotivierung, Selbstberuhigung,
positive Misserfolgsbewiltigung, Selbstgespiir) und Formen der extrinsischen
Lehrermotivation eher mit der expliziten Selbstregulation (Planungsfihigkeit,
Selbstmotivierung durch negative Gefiihle, z.B. Angst, Initiative, Absichten um-
setzen, Konzentrationsfahigkeit) korrelieren.
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Wir gehen davon aus, dass die Auspragung impliziter Selbstregulation als eine
personenbezogene Voraussetzung (als Personlichkeitsstil bzw. Kompetenz) fun-
giert, die selbstbestimmte Formen der Motivation erkldren kann. Implizite Selbst-
regulation beinhaltet drei Subskalen (s.u.): Die Subskala ,Selbstbestimmung“ ist
als generelle Orientierung zu verstehen und beschreibt die Kongruenz zwischen
dem, was man als Person tut, und dem, was man will oder mochte. Die beiden
anderen Subskalen ,,Positive Selbstmotivierung® und ,,Selbstberuhigung® sind all-
gemeine Fdhigkeiten, die sich zum einen auf die Strategien zur Aufrechterhaltung
der Handlungsmotivation und zum anderen auf die Fihigkeit, negative
Emotionen zu steuern, beziehen.

Wir vermuten, dass die explizite Selbstregulation hingegen nicht mit selbst-

bestimmter Motivation korreliert, sondern eher mit kontrollierten Formen
der Lehrermotivation. Dies lasst sich dadurch begriinden, dass die explizite
Selbstregulation fiir die Aufrechterhaltung von intendierten Zielen (Intentions-
gedéchtnis) verantwortlich ist. Die beiden Skalen der expliziten Selbstregulation
sind ,,Planungsfihigkeit und ,,sich keine Angst machen® Auch der wahrgenom-
mene Alltagsstress als Ursache einer Effizienzreduktion von impliziter und ex-
pliziter Selbstregulation (Skalen: ,Belastung® und ,Bedrohung®) sollte eher mit
kontrollierter Motivation einhergehen und eine ungiinstige Voraussetzung fiir
selbstbestimmt motiviertes Lehrerhandeln sein.
Schliefllich gehen wir davon aus, dass es qualitative Unterschiede in der impli-
ziten und expliziten Selbststeuerungsfihigkeit gibt, die sich auf die Motivation
auswirken. Kuhl und Kazén (2009) verweisen darauf, dass interindividuelle
Unterschiede in der Selbstregulation als unterschiedliche Personlichkeitsstile zu
verstehen sind, die das Erleben und Verhalten von Personen mafigeblich mit-
entscheiden. Auflerdem ist bei geringeren Zusammenhidngen zwischen den
Variablen, die theoretisch einen Zusammenhang haben miissten, von Sub-
gruppeneffekten, also von qualitativen Unterschieden in der Selbstregulations-
kompetenz auszugehen. Aus diesem Grund werden zudem Clusteranalysen
durchgefithrt, um typische Personlichkeitsstile zu identifizieren. Im Beitrag
steht nicht nur die Frage nach dem Zusammenhang zwischen Personlichkeits-
unterschieden und ihrer Auswirkung auf die Lehrermotivation im Fokus, son-
dern auch der Zusammenhang zwischen Personlichkeit und der wahrgenomme-
nen Erfiillung der Basic Needs sowie der Wahrnehmung der arbeitsbezogenen
Umweltbedingungen.
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4 Methode
4.1 Untersuchungsgruppe

Die vorliegenden Daten stammen aus einer 9sterreichweiten Survey-Studie, die den
Zusammenhang von Schiilereinschitzungen und Lehrermotivation untersucht. Es
liegen Daten von 136 Lehrpersonen (und deren Schiiler/innen) aus unterschiedli-
chen Schultypen vor. Das durchschnittliche Alter der Lehrpersonen betriagt 46 Jahre
(SD = 9.2), wobei die jiingste Lehrkraft 27 und die alteste 62 Jahre alt ist. In der
Stichprobe befinden sich etwas mehr Frauen (54,4%) als Ménner. Die Lehrerinnen
und Lehrer unterrichten alle im Sekundarbereich im offentlichen Schuldienst, wo-
bei 37,5% in der allgemeinbildenden hoheren Schule (AHS), 21.3% in der Neuen
Mittelschule (NMS), 11.0% in einer Berufsbildenden Hoheren Schule (BHS) so-
wie 6,5% in anderen Schultypen lehren. Die meisten befragten Lehrpersonen un-
terrichten Mathematik, Naturwissenschaften und/oder Deutsch. Die Fragebogen
wurden den Lehrpersonen postalisch zugeschickt und auf demselben Weg an das
Forscherteam zuriickgesendet. Auf die Freiwilligkeit der Teilnahme wurde ausdriick-
lich hingewiesen.

4.2 Instrumente

Fir die Motivationsregulation wurde eine adaptierte Version des Academic Self-
Regulation Questionnaire (SRQ-A; Ryan & Connell, 1989) verwendet, der mit Teilen
des Intrinsic Motivation Inventory (IMI; McAuley, Duncan & Tammen, 1989) er-
ganzt wurde (siehe auch Miiller, Andreitz & Thomas, 2016). Der Fragebogen misst
die intrinsische Motivation sowie die identifizierte, die introjizierte und die exter-
nale Regulation von Lehrpersonen. Dabei wurden fiir die introjizierte Regulation
Anndherungs- (positive introjection) und Vermeidungsaspekte (negativ introjection)
mit je zwei Items reprasentiert (vgl. Gagné et al., 2010). Die internen Konsistenzen
(Cronbach’s Alpha) fallen mit Werten zwischen .67 und .79 zufriedenstellend aus.

Im Folgenden finden sich Itembeispiele fiir die motivationale Regulation der
Lehrer/innen:

Intrinsische Motivation
... weil es mir Freude macht, jungen Menschen etwas beizubringen.

Identifizierte Regulation
... um meine eigene Unterrichtskompetenz weiterzuentwickeln.

Introjizierte Regulation

... weil ich ein schlechtes Gewissen hatte, wenn ich mich als Lehrer/in nicht beson-
ders engagiere. (Vermeidungsaspekt)

... damit mein Ansehen im Lehrerkollegium steigt. (Anniherungsaspekt)
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Externale Regulation
... um von meinem Chef / meiner Chefin eine gute Beurteilung zu bekommen.

Eine Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse mit Varimax Rotation) ergab eine
gut interpretierbare vier-faktorielle Losung, wobei eine zwei-faktorielle Losung mit
den Dimensionen autonome Motivation (intrinsische Motivation und identifizierte
Regulation) sowie kontrollierte Motivation (introjizierte und externale Regulation)
teststatistisch ebenso argumentierbar wire.

Die meisten Items der Skala fiir die wahrgenommene Unterstiitzung der Basic
Needs stammen aus einer Ubersetzung der Basic Needs Satisfaction at Work Scale
(Deci & Ryan, 2009). Diese misst die wahrgenommene Autonomie- (7 Items,
Cronbach’s a = .83) und Kompetenzunterstiitzung (8 Items, o = .75) sowie die
wahrgenommene soziale Einbindung (9 Items, « = .91). Die Items wurden fiir den
Kontext Schule adaptiert und zudem leichte sprachliche Anpassungen zum Zweck
der kulturellen Passung vorgenommen. Zudem wurde der wahrgenommene Druck
bzw. die Einschrankungen von Handlungsspielrdumen durch die Schuladministration
(2 Items, a = .88), die Lehrplanerfiillung (4 Items, a = .82), die 6ffentliche Meinung
(3 Items, a = .81) und durch die Eltern der Schiiler/innen (3 Items, a = .88) erhoben.
Hier wurde der Fragebogen zum wahrgenommenen Druck von auflen bzw. zu
Einschrinkungen im Schulsystem von Pelletier und Kolleg/innen (Pelletier et al.,
2002) adaptiert und fiir diese Studie auch etwas gekiirzt (siche Miiller, 2010).

Skalen zur Arbeitsumwelt Schule (Basic Needs Unterstiitzung):

Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung
Als Lehrer/in an meiner Schule kann ich nach meiner eigenen Vorstellung arbeiten.

Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung
Ich habe meistens das Gefiihl, dass ich meine Arbeit gut bewiltigen kann.

Wahrgenommene soziale Einbindung
Ich komme mit meinen Kolleg/innen gut aus.

Skalen zu den Rahmenbedingungen (wahrgenommener Druck von auflen und Ein-
schrankungen):

Einschrinkungen durch die Schuladministration
Die Schulbehorden schrinken den Handlungsspielraum von uns Lehrer/innen ein.

Einschrinkungen durch Lehrplanerfiillung
Die Einhaltung der Lehrplanvorgaben im Unterricht setzt mich unter Druck.

Druck durch éffentliche Meinung
Durch die momentane 6ffentliche Diskussion iiber das Schulsystem fiihle ich mich
unter Druck gesetzt.

Druck durch die Eltern
Durch die Eltern der Schiiler/innen fiihle ich mich als Lehrer/in unter Druck gesetzt.
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Die Motivationsregulation, die Basic Needs sowie der wahrgenommene Druck wur-
den mit Hilfe einer fiinfstufigen Likert-Skala von ,trifft voll zu® bis ,trifft gar nicht
zu“ erhoben.

Die Selbststeuerung wurde mit dem Selbststeuerungsinventar (SSI; Frohlich
& Kuhl, 2003) erhoben. Das Inventar ist auf einer theoretischen Basis hierar-
chisch strukturiert und umfasst die fiinf Sekundirskalen Selbstregulation (implizi-
te Selbstregulation), Selbstkontrolle (explizite Selbstregulation), Willensbahnung,
Selbstzugang sowie Alltagsstress, wobei jede Sekundirskala aus jeweils zwei bis drei
Primirskalen besteht (siehe Tab. 1). Die Items wurden von den Lehrerinnen und
Lehrern mit einer vierstufigen Likert-Skala von ,trifft voll zu® bis ,trifft gar nicht zu®
eingeschitzt. Tabelle 1 zeigt zudem, dass die Reliabilitdtskoefhizienten auch fiir den
SSI durchwegs zufriedenstellend ausfallen.

4.3 Datenanalyse

Die Daten wurden im ersten Schritt deskriptiv (Tab. 1) und korrelativ (Tab. 2) aus-
gewertet. Unser besonderes Interesse galt der dritten Fragestellung, namlich inwie-
weit sich in dieser Gruppe von Lehrpersonen unterschiedliche Personlichkeitsstile
identifizieren lassen und wie diese mit der motivationalen Regulation und der Ein-
schitzung der Umwelt in Beziehung stehen. Hierzu wurde zunichst eine Cluster-
analyse mit den Skalen des SSI durchgefiihrt. Zu diesem Zweck wurde eine hierar-
chische Clusteranalyse nach Ward unter Verwendung von quadrierten euklidischen
Distanzen zur Generierung von Personentypen durchgefithrt. Aufgrund des explo-
ratorischen Charakters von Clusteranalysen ist eine Validierung der Cluster durch
eine zufillige Teilung der Stichprobe in zwei gleich grofle Gruppen und anschlie-
Bender k-Means-Clusterung in jeder Gruppe ratsam. Die Ubereinstimmung dieser
Cluster wird mit Cohens Kappa (k) iiberpriift (vgl. Asendorpf, Borkenau, Ostendorf,
& Van Aken, 2001). Da die Fallzahl mit N = 136 relativ gering ist, werden keine ho-
hen Werte von « erwartet.

Zudem wurde aufgrund derselben Skalierungen aller Skalen des SSI (fiinfstufi-
ge Likert-Skala) keine z-Standardisierungen der Skalen durchgefiihrt und somit die
Darstellung und die Interpretation der Mittelwerte der Cluster erleichtert.

5 Ergebnisse

Die Mittelwerte der Skalen zur Motivationsregulation zeigen, dass sich die Stich-
probe aus Lehrpersonen zusammensetzt, die sich deutlich intrinsisch (M = 4.50)
und identifiziert (M = 3.94) reguliert bei ihrer Tétigkeit im Schuldienst wahrneh-
men. Allerdings finden sich auch relativ hohe Auspragungen in der introjizierten
Regulation (M = 3.92), die darauf verweisen, dass die Lehrer/innen auch auf der
Basis selbstwertbezogener Kognitionen handeln (etwa aus schlechtem Gewissen
oder um das eigene Ansehen bei signifikanten Anderen zu erhdhen bzw. zu erhal-
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ten). Dieser Befund kann dahingehend interpretiert werden, dass selbstbestimm-
te Formen der Motivation mit mehr oder weniger kontrollierten Formen in einem
Kontext durchaus personenintern vereinbar sind, was auch in anderen clusterana-
Iytischen Untersuchungen auf der Basis der Selbstbestimmungstheorie gezeigt wer-
den konnte (Miiller & Louw, 2004; Vansteenkiste, Soenens, Sierens, Luyckx & Lens,
2009). Eine andere Interpretationsmoglichkeit der hoch ausgefallenen Ausprigungen
in der introjizierten, aber auch in den selbstbestimmteren Formen der motivatio-
nalen Regulation wire ein generell hoheres Niveau an sozialer Erwiinschtheit sowie
dem Bediirfnis, ,entsprechen zu wollen® (z.B. Travers & Cooper, 2012). Nur wenige
der befragten Lehrpersonen sind vorwiegend external reguliert in ihrem beruflichen
Handeln (M = 2.19).

Tabelle 1 zeigt auch, dass die unmittelbare Arbeitsumwelt an der Schule im Sinne
der Unterstiitzung der drei Basic Needs von den Lehrpersonen weitgehend positiv
eingeschitzt wird (M = 3.84 bis M = 4.05).

Eine hohere Variation (SD = 0.82 bis SD = 0.96) bei den Einschitzungen fin-
det man fiir die Skalen zum wahrgenommenen Druck von auflen bzw. fiir Ein-
schriankungen in der Arbeitswelt (siehe Tab. 1). Die Lehrpersonen fiihlen sich vor al-
lem durch die 6ffentlichen Diskussionen iiber das Schulsystem unter Druck gesetzt
(Skala: Druck durch o6ffentliche Meinung, M = 3.52). Auch fiir den erlebten Druck
durch die Erfiillung des Lehrplans (M = 2.70) und durch die Bildungsadministration
zeigen sich moderate Auspriagungen (M = 2.70 bzw. M = 2.59). Druck durch Eltern
nehmen die befragten Lehrerinnen und Lehrer allerdings deutlich weniger wahr
(M = 2.13).

Wie Tabelle 1 ebenso zeigt, weisen die Sekundarskalen Selbstregulation, Selbst-
kontrolle, Willensbahnung und Selbstzugang des Selbststeuerungsinventars SSI
Mittelwerte zwischen 2.88 und 3.24 auf der vierstufigen Skala auf, wobei der von
den Lehrpersonen wahrgenommene Alltagsstress geringe Auspridgungen liefert
(M = 1.83). Die untersuchte Lehrer/innen/gruppe hat nach ihrer Selbsteinschétzung
mittlere bis hohe Ausprigungen in der impliziten und expliziten Selbstregulation.
Dies betriftt insbesondere die Prozesse des Intentionsgedichtnisses, welche die be-
wusste Steuerung von Handlungszielen sowie die unbewusste und ,automatische®
Aufrechterhaltung von zielorientierten Handlungen beinhaltet. Die zentrale Funktion
des Extensionsgedichtnisses, die implizite Selbstregulation, die fiir die Steuerung
des eigenen Selbst und insbesondere fiir die Regulierung von Selbstkongruenz bzw.
Selbstinkongruenz verantwortlich ist, wird von den Lehrkriften etwas geringer ein-
geschitzt. Dies triftft vor allem fiir die positive Selbstmotivierung (M = 2.88) und
Selbstberuhigung (M = 2.71) zu. Beziiglich der impliziten Selbstregulation werden
- wie oben erwdhnt - auch bedeutende Korrelationen zu selbstbestimmten Formen
der Motivation erwartet (vgl. auch Ryan, Kuhl & Deci, 1997).

In Tabelle 2 sind die Interkorrelationen der Variablen dargestellt. Die
Motivationsskalen korrelieren theoriekonform miteinander: Auf dem Kontinuum
der Selbstbestimmung benachbarte Skalen korrelieren héher miteinander als wei-
ter entfernte Regulationsstile. Somit kann die Simplexstruktur der motivationalen
Regulationsstile auch fiir diese Stichprobe angenommen werden. Festzuhalten ist
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Tabelle 1: Deskriptive Statistik der verwendeten Variablen

Variablen M SD o Items

Motivationale Regulation

Intrinsische Motivation 4.50 .54 .79 5

Identifizierte Regulation 3.94 .63 77 4

Introjizierte Regulation 3.92 .64 .64 4

Externale Regulation 2.19 .56 .67 4

Wahrgenommene Arbeitsumwelt in der Schule

(Basic Needs Unterstiitzung)

Autonomie 4.05 .62 .83 7

Kompetenz 3.84 .58 .75 8

Soziale Einbindung 3.99 .66 91 9

Rahmenbedingungen

(Druck von auf8en, Einschrinkungen)

durch Administration 2.59 .90 .88 2

durch Lehrplanerfiillung 2.70 .82 .82 4

durch o6ffentliche Meinung 3.52 .96 .81 3

durch Eltern 2.13 .96 .88 3

SSI

Implizite Selbstregulation: 2.88 .51

Selbstbestimmung 3.05 .56 .79 4

Selbstmotivierung 2.88 .52 .76 4

Selbstberuhigung 2.71 .63 .84 4

Explizite Selbstregulation: 3.22 .61

Planungsfihigkeit 3.09 .57 .85 4

Sich keine Angst machen 3.36 .62 .76 4

Willensbahnung: 3.19 .56

Initiative 3.07 .60 .87 4

Absichten umsetzen 3.23 .50 71 4

Konzentration 3.27 .63 .89 4

Selbstzugang: 3.22 .60

Misserfolgsbewaltigung 3.10 .64 .82 4

Selbstgespiir 3.34 .55 .80 4

Alltagsstress: 1.83 .70

Belastung 1.86 .73 .84 4

Bedrohung 1.81 74 .87 4
N=136

Skalen: motivationale Regulation, wahrgenommene Arbeitsumwelten: 1 = trifft gar nicht zu, 5 = trifft voll zu,
Skalen des SSI: 1 = trifft gar nicht zu, 4 = trifft voll zu.

jedoch, dass die Regulationsstile alle positiv korrelieren und damit selbstbestimm-
te Motivation und kontrollierte Motivation nicht als Antagonisten zu interpretie-
ren sind. Es konnen also personeninterne unterschiedliche Regulationsstile kon-
fundiert sein. Die Basic Needs Skalen zeigen hohe Interkorrelationen zwischen
r=.54, p < .01 und r = .74, p < .01 auf, was ebenfalls theoriekonform ist, da in der
Selbstbestimmungstheorie die Basic Needs als assoziiertes Funktionsprinzip konzi-

piert werden (Krapp, 2005).
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Die Skalen zur Unterstiitzung der Basic Needs sind mit intrinsischer Motivation
und identifizierter Regulation positiv verbunden, was theoriekonform und in em-
pirischen Untersuchungen im Arbeitskontext vielfach belegt ist (z.B. Gagné
& Deci, 2005; van den Broeck, Ferris, Chang & Rosen 2016). Die Skala Kom-
petenzunterstiitzung korreliert am hochsten mit den selbstbestimmten Motivations-
regulationsstilen, insbesondere mit der intrinsischen Motivation (r = .43, p < .01).
Fir den schulischen Kontext ist das plausibel, da Umweltwahrnehmungen, die auf
Entwicklungsférderungen zielen und beispielsweise Riickmeldungen aus kollegia-
len Beratungssettings ermoglichen oder die Option der Selbstwirksamkeitserfahrung
beinhalten, fiir die Aufrechterhaltung der autonomen Motivation, zu unterrichten,
mafigeblich sind.

Erwartungskonform finden sich moderate bis mittlere Korrelationen zwischen
den Skalen implizite Selbstregulation und Selbstbezug des SSI und der selbstbe-
stimmten Motivation (intrinsisch und identifiziert). Auch die Einschidtzungen der
Arbeitsumwelt (Unterstiitzung der Needs und erlebter Druck) interkorrelieren mit
der impliziten Selbstregulation. Dass die Selbstregulationsfihigkeit mit der wahr-
genommenen Umwelt interagiert, konnte an anderer Stelle bereits gezeigt werden
(Hanfstingl, Andreitz, Miiller & Thomas, 2010). Das heif3t, dass die Unterstiitzung
durch die Arbeitsumwelt in der Schule je nach Ausprigungsgrad der impliziten
Selbstregulation einen Beitrag zur Erklarung selbstbestimmter Motivation liefert.

Bei der Skala explizite Selbstregulation finden sich moderate Zusammenhénge
der Skala ,Sich keine Angst machen® und kontrollierten Motivationsformen
(r=-27,p < .01 und r = -31, p < .01) und der Unterstiitzung der Needs (r =.25,
p < .01 bis r = .35, p < .01). Wer sich aber stirker durch negative Gefiihle bzw.
Angst motiviert, nimmt auch mehr Druck und Einschrinkungen im Arbeitsumfeld
wahr (Korrelationen zwischen r = -.21, p < .01 und r = -.34, p < .01). Auch bei der
Skala Willensbahnung (,,Absichten umsetzen“ und ,Konzentration) finden sich
dhnliche Korrelationen mit der Unterstiitzung der Needs und dem erlebten Druck
im Arbeitsumfeld (siehe Tab. 2).

Aufgrund inhaltlicher Uberlegungen und nach dem Iterationsverlauf bzw.
der Einbeziehung des Heterogenititsanstiegs (Elbow-Kriterium) lassen sich vier
Cluster auf der Basis der Skalen des SSI bilden (siehe Tab. 3). Eine Validierung der
Clusterlosung mit Cohens Kappa zeigt fir die Gruppe 1 (50% der Stichprobe) ein
x von .76 und fiir die Gruppe 2 ein x von .73. Die Werte befinden sich vor dem
Hintergrund der kleinen Ausgangsstichprobe im akzeptablen Bereich. Allerdings
miisste die Giiltigkeit der Cluster in Folgestudien mit gréfleren Stichproben noch-
mals bestdtigt werden.

Typ 1

34% (N = 46) der Lehrer/innen gehéren dem ersten Cluster an, der sich durch hohe
Werte in allen vier Sekundarskalen des SSI auszeichnet. Dieser Lehrertyp weist eine
hohe Selbststeuerungsfahigkeit auf. Er kann sich nicht nur gut selbst durch positive
Gefiihle motivieren, sondern auch negativ erlebte emotionale Erregung in den Griff
bekommen (Selbstberuhigung). Eine ausgeprigte Planungsfahigkeit (M = 3.35) so-
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Lehrertypen

wie die Fahigkeit, sich nicht durch negative Gefiihle wie Angst motivieren zu miis-
sen (M = 3.76), sind weitere Charakteristika der Personen dieses Clusters. Auch in
allen Bereichen der Willensbahnung (M = 3.51 bis 3.82) zeigen Personen des Typs 1
hohere Werte als die anderen Lehrer/innen der Untersuchungsgruppe. Selbiges trifft
fiir die Misserfolgsbewiltigung (M = 3.65) und das Selbstgespiir (M = 3.72) zu. Der
Alltagsstress ist bei diesem Typen gering ausgepragt.

Typ 2

Die Lehrer/innen des zweiten Clusters (20%, N = 27) unterscheiden sich in der Skala
Willensbahnung vom ersten Cluster um iiber eine Standardabweichung von Typ 1.
Alle drei Primérskalen der Willensbahnung liegen dabei unter dem Durchschnitt der
Gesamtstichprobe. Nur die Auspridgung in der Skala Planungsfihigkeit liegt noch si-
gnifikant unter der des ersten Clusters (M = 2.89). Ansonsten finden sich keine si-
gnifikanten Unterschiede in der Varianzanalyse zwischen Typ 1 und Typ 2.

Typ 3

30% (N = 41) der befragten Lehrpersonen lassen sich dem dritten Typen zuordnen,
der sich durch geringere implizite Selbstregulation auszeichnet und insbesondere
eine niedrige Selbstberuhigung (M = 2.38) zeigt. In der expliziten Selbstregulation
weist er bei der Skala ,,Sich keine Angst machen® signifikant niedrigere Werte als
die ersten beiden Typen auf (M = 3.05). Die Lehrer/innen dieses Typs haben au-
Berdem eine ausgeprigte Willensbahnung. Die Skala Selbstzugang (M = 2.88 bzw.
3.15) weist mittlere Auspragungen auf. Insgesamt hat der Typ 3 moderat ausge-
pragte implizite und explizite Selbstregulation, wobei er geringere Fihigkeiten
in der Selbstberuhigungsfihigkeit besitzt, wenig ,initiativ® ist sowie eine geringe
Auspragung des Alltagsstress hat (M = 1.83).

Typ 4

Typ 4 (16%, N = 22) lasst sich dadurch charakterisieren, dass er in allen Sekundar-
skalen niedrigere Ausprigungen als die anderen Cluster aufweist. Typ 4 weist nied-
rige Auspragungen in der impliziten Selbststeuerung auf, insbesondere in der
Skala Selbstberuhigung (M = 1.98). In der expliziten Selbstregulation und in der
Willensbahnung erreicht Typ 4 Werte leicht tiber der Skalenmitte. Ferner gelingt es
diesen Lehrerinnen und Lehrern schwer, mit Misserfolg handlungsorientiert bzw.
konstruktiv umzugehen (M = 2.24), was eine eher ungiinstige Voraussetzung fiir das
psychische Selbstmanagement im Lehrberuf ist.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

171



172 Florian H. Miiller und Barbara Hanfstingl

Tabelle 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der Motivationstypen

Typ 1 Typ 2 Typ 3 Typ 4 Total
N=46 N=27 N=41 N=22 N=136
(34%) (20%) (30%) (16%) (100%)

Implizite Selbstregulation: 327 (0.35) 3.15 (0.28) 2.65(0.27) 2.18,(0.42) 2.88(0.52)

Selbstbestimmung 3.35 (0.42) 3.37,(0.33) 291 (0.36) 2.31,(0.57)  3.05(0.56)
Selbstmotivierung 3.29,(0.45) 3.04 (0.28) 2.68 (0.31) 2.25,(0.40)  2.88(0.53)
Selbstberuhigung 3.18,(0.39) 3.03 (0.41) 2.38 (0.42) 1.98,(0.60) 2.71(0.63)

Explizite Selbstregulation: 3.56,(0.29) 3.23 (0.32) 3.11,(0.31) 2.79,(0.47)  3.23(0.44)

Planungsfihigkeit 3.35,(0.45) 2.89,(0.59) 3.17,(0.51) 2.69,(0.62)  3.09(0.57)
Sich keine Angst machen 3.76,(0.42) 3.56 (0.45) 3.05 (0.46) 2.89 (0.77)  3.36 (0.62)
Willensbahnung: 3.64 (0.22) 2.86,(0.31) 3.28 (0.31) 2.60,(0.32) 3.19(0.48)
Initiative 3.51 (0.43) 2.67,(0.35) 3.18,(0.50) 2.44,(0.53)  3.07 (0.60)
Absichten umsetzen 3.60(0.33) 2,96, (0.34) 3.30,(0.41) 2.68,(0.40)  3.23(0.50)
Konzentration 3.82,(0.34) 295 (0.54) 3.21,(0.36) 2.68,(0.67) 3.27(0.63)
Selbstzugang: 3.64 (0.29) 3.51 (0.28) 3.02,(0.32) 2.40,(0.43) 3.22(0.55)
Misserfolgsbewiltigung 3.56_(0.39) 3.39 (0.41) 2.88 (0.43) 2.24,(0.58) 3.10(0.64)
Selbstgespiir 372 (0.30) 3.63,(0.32) 3.5 (0.42) 2.56,(0.43) 3.34(0.55)
Alltagsstress: 1.58 (0.54) 1.66,(0.63) 1.83 (0.63) 2.59,(0.71) 1.83(0.70)
Belastung 161 (0.56) 159 (0.64) 1.85 (0.63) 2.70,(0.74) 1.86(0.73)
Bedrohung 1.56,(0.58) 172, (0.72) 1.80,(0.75) 2.47,(0.75)  1.81(0.74)

Anmerkungen: Fiir die Variablen verweisen unterschiedliche tiefgestellte Buchstaben auf signifikante Unter-
schiede in den Mittelwerten zwischen den Clustern (p < 0.01, ANOVA Prozedur Scheffé). Bei Buchstabengleich-
heit gibt es keine signifikanten Unterschiede.
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Die Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die Primarskalen der vier Cluster.

Typ 1 Typ 2 Typ 3 Typ 4

Impl. Selbstregulation M Expl. Selbstregulation M Willensbahnung M Selbstzugang M Alltagsstress

Abbildung 1:  Mittelwerte der Cluster in den Primirskalen des SSI

In weiterer Folge wird untersucht, ob sich die vier Typen in der motivationalen
Regulation sowie in der Einschitzung der motivationsrelevanten Umwelten unter-
scheiden. Tabelle 3 zeigt die Befunde der ANOVA, in der die Typen als Gruppen-
variable definiert wurden.

Tabelle 4: Mittelwerte und Standardabweichung der Typen (N=136)

Typ 1 Typ 2 Typ 3 Typ 4 Gesamt
Motivation Regulation:
Intrinsische Motivation 4.67 (0.43) 4.68 (0.39) 4.35 (0.57) 4.19,(0.64) 4.50 (0.54)
Identifizierte Regulation 4.20,(0.50) 3.90 (0.72) 3.83 (0.63) 3.68,(0.63) 3.94(0.63)
Introjizierte Regulation 4.00,(0.69) 3.87 (0.69) 3.92 (0.47) 3.80 (0.75) 3.92(0.64)
Extrinsische Regulation 2.15, (0.57) 2.12, (0.57) 2.37, (0.50) 2.08, (0.65) 2.20(0.57)
Wahrgenommene Arbeitsumwelt
(Basic Needs Unterstiitzung):
Autonomie 4.40, (0.51) 4.20, (0.43) 3.85, (0.37) 3.54, (0.87) 4.05(0.62)
Kompetenz 423 (0.49) 3.99 (0.36) 3.67.(0.45) 3.20,(0.55) 3.84(0.58)
Soziale Einbindung 424 (0.65) 4.18 (0.51) 3.86,(0.58) 3.47_(0.71) 3.99 (0.67)
Rahmenbedingung:
Druck durch Administration 223 (0.91) 2.59 (0.85) 2.65 (0.79) 3.23,(0.84) 2.59(0.91)
Druck durch Lehrerplanerfiillung ~ 2.39,(0.89) 2.84 (0.91) 2.81 (0.70) 2.95 (0.65) 2.70(0.82)
Druck durch Gesellschaft 3.18,(0.99) 3.49 (0.98) 3.62 (0.86) 4.11,(0.80) 3.52(0.96)
Druck durch Eltern 1.78,(0.77) 170, (0.62) 2.41_(0.87) 2.85 (1.23) 2.13(0.97)

Anmerkungen: Fiir die abhéngigen Variablen verweisen unterschiedliche tiefgestellte Buchstaben auf signifikan-
te Unterschiede in den Mittelwerten (p < 0.01, ANOVA Prozedur Scheffé). Bei Buchstabengleichheit gibt es keine
signifikanten Unterschiede.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.

173



174  Florian H. Miiller und Barbara Hanfstingl

In Tabelle 4 ist dargestellt, inwiefern sich die Personlichkeitstypen, die auf der Basis
des SSI gebildet wurden, auch in der motivationalen Regulation im Lehrberuf, in
der Wahrnehmung der Unterstiitzung der Basic Needs bei der Arbeit an der Schule
und im wahrgenommenen Druck unterscheiden. Dabei wurde von der These ausge-
gangen, dass implizite Selbstregulation, Willensbahnung, Selbstzugang jeweils positiv
und Alltagsstress negativ mit selbstbestimmten Formen der Motivation zusammen-
hingen. Ferner sollte gepriift werden, ob den Personlichkeitsmustern auch typische
Muster in den motivationsrelevanten Variablen zugrunde liegen, die durch die korre-
lativen Befunde nicht zutage getreten sind.

Typ 1 und Typ 2 unterscheiden sich in keiner der motivationsrelevanten Bereiche
signifikant. Beide Cluster sind hoch selbstbestimmt motiviert (intrinsisch und identi-
fiziert) und kaum extrinsisch motiviert im Lehrberuf. Auffillig ist, dass diese beiden
Typen, obwohl sie hoch ausgeprigte implizite Selbstregulation aufweisen, auch hoch
introjiziert reguliert sind, was moglicherweise mit einem erhohten sozialen Druck,
unterschiedlichen Rollenerwartungen bzw. allgemeinem Erwartungsdruck unter
Lehrpersonen zu tun haben kénnte und, wie bereits erwdhnt, dem ,Wunsch zu ent-
sprechen® geschuldet sein konnte (z.B. Travers & Cooper, 2012, S. 9, S. 51f.). Auch
bei den Basic Needs und der Wahrnehmung von Druck im Bildungssystem unter-
scheiden sich die beiden ersten Cluster nicht voneinander. Zusammengefasst heif3t
dies, dass der signifikante Unterschied zwischen den beiden Clustern 1 und 2 in der
Willensbahnung keinen Effekt in den motivationsrelevanten Variablen ausmacht. Es
ldsst sich lediglich die Tendenz ablesen, dass der Typ 2 etwas hoheren Druck von au-
en wahrnimmt als Typ 1. Beide Cluster haben geringe Auspragungen in den SSI-
Skalen Belastung und Bedrohung.

Typ 3 lasst sich in fast allen Skalen des SSI durch geringere Werte beschrei-
ben, wobei der Alltagsstress gleich niedrig ausfillt. Tabelle 4 zeigt, dass der Typ 3
in der intrinsischen Motivation sowie in der Unterstiitzung der Basic Needs niedri-
gere Werte aufweist als die ersten beiden Cluster, in der Willensbahnung allerdings
meist hohere Werte aufweist als Typ 2. Keine Unterschiede finden sich bei externa-
len Stilen der motivationalen Regulation (identifizierte, introjizierte und extrinsische
Regulation) zwischen den ersten drei Clustern. Nur der wahrgenommene Druck
durch die Eltern ist gemif3 den Angaben der Lehrer/innen des dritten Clusters et-
was hoher.

Sehr deutlich fallen allerdings die Unterschiede zum vierten Cluster aus, der auch
die ungiinstigsten Werte in den Skalen des SSI aufweist. Die Lehrpersonen dieses
Clusters sind geringer selbstbestimmt motiviert, werden in den Basic Needs in ih-
rer Arbeitsumwelt weniger unterstiitzt und nehmen den hochsten Druck (vor allem
durch die Gesellschaft (M = 4.11) und die Administration (M = 3.23)) wahr. Typ 4
gelingt es aufgrund seiner relativ schwach ausgepriagten Werte in den SSI-Skalen im-
plizite Selbstregulation und im Selbstzugang nur bedingt selbstgesteuert zu handeln,
was zusiatzlich durch seine geringere selbstbestimmte Motivation im Lehrerhandeln
und geringe Werte in den Needs-Skalen zum Ausdruck kommt. Des Weiteren weist
Typ 4 signifikant weniger Selbstzugang (proaktive Misserfolgsbewiltigung und
Selbstgespiir) als die anderen Typen auf; zusitzlich berichtet er signifikant hohere
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Auspragungen im Alltagsstress. Anzumerken ist hier, dass Lehrpersonen, die dem
Typ 4 zugeordnet sind, sich nicht in den externalen Regulationsstilen der Motivation
von den anderen Typen unterscheiden, allerdings berichten sie in den meisten
Bereichen die hochsten Auspriagungen beim Druck von auflen.

6 Zusammenfassung und Interpretation

Es wurde untersucht, inwiefern personliche Orientierungen im Sinne der PSI-
Theorie fiir die Wahrnehmung der Umwelt (Basic Needs und Druck) sowie fiir
die motivationale Regulation im Lehrberuf Erklirungen liefern konnen. Aufgrund
der auch von Ryan, Kuhl und Deci (1997) angenommen funktionalen Verbindung
der beiden Theorien wurde vermutet, dass Zusammenhdnge zwischen implizi-
ter Selbstregulation, Selbstzugang, Willensbahnung und selbstbestimmten Formen
der Lehrermotivation gefunden werden. Fiir die explizite Selbstregulation wurden
geringe korrelative Beziige oder Nullkorrelationen zu kontrollierten Formen der
Motivation vermutet.

Geméfd den theoretischen Annahmen der Selbstbestimmungstheorie korrelie-
ren die Unterstiitzung der Basic Needs am Arbeitsplatz Schule signifikant niedrig bis
moderat mit selbstbestimmten Formen der Lehrermotivation. Der wahrgenomme-
ne Druck der Lehrpersonen (durch Administration, Lehrplanerfiillung, o6ffentliche
Meinung und Eltern) ist hingegen nicht mit den Regulationsstilen der Motivation
assoziiert. Dieser Befund ist insofern beachtenswert, als dass in anderen Studien
sehr wohl Zusammenhinge zwischen empfundenen Druck von auflen und selbst-
bestimmter Lehrermotivation gefunden wurden (Pelletier et al., 2002; Martinek,
2012). Zu vermuten ist, dass die unmittelbaren Arbeitsbedingungen in der Schule
(Erfillung der Basic Needs) sowie stabile Personlichkeitsstile wichtiger fiir die
Erkldrung des motivationalen Geschehens von Lehrer/innen sind.

So weisen die Korrelationen in Tabelle 2 darauf hin, dass insbesondere die
Fahigkeiten zur Selbstregulation und ein ausgeprigter Selbstzugang mit selbstbe-
stimmten Formen der Lehrermotivation (intrinsisch und identifiziert) zusammen-
héngen.

Im Zentrum des Beitrags stand eine Clusteranalyse mit den Skalen des SSI.
Fir die untersuchte Lehrerpopulation konnten vier inhaltlich interpretierba-
re Personentypen gebildet werden: Die ersten beiden Typen konnen sich gut
selbst regulieren, weisen einen hohen Selbstzugang und wenig Alltagsstress auf.
Sie unterscheiden sich signifikant nur in der Willensbahnung voneinander: Typ 2
weist deutlich geringere Werte im Vergleich zu Typ 1 auf, wobei der Unterschied
tiber drei Standardabweichungen betragt. Die Willensbahnung représentiert je-
nen Teil der expliziten Selbstregulation, der fiir die Umsetzung gebildeter Absichten
und das Festhalten an Umsetzungsabsichten zustindig ist, wie dies in der ers-
ten Modulationsannahme bei Kuhl beschrieben ist (vgl. den einleitenden Beitrag
in diesem Band). Beachtenswert ist der Befund insofern, als dass sich die beiden
Typen trotz der Unterschiede in der Willensbahnung nicht in der motivationalen
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Regulation, der Einschitzung der Basic Needs und im wahrgenommen Druck un-
terscheiden. Beide Typen sind hoch selbstbestimmt motiviert im Lehrberuf und be-
urteilen die Arbeitsumwelt in ihrer Schule sehr positiv (hohe Needs-Unterstiitzung
und geringer Druck). Typ 2 hat im Vergleich zu Typ 1 Schwierigkeiten, seine selbst-
gebildeten Ziele umzusetzen, erlebt dies aber weder in Bezug auf die berufliche
Motivation noch in Bezug auf die Arbeitsplatzbedingungen als Beeintrichtigung. Zu
priifen wire, ob im Zusammenhang mit lehrerberuflichen Tétigkeiten das Fehlen der
Umsetzung eigener Ideen (Willensbahnung) auch in anderen Stichproben nicht als
Beeintrachtigung empfunden wird.

Typ 3 zeichnet sich vor allem durch die geringere implizite Selbstregulation und
den geringeren Selbstzugang im Vergleich zu Typ 1 und 2 aus. Der Alltagsstress
wird als gering wahrgenommen, wahrend die Willensbahnung héher ausfillt als
bei Typ 2. Lehrpersonen, die dem Typ 3 zugeordnet sind, sind also weniger in der
Lage, Ziele zu bilden, die zu den eigenen Vorlieben oder Wiinschen passen (fehlen-
de Selbstkongruenz). Es fallt ihnen auch schwer, Ziele, die von anderen Personen
kommen, als nicht die eigenen Ziele zu identifizieren (leicht erh6hte Tendenz zu
Selbstinfiltration). Dieser Befund wird durch die geringere intrinsische Motivation
im Beruf sowie die geringeren Auspragungen in der Needs-Unterstiitzung gestérkt:
Sie konnen Ziele und Absichten zwar bis zu einem gewissen Grad umsetzen, hierbei
aber weniger unterscheiden, ob es sich um eigene oder fremde Ziele und Absichten
handelt. Diese Form des Arbeitsstils ist moglicherweise bequem fiir das sozia-
le Arbeitsumfeld, weil zu erledigende Arbeiten von diesen Personen aufgegriffen
und erledigt werden kénnen, ohne dass sie sich selbst zu stark einbringen. Fiir die
Betroffenen ist dieser Zustand eventuell weniger zufriedenstellend.

Typ 4 (16%) unterscheidet sich in fast allen Bereichen des Selbststeuerungs-
inventars signifikant von den anderen Typen, was sich deutlich im erlebten Druck
und geringeren Werten in der Unterstiitzung der Needs in der Schule kenntlich
macht. Typ 4 ist daher als Risikotyp zu bezeichnen, weil er Stress (hoher Alltags-
stress) und erlebten Druck durch Selbstregulationsprozesse nicht oder ungeniigend
steuern und verarbeiten kann bzw. die Selbstregulationsprozesse durch das erhéh-
te Stresserleben beeintréchtigt sind. Durch die relativ hohen Ausprégungen im emp-
fundenen Alltagsstress kann man davon ausgehen, dass Lehrpersonen, die dem
Typ 4 zugeordnet sind, in ihren Selbststeuerungskompetenzen gehemmt sind. Sie
konnen dadurch weder auf ausgeprigte implizite oder explizite Selbstregulations-
mechanismen zuriickgreifen, noch haben sie die Energie, Absichten umzusetzen
oder Ziele zu verfolgen. Fiir das Verstindnis von Typ 4 ist auflerdem bedeutsam,
dass er alles andere als demotiviert ist. Er weist zwar, relativ gesehen, geringere in-
trinsische und identifizierte Lehrermotivation auf, ist aber trotzdem ausgepragt
selbstbestimmt motiviert (M = 4.19 bzw. 3.68). Dies ist deshalb von Relevanz, da
der Typ durchaus am Beruf des Lehrers bzw. der Lehrerin Interesse aufweist, aller-
dings mit den belastenden und herausfordernden Aspekten des Berufs ungeniigend
»dealen” kann. In Studien zur Lehrerpersonlichkeit wurden dhnliche Befunde zu
Auswirkungen ungiinstiger Passung von Personlichkeit und Beruf (z.B. Mayr, 2016)
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bzw. von Belastungstypen im Lehrberuf (Schaarschmidt, 2010) in Bezug auf berufli-
che Zufriedenheit und beruflichen Erfolg berichtet.

Zusammengefasst konnte die Studie zeigen, dass die implizite Selbstregulation
und der Selbstzugang mit der selbstbestimmten Lehrermotivation hoch korrelieren,
wiahrend der Zusammenhang zwischen selbstbestimmter Motivation und expliziter
Selbstregulation sowie der Willensbahnung in unserer Stichprobe nicht gegeben ist.
Dies konnte daran liegen, dass diese beiden expliziten Selbststeuerungsbereiche mit
der selbstbestimmten Motivation deshalb weniger assoziiert sind, weil es bei ihnen
weniger um Selbstbestimmung, sondern mehr um Umsetzung geplanter Absichten
und die Zielverfolgung geht. Es konnte aber auch ein Hinweis auf interindividuel-
le Unterschiede in der expliziten Selbstregulation und Willensbahnung sein, wie dies
im Hauptunterscheidungsmerkmal zwischen Typ 1 und 2 zu sehen ist. Offen bleibt
hier, warum sich bei Typ 2 der Mangel an Umsetzungsenergie seiner Absichten nicht
in irgendeiner Form als Beeintrichtigung seiner beruflichen Motivation nieder-
schlagt.

Zudem konnte die Studie zeigen, dass Lehrpersonen identifiziert werden konn-
ten, die weniger gut ihre eigenen von fremden und konkurrierenden Ziele im Sinne
einer erhohten Selbstinfiltration differenzieren konnen. Sie haben weniger Probleme,
Absichten umzusetzen oder Ziele zu verfolgen. Allerdings weisen sie eine etwas ge-
ringere Berufsmotivation auf (Typ 3).

Offen bleibt, warum in unserer Stichprobe das Selbststeuerungsinventar kaum
zur Erklirung kontrollierter Lehrermotivation (introjiziert und external reguliert)
beitragen kann. Einzig die Subskala ,Sich keine Angst machen® ist moderat erkla-
rungsstark, was theoretisch plausibel ist, da Angst eher mit kontrollierten Formen
der Motivation assoziiert ist.

Insgesamt ist festzuhalten, dass sich die Betrachtung der Selbststeuerungskom-
petenzen von Lehrpersonen in besonderem Mafle lohnt. Durch die Identifizierung
individueller Stirken und Schwichen in der Selbststeuerung wire es moglich,
Lehrpersonen entsprechend detailliert zu beraten und sie dabei zu unterstiitzen, den
Beruf mit der notwendigen Selbstbestimmung und Motivation auszuiiben.

7 Ausblick

Aufgrund der kleinen Stichprobengrofle ist es angebracht, die Cluster an weiteren
Lehrerpopulationen zu validieren. Auf der Basis der vorliegenden Studie kann nur
festgestellt werden, dass es qualitative Unterschiede zwischen den Clustern gibt. Uber
die quantitative Zusammensetzung der Typen in der gesamten Lehrerpopulation
kann bislang keine Aussage gemacht werden, insbesondere deshalb nicht, da es sich
hier um eine selbst-selektive Stichprobe handelt.

Dariiber hinaus ist weitgehend ungeklart, wie ungiinstige Selbstregulation, hoher
erlebter Druck und ausgeprigte selbstbestimmte Lehrermotivation innerpsychisch
einhergehen konnen (Typ 2 und 3). Wie ist diese Konstellation personenintern ver-
einbar bzw. wie regulieren sich diese Lehrer/innen, damit deren selbstbestimmte
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Motivation aufrechterhalten bleibt? Zudem scheint es lohnend zu sein, die vier Typen
oder generell interindividuelle Unterschiede in den Selbststeuerungskompetenzen
hinsichtlich anderer Variablen, wie etwa der Berufszufriedenheit oder des berufli-
chen Erfolgs sowie der Kompetenzen im Lehrberuf, im Langsschnitt zu untersuchen.

Hinsichtlich praktischer Implikationen sind fiir die Entwicklung und Aufrecht-
erhaltung von selbstbestimmter Lehrermotivation bislang vor allem die Unter-
stiitzung der Basic Needs nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung in
der Schule zu nennen. Zudem haben sich nach bisherigem Forschungsstand eine
ausgepragte implizite Selbstregulation und der Selbstzugang fiir die Lehrermotivation
als giinstig erwiesen. Auch wenn grundsitzlich von der ,Trainierbarkeit® der
Selbststeuerung ausgegangen wird (z.B. Ritz-Schulte, Schmidt & Kuhl, 2008; Storch
& Kuhl, 2012) ist die Erforschung der Verdnderbarkeit der Selbststeuerungsfahigkeit
ein aufrechtes und zentrales Forschungsdesiderat, nicht nur hinsichtlich des
Lehrberufs.
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