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E i n l e i t u n g  

Schulpraktika nehmen in der Ausbildung zukünftiger Lehrpersonen einen 
zentralen Stellenwert ein. Ausbildungsinstitutionen intendieren einen we-
sentlichen Beitrag zur Professionalisierung der Studierenden am Lernort 
Schule. Durch die Erforschung beruflichen Handelns und den Aufbau einer 
reflexiven Haltung soll die Suche nach Handlungsalternativen initiiert wer-
den, deren Erprobung zu weiteren Erfahrungsoptionen führt (Kosinar,  
Schmid & Diebold, 2016; Seidel & Stürmer, 2014).  

Die „Lerngelegenheit Schulpraktikum“ erfordert jedoch eine differenzierte 
Analyse ihres Potentials zum Kompetenzaufbau angehender Lehrerinnen 
und Lehrer. Alleine die Möglichkeit sich im Unterrichtsgeschehen zu ver-
suchen, trägt nicht unmittelbar zu Professionalisierungsprozessen bei 
(Besa & Büdcher, 2014; Hascher & Moser, 2001). Die Effektivität des 
Schulpraktikums ist sowohl durch Kontextbedingungen am Praktikumsort 
und der Hochschule (Beck & Kosnik, 2002; Evelein, Korthagen & Brekels-
mans, 2008) als auch durch individuelle Voraussetzungen der beteiligten 
Personen (Borko & Mayfield, 1995; Hascher & Kittinger, 2014) determi-
niert. 

Die Betreuung der Studierenden im Schulpraktikum erfolgt vorwiegend 
durch Mentorinnen und Mentoren. Sie sind Lehrpersonen in den Klassen, 
in denen die Studierenden ihr Praktikum absolvieren und tragen grundle-
gend zur Effizienz des Schulpraktikums bei (Bach, 2013; Brodhäcker, 
2014). Folglich betreffen die meisten der von den Studierenden als kom-
petenzförderlich bezeichneten Determinanten auch die Interaktion mit der 
Mentorin oder dem Mentor. Sie präferieren eine kollaborative Zusammen-
arbeit in einer Beziehung auf Augenhöhe, die durch einen wertschätzen-
den Umgang gekennzeichnet ist, erwarten eine hohe professionelle Kom-
petenz ihrer Mentorin oder ihres Mentors, ein regelmäßiges und konstruk-
tives Feedback und die Möglichkeit der selbstbestimmten Unterrichtsge-
staltung (Beck & Kosnik, 2002). Interessant ist, dass diese Erfolgskriterien 
von Studierenden mit den psychologischen Basisbedürfnissen von Auto-
nomie, Kompetenzerfahrung und der Sozialen Einbindung (Reeve, 2015) 
übereinstimmen, die im Rahmen der Self-Determination Theory  als Vo-
raussetzung für eine produktive Entwicklung von Individuen gesehen wer-
den (Ryan & Deci, 2017). 

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2020
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2  Einleitung 

Ausgehend von diesen Prämissen interessiert, in welchem Ausmaß Stu-
dierende von der Befriedigung ihrer psychologischen Basisbedürfnisse im 
Schulpraktikum berichten, welche Quellen der Selbstbestimmtheit für sie 
in dieser Situation Relevanz besitzen und welche Charakteristika das Han-
deln der Mentorinnen und Mentoren im Bereich der Autonomieunterstüt-
zung beschreiben. Über autonomiefördernde und kontrollierende Motivati-
onsstrategien der Mentorinnen und Mentoren im Schulpraktikum und de-
ren Auswirkungen auf die Studierenden ist bisher wenig bekannt, Erkennt-
nisse können in die Konzeption einer entstehenden Neuausrichtung der 
Mentorinnen- und Mentorenausbildung einfließen und das Fort- und Wei-
terbildungsangebot für Mentorinnen und Mentoren ergänzen. 

Im ersten Kapitel  werden theoretische Grundlagen im Bereich der  
Self-Determination Theory  (Ryan & Deci, 2002, 2017) dargelegt. Eine Be-
schreibung der Begrifflichkeit „Motivation“, wie sie in der Self-Determina-
tion Theory verstanden wird, wird kontrastierend zu anderen Motivations-
theorien dargestellt. In weiterer Folge werden die sechs Subtheorien der  
Self-Determination Theory erläutert. Die Cognitive Evaluation Theory 
(CET) beschäftigt sich mit der intrinsischen Motivation und deren sozialen 
Einflussfaktoren, währenddessen die Organismic Integration Theory (OIT) 
die extrinsische Motivation und deren Regulationsstile zum Inhalt hat. In-
dividuelle Unterschiede in der Motivationsorientierung von Menschen wer-
den in der Causality Orientations Theory (COT) definiert, die Goal Con-
tents Theory (CGT) beschreibt die inhaltliche Komponente der Handlungs-
ziele von Menschen und deren Bezug zur Befriedigung der psychologi-
schen Basisbedürfnisse. Die jüngste Subtheorie, die Relationships Moti-
vation Theory (RMT) betont die Relevanz der Selbstbestimmung für das 
Gelingen sozialer Beziehungen, die Basic Needs Theory (BNT) untersucht 
Bedingungen, die zur Befriedigung der psychologischen Basisbedürfnis-
sen Autonomie, Kompetenz und Soziale Einbindung beitragen, und die da-
raus resultierenden Konsequenzen. 

Das zweite Kapitel widmet sich der Anwendung der Self-Determination 
Theory in pädagogischen Handlungsfeldern. Autonomieunterstützendes 
Verhalten von Lehrenden nimmt nicht nur Einfluss auf die Befriedigung der 
psychologischen Basisbedürfnisse, sondern auch auf das Wohlbefinden, 
den Selbstwert, die Motivation, das Engagement von Lernenden und deren 
Leistungsvermögen (Ryan & Deci, 2017). Merkmale einer autonomieun-
terstützenden Motivationsstrategie werden genannt (Reeve & Jang, 2006) 
und das Verhältnis zwischen Autonomie und Struktur diskutiert (Skinner & 
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Belmont, 1993). Des Weiteren wird der Einfluss motivationaler Orientierun-
gen von Lehrenden auf ihren Motivationsstil dargelegt (Roth, Assor, Kanat-
Maymon & Haya, 2007) und es werden ausgewählte Studien zum Einfluss 
von Motivationsstrategien im tertiären Bereich genannt. 

Professionalisierungsbestrebungen zukünftiger Lehrpersonen basieren 
auf einer Vorstellung über die Art des Wissens, über das Lehrende verfü-
gen sollten. Das dritte Kapitel widmet sich dieser Frage und beleuchtet, 
inwieweit und unter welchen Bedingungen Schulpraktika zum Aufbau die-
ses Wissens beitragen können. 

Im vierten Kapitel wird der Mentoringprozess thematisiert, vorerst stehen 
strukturelle Überlegungen, die ein Gelingen begünstigen oder vereiteln, 
zur Diskussion, insbesondere wird auf die Unterrichtsbesprechung als 
Lerngelegenheit eingegangen (Schüpbach, 2007). Die Dimension der 
Rolle der Mentorin oder des Mentors wird umrissen und mögliche Themen 
und Prozesse der Interaktion zwischen Studierenden und Mentorinnen  
oder Mentoren erörtert (Helgevold, Næsheim-Bjørkvik & Østrem, 2015; 
Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen & Bergen, 2008). Es wird der 
Frage nachgegangen, wie Mentorinnen und Mentoren einen reflexiven Ha-
bitus der Studierenden fördern und unterstützen (Niggli, 2005) und ihre 
Rückmeldungen zum Handeln der Studierenden gestalten können (Foster, 
1999).  

Das Kapitel fünf beschreibt das methodische Vorgehen, das Forschungs-
anliegen, die Erhebungs- und Auswertungsmethoden und die Ergebnisse 
der empirischen Untersuchung. Erfasst wurde der Motivationsstil der Men-
torinnen, die Interaktionsqualität im Mentoringprozess, für Studierende be-
deutende Autonomiequellen in der Situation Schulpraxis und die Befriedi-
gung ihrer Bedürfnisse nach Autonomie, Kompetenzempfinden und Sozi-
aler Einbindung. 

Vor dem Hintergrund theoretischer Überlegungen werden die Ergebnisse 
der empirischen Untersuchung im sechsten Kapitel zusammengefasst und 
diskutiert. Erwägungen zur möglichen Limitation der Befunde und mögli-
che Fragestellungen für weitere Forschungsarbeiten werden dargelegt und 
erläutert. Der letzte Abschnitt befasst sich mit Folgerungen der Studie für 
die Gestaltung professioneller Prozesse im Schulpraktikum.



1 Die Self-Determination Theory nach Deci & Ryan 

Self-Determination Theory (Selbstbestimmungstheorie SDT) ist eine em-
pirisch fundierte Theorie der menschlichen Entwicklung und Motivation. Im 
Zentrum der Überlegungen steht nicht die Stärke, sondern die Qualität ei-
nes motivierten Verhaltens und deren Konsequenz auf das Wohlbefinden 
und die Leistung von Individuen. Die Theorie befasst sich mit den sozialen 
Rahmenbedingungen und den basalen psychologischen Grundbedürfnis-
sen Autonomie, Kompetenz und Soziale Einbindung, deren Interaktion den 
wahrgenommenen Grad der Selbstbestimmtheit einer Handlung erhöhen 
oder vermindern kann (Ryan & Deci, 2002, 2017). 

1.1 Die Motivation – Begriffsklärungen 

Erfolgreiche Lernleistungen gelten über alle Bildungsinstitutionen hinweg 
als Zielkriterium effektiver Lehrprozesse. Die Wichtigkeit einer wirkungs-
vollen Lernumgebung für die Lernergebnisse von Lernenden ist evident. 
Klieme, Pauli und Reusser (2009) berücksichtigen in ihrem Modell zur Un-
terrichtsqualität jedoch nicht nur kognitive, sondern auch motivationale 
Theorien und identifizieren drei Basisdimensionen der instruierenden Qua-
lität von Unterricht: Kognitive Aktivierung/Klassenführung, Regelklar-
heit/Struktur und unterstützendes Klassenklima, welche über die Mediator-
variablen Wohlbefinden „emotions and affects“ (ebd., S. 140), Einfluss auf 
die Motivation und in weiterer Folge auf die Leistung und das konzeptio-
nelle Verständnis haben. Geht es darum, Menschen zu einem qualitativ 
wertvollen Engagement in ihren Lernaktivitäten anzuregen, sollte Motivati-
onsförderung jedoch nicht als Technik verstanden werden, die notwendig 
ist, damit Lernende das tun, was Lehrende beabsichtigen. Reeve (2015) 
bezeichnet in diesem Zusammenhang Motivation als internen Prozess, 
welcher nicht als Überredung oder als Führung in einem interpersonalen 
Prozess stattfindet. Anstatt Lernende dazu zu bringen, den Denk- und Ver-
haltensweisen von Lehrenden zu folgen, sollte ermöglicht werden, dass 
diese die Energie und die Zielorientierung besitzen, die nötig ist, um sich 
in einer adaptiven und problemlösenden Art mit ihrer Umwelt zu beschäf-
tigen. 
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1.1.1 Motivation und Motivationstheorien 

Unter einem motivationalen Zustand verstehen Rheinberg und Vollmeyer 
(2012, S. 15) „ … eine aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebens-
vollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand “. Der Begriff der Moti-
vation beinhaltet eine Auswahl von Prozessen, die, situativ gebunden, mit 
der Ausrichtung unseres Verhaltens auf ein angestrebtes Ziel, verbunden 
sind (ebd.). Menschen werden durch Motivation zum Handeln bewegt. Mo-
tivationstheorien konzentrieren sich auf zwei Komponenten, nämlich, was 
dem Verhalten Energie gibt und was die Richtung des Handelns vorgibt. 
Im Laufe der Geschichte der experimentellen Psychologie wurde durch un-
terschiedliche theoretische Überlegungen versucht, die Ausprägung der 
Manifestationen des Lernens, der Leistung und des Verhaltens zu prog-
nostizieren. In diesen Theorien wurde der Begriff Motivation im Allgemei-
nen als einheitliches Konzept behandelt (Ryan & Deci, 2017), indem ent-
weder Motivationsarten unspezifiziert blieben oder vorerst definierte Ty-
penbeschreibungen zu einem Gesamtbegriff subsummiert wurden (Deci & 
Ryan, 2012). Allenfalls wurde von Differenzen in der Kraft der Motivation 
ausgegangen (Deci & Ryan, 1993).  

Diese Theorien waren in der Lage, das Ausmaß der Handlungsaktivität 
vorher zu sagen, aber sie waren wenig effektiv bei der Vorhersage von 
Verhaltensqualitäten. Die Self-Determination Theory (SDT) ist der Ansicht, 
dass es weitaus wichtiger ist, zu wissen, ob die Motivation der Menschen 
autonom oder kontrolliert ist, als die Gesamtmenge oder Intensität der Mo-
tivation zu kennen. Auf Grundlage dessen können Vorhersagen über die 
Qualität des Engagements an einer Aktivität, der Leistung und des Wohl-
befindens der Menschen getroffen werden. Wohlbefinden bezieht sich auf 
die Existenz positiver und die Nicht-Existenz negativer Emotionalität, das 
Gefühl der Sinnhaftigkeit und die allgemeine Zufriedenheit mit dem Leben 
(Ryan & Deci, 2001). Aus diesem Grund stellt die Self-Determination The-
ory ein mehrperspektivisches Konzept der Motivation dar, das nicht nur die 
Stärke der Handlungsmotivation, sondern auch das Ausmaß der Selbstbe-
stimmtheit und der Kontrolliertheit der Intentionen miteinbezieht (Deci & 
Ryan, 2012). Die Intentionalität des menschlichen Handelns ist eine 
Grundlage motivierten Agierens, sie bezieht sich auf die angesprochene 
Richtung des Verhaltens. Die Quellen der Energie des Handelns sind Emo-
tionen, physiologische Bedürfnisse und psychologische Bedürfnisse (Deci 
& Ryan, 1993). Bedürfnisse sind Bedingungen innerhalb des Individuums, 
die essenziell und notwendig für die Erhaltung des Lebens und für die För-
derung von Wachstum und Wohlbefinden sind (Reeve, 2015).  
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Innerhalb der empirischen Motivationspsychologie, die motiviertes Han-
deln auf Basis von Bedürfnissen beschreibt, entstanden zwei unterschied-
liche Theorierichtungen zum Konzept der Bedürfnisse. Einerseits ging Hull 
(1943, zitiert nach Ryan & Deci, 2000a) davon aus, dass es eine Reihe 
von angeborenen physiologischen Bedürfnissen (z. B. Nahrung, Ge-
schlechtstrieb, …) gibt, deren Befriedigung zu einer Reduzierung des An-
triebs führt. Im Zuge dessen wird eine Assoziation zwischen einer Verhal-
tensweise und der Triebbefriedigung hergestellt (Ryan & Deci, 2017). Ver-
schiedene Arten physiologischer Bedürfnisse wurden kombiniert, um die 
Stärke des Antriebszustandes (d. h. der Motivation) anzugeben (Reeve, 
2015).  

Diese Theorie kann jedoch für eine große Klasse von Verhaltensweisen 
kein Erklärungsmuster anbieten. Interessiertes Erkunden, leidenschaftli-
ches Spielen und andere spontane Aktivitäten führen zu keiner Triebre-
duktion, sondern beruhen auf psychologischen Regulierungsprozessen 
(Deci & Ryan, 2000).  

Eine zweite Theorierichtung, die sich auf das Konzept von Bedürfnissen 
konzentriert, stammt von Murray (1938, zitiert nach Deci & Ryan, 2000). 
Murray situierte Bedürfnisse eher auf psychologischer als auf physiologi-
scher Ebene und betrachtete sie primär als erworben und nicht als ange-
boren. Seine Definition von Bedürfnis beinhaltet fast alles, was einen Men-
schen zum Handeln bewegt. Aus Sicht der Self-Determination Theory han-
delt es sich hierbei nicht um Bedürfnisse, sondern um Motive. Vollzogene 
Handlungen, die durch diese Motive evoziert werden, können zu Wohlbe-
finden beitragen, müssen dies aber nicht (Deci & Ryan, 2000).  

In den kognitiv orientierten Theorien der Motivationsforschung interessie-
ren weniger die den Handlungen zu Grunde liegenden Antriebskräfte, 
diese werden als in der Anlage determiniert vorausgesetzt, als die Intenti-
onalität des Handelns (Krapp, 2005). Sozialkognitive Lerntheorien be-
schreiben das Verhalten von Menschen in ihren bisherigen Erfahrungen 
determiniert und stellen es daher als vorwiegend erlernt dar. Die Selbst-
wirksamkeitstheorie von Bandura (1989) als eine prominente Vertreterin 
der sozialkognitiven Lerntheorien, sieht als motivationale Basis des Han-
delns das Kompetenzerleben des Individuums, als Verursacher von Ver-
änderungen in der Umwelt, an. Auch hier wird wieder nur von der Existenz 
einer Art motivierten Verhaltens ausgegangen, welches durch erwünschte 
Ziele und das Vertrauen darauf, diese Ziele erreichen zu können, entsteht. 
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Die wahrgenommene Kompetenz (die Selbstwirksamkeit) bei der Zielerrei-
chung, unterscheidet sich durch differierende Erfahrungen in unterschied-
lichen Domänen (Bandura, 1989). Die Self-Determination Theory spricht 
hingegen von der Universalität des Kompetenzerlebens und der Annahme, 
dass die Erfahrung von Kompetenz an sich Befriedigung und einen Beitrag 
zum Wohlbefinden erzeugt. Die Sozialkognitiven Lerntheorien unterschei-
den nicht zwischen autonom und kontrolliert wirksamem Verhalten (vgl. 
Kap. 1.4). Daher können sie auch keinen Erklärungsansatz liefern, warum 
das Erreichen unterschiedlicher Verhaltensziele, obwohl sie als gleich be-
deutsam erlebt und mit vergleichbarem Einsatz verfolgt werden, differie-
rende Effekte auf das Wohlbefinden haben können (Ryan & Deci, 2017). 
Die Flow Theorie legt ihr Augenmerk, ebenso wie die  
Self-Determination Theory, auf die intrinsische Motivation (vgl. Kap. 1.3). 
Im flow erleben Menschen die Erfahrung eines völligen Aufgehens in einer 
Aufgabe, der Zweck der Aktivität ist die Aktivität selbst. Laut Csikszentmi-
halyi (1990) entsteht flow, wenn die Anforderungen der Aktivität im Gleich-
gewicht mit den Fähigkeiten des Individuums sind, auch die  
Self-Determination Theory postuliert, dass motiviertes Verhalten ein ange-
messenes Maß an optimaler Herausforderung benötigt (Ryan & Deci, 
2000a). In diesen beiden Aussagen, der nicht existenten Instrumentalität 
einer Verhaltensweise und der Passung von Handlungsanforderung und 
Kompetenzniveau, entsprechen die beiden Theorien einander. Ein we-
sentlicher Divergenzfaktor besteht jedoch darin, dass im Rahmen der Self-
Determination Theory für ein Flow Erleben neben der Befriedigung des 
Bedürfnisses nach Kompetenzerleben auch das Bedürfnis nach Autono-
mie von Relevanz ist (Ryan & Deci, 2017).  

1.1.2 Determinanten motivierten Handelns 

Reeve (2015) zählt Bedürfnisse zu den Motiven, die gemeinsam mit Kog-
nitionen und Emotionen ursächlich für motiviertes Handeln gelten. Kogni-
tionen beziehen sich auf mentale Ereignisse, wie Gedanken, Überzeugun-
gen, Erwartungen, Bewertungen und das Selbstkonzept. Emotionen sind 
komplexe, aber koordinierte und zielgerichtete affektive Reaktionen auf 
bedeutsame Ereignisse im Leben. Externe Ereignisse und soziale Kon-
texte nehmen als Vorerfahrungen auf Motive Einfluss, sie können unter-
stützend auf Motivation und Emotion wirken, können diese aber auch hem-
men (vgl. Abb. 1). 
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Die situative Motivation ist daher abhängig von den Merkmalen des Indivi-
duums und den Merkmalen der Situation (Rheinberg & Vollmeyer, 2012). 
Durch individuell unterschiedliche Merkmale des Individuums entstehen 
differierende Bereitschaften Handlungsziele anzustreben, d.h. Motive sind 
in ihrer Stärke unterschiedlich und variieren auch durch ungleiche perso-
nale Dispositionen (Ryan & Deci, 2017). Implizite Motive sind für die be-
wusste Wahrnehmung unzugänglich, beeinflussen jedoch das motivatio-
nale Verhalten von Menschen (Reeve, 2015). Sie sind, wie generell alle 
Motive, nicht angeboren, sondern werden durch die Sozialisation geprägt 
(Ryan & Deci, 2017). Das implizite Motiv von Leistung, wird etwa durch 
den sozialen Anreiz aktiviert, persönliche Kompetenz zu zeigen, das impli-
zite Motiv von Zugehörigkeit durch die Gelegenheit, anderen zu gefallen 
und ihre Zustimmung zu erhalten (Reeve, 2015). 
Das Streben nach einer intendierten Handlung ist die Festlegung, sich in 
einer bestimmten Art und Weise zu verhalten, dies ist gleichzusetzen mit 
der Bedeutung, für ein bestimmtes Vorhaben motiviert zu sein. Manchmal 
entsteht dieses Vorhaben von innen heraus, es spiegelt Interessen und 
Werte wider und weist hohe Autonomie auf, damit verbunden sind auto-
nome Formen der Motivation. Manchmal werden Menschen zu Vorhaben 
genötigt oder angeleitet, eventuell auch durch einen intrapsychischen in-
nerlichen Druck. Dann zeigen diese Vorhaben wenig Autonomie und sind 

Abbildung 1 Drei Motivkategorien (übersetzt nach Reeve, 2015, S. 9) 
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von Formen kontrollierter Motivation begleitet (vgl. Kap. 1.4) (Reeve & 
Jang, 2006). Die Self-Determination Theory differenziert daher explizit den 
Begriff der Motivation, um die unterschiedlichen Auswirkungen verschie-
dener Arten von Motivation auf Handlungen zu berücksichtigen (Ryan & 
Deci, 2017). 

1.1.3 Motivation in Lern- und Leistungssituationen 

Gelungene motivationale Prozesse gelten als zentraler Bestandteil erfolg-
reichen Lernens. Um diese Prozesse zu fördern, kann entweder mit unter-
richtsexternen Motivänderungsprogrammen direkt an der Person ange-
setzt oder eine Beeinflussung der Lernumgebung angestrebt werden, um 
eine autonome Form der Motivation anzuregen (Schiefele & Streblow, 
2006). Intrinsische Motivation steht im engen Zusammenhang zu dem Er-
leben, sich selbst als kompetent in einer Sache zu empfinden (Ryan & 
Deci, 2000a). Nicholls (1984) und Dweck (1986) unterscheiden zwei un-
terschiedliche Arten im Umgang mit der individuellen Kompetenz. Im ers-
ten Fall intendieren Individuen, ihre Kompetenz darzustellen und zu de-
monstrieren, Nicholls verbindet dies mit einem externen Fokus. Im zweiten 
Fall ist eine Kompetenzerweiterung angestrebt, der Fokus ist intern, die 
Stellung im Verhältnis zu anderen, ist nicht von Interesse. Auch in der Self-
Determination Theory wird die Ansicht vertreten, dass die Orientierung an 
der Aufgabenbewältigung und an Leistungszielen einen erheblichen Be-
zug zur intrinsischen Motivation aufweist. Ryan (1982) zeigte, dass die Ori-
entierung an einer Kompetenzdarstellung im Vergleich zu der Orientierung 
zur Kompetenzerweiterung die intrinsische Motivation untergräbt. Jedoch 
erscheinen die Konzepte zur Orientierung an einer Kompetenzdarstellung 
nicht passend zum Konstrukt der extrinsischen Motivation. Es gibt laut 
Self-Determination Theory eine ganze Reihe extrinsischer Motivationen, 
die sich in ihrer Beziehung zur Selbstbestimmung stark unterscheiden und 
dementsprechend unterschiedliche Auswirkungen auf Leistung und Wohl-
befinden haben. Gemeinsamkeiten der Theorien finden sich bezüglich der 
optimalen Gestaltung von Lernumgebungen, beide halten Belohnungen für 
gute Leistungen, soziale Vergleiche und normativ basierte Zielstandards 
als Motivationsstrategien für ungeeignet (Deci & Ryan, 2000).  
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1.2 Die organismisch-dialektische Theorieannahme 

Self-Determination Theory ist eine Motivationstheorie, die die Bedeutung 
der inneren motivationalen Ressourcen der Menschen zur Persönlichkeits-
entwicklung in den Blickpunkt stellt, welche im Wesentlichen durch die psy-
chologischen Bedürfnisse der Person, ihre intrinsische Motivation, Interes-
sen und persönlichen Ziele und die internalisierten Arten extrinsischer Mo-
tivation determiniert werden (Reeve, 2015). Die Interaktion der angebore-
nen Entwicklungstendenzen und der psychologischen Bedürfnisse der 
Menschen mit den soziokulturellen Bedingungen können die inneren Res-
sourcen und Bedürfnisse fördern oder hemmen, was ein unterschiedliches 
Niveau von Wohlbefinden und Performanz zur Folge hat (Reeve, Deci & 
Ryan, 2004).  

Der Ausgangspunkt ist das Postulat, dass Menschen aktive, wachstums-
orientierte Organismen sind, die proaktiv danach streben, ihre Potentiale 
weiter zu entwickeln, Kenntnisse und Fähigkeiten auszudifferenzieren und 
die Entstehung neuer Interessen zu ermöglichen. Das individuelle „Selbst“ 
wird innerhalb der Self-Determination Theory als Kern dieses Prozesses 
definiert. Es ist die Verbindung zwischen angeborenen integrativen Ten-
denzen zum psychologischen Wachstum und der Anpassung an das sozi-
ale Umfeld und bleibt, trotz der Veränderungen, eine kohärente, individu-
elle „Gesamtheit“. Diese natürliche Tendenz zu Wachstum und Entwick-
lung stellt eine anhaltende Tendenz zur organismischen Integration dar 
(Deci & Ryan, 2000; Krapp, 2005; Niemiec, Ryan & Deci, 2010; Ryan & 
Deci, 2002, 2017). Die menschliche Entwicklung wird nicht nur durch die 
Wachstumsorientierung der Individuen, sondern auch durch die Auseinan-
dersetzung mit umgebenden Umweltbedingungen bestimmt, etwa durch 
externe Einflussnahmen - wie Anreize, Belohnungen oder Konsequenzen 
oder soziale Beziehungen und kulturelle  oder soziale Leitlinien - wie Rol-
lenerwartungen oder Vorgaben von anerkannten Werten (Reeve, 2015). 
In einem Dialektikum ist die Beziehung zwischen Person und Umwelt re-
ziprok, einerseits bewirken die Umgebungseinflüsse eine Änderung bei der 
Person, andererseits verändert sich durch die Handlung der Person die 
Umwelt (Reeve, Deci u. a., 2004). Das Ergebnis der Mensch-Umwelt-Dia-
lektik ist eine sich ständig verändernde Synthese, in der die Bedürfnisse 
der Person durch die Umwelt erfüllt oder frustriert werden und die Umwelt 
in der Person neue Formen der Motivation hervorbringt. Wenn Umgebun-
gen unterstützend erlebt werden, werden die inneren motivationalen Res-
sourcen der Person aktiviert, dies äußert sich in einem höheren Engage-
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ment zur erfolgreichen Entwicklung der Persönlichkeit und einem ausge-
prägten Wohlbefinden des Individuums. Zeigt sich der soziale Kontext hin-
gegen nicht unterstützend, werden die inneren Motivationsressourcen der 
Person gedämpft, dies führt zu einer Regression der Entwicklung und ei-
nem beeinträchtigten Wohlbefinden (Reeve, 2015).  

Im Rahmen der Self-Determination Theory werden drei psychologische 
Bedürfnisse definiert, deren Befriedigung die inhärenten organismischen 
Tendenzen zu psychologischem Wachstum und Anpassung unterstützen, 
währenddessen eine Beeinträchtigung dieser negative Folgen auf das per-
sönliche Wachstum eines Individuums hat (Niemiec u. a., 2010). Men-
schen verfolgen determinierte Ziele, weil sie erwarten, dass durch den 
Handlungsprozess und den Zielinhalt ihre psychologischen Basisbedürf-
nisse befriedigt werden (Deci & Ryan, 1993), daher kann von einem pro-
aktiven Verhalten gesprochen werden (Reeve, 2015).  

Außerhalb der drei identifizierten grundlegenden psychologischen Bedürf-
nisse, nämlich Autonomie, Kompetenz und Soziale Einbindung, wurde we-
nig Evidenz für die Existenz weiterer gefunden (Ryan & Deci, 2000c). Men-
schen fühlen sich autonom handelnd, wenn sie wahrnehmen, dass ihr 
Handeln in Kongruenz zu ihrem Selbst steht und mit den eigenen Werten 
und Interessen übereinstimmt. Das Gegenteil von Autonomie ist nicht Ab-
hängigkeit, sondern die Erfahrung des Gefühls, kontrolliert oder gedrängt 
zu werden oder sich in festgelegter Weise verhalten zu müssen (Ryan & 
Deci, 2002, 2006). Das Bedürfnis nach Kompetenz bezieht sich auf die 
Erfahrung effektiver Interaktionen mit der Umwelt. Kompetenz kann durch 
Bedingungen unterstützt oder verbessert werden, die den Menschen Mög-
lichkeiten bieten, ihre Fähigkeiten unter Beweis zu stellen und zu erwei-
tern, etwa in Form von optimalen Herausforderungen (Niemiec u. a., 
2010). Schließlich bezieht sich das Bedürfnis nach Sozialer Einbindung auf 
die Erfahrung enger und tiefer emotionaler Verbindungen mit für das Indi-
viduum relevanten anderen Personen. Das Gegenteil von Verbundenheit 
ist Isolation. In Sozialer Einbindung mit anderen zu stehen ist mit der Be-
reitschaft verknüpft, anderen zu vertrauen und sich auf sie einzulassen 
(Ryan, la Guardia, Solky-Butzel, Chirkov & Kim, 2005). Entstehen Defizite 
in der Befriedigung der Bedürfnisse, weckt dies den Wunsch, die fehlen-
den Erfahrungen zu erlangen, jedoch reduziert die Wahrnehmung der Be-
dürfnisbefriedigung nicht den Bedarf danach (Sheldon & Gunz, 2009). Da-
bei unterliegen die Bedürfnisse nicht einer hierarchischen Reihenfolge, sie 
werden stattdessen als gleich bedeutsam für das Gedeihen von Individuen 
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betrachtet (van den Broeck, Vansteenkiste, De Witte, Soenens & Lens, 
2010). Self-Determination Theory definiert die psychologischen Bedürf-
nisse als angeboren und über unterschiedliche Kulturen hinweg bedeut-
sam. Dies bedeutet, dass unabhängig von den kulturellen und sozialen 
Werten der Umgebung, die Befriedigung der Bedürfnisse mit erweitertem 
Wohlbefinden verbunden ist (Niemiec u. a., 2010). Kulturspezifisch ist je-
doch davon auszugehen, dass Unterschiede in Werten und Zielen existent 
sind, sodass die Handlungsziele und -wege, durch die Menschen Befriedi-
gung ihrer psychologischen Bedürfnisse erlangen, unterschiedlich sein 
werden (Ryan & Deci, 2002).  

Physiologische Triebe, psychologische Bedürfnisse und Emotionen liefern 
die Energie für motiviertes Verhalten (Niemiec u. a., 2010), während das 
Ausmaß der Erfüllung der psychologischen Basisbedürfnisse Auswirkun-
gen auf den Typ und den Grad der Motivation hat (Deci & Ryan, 2008b).  
Die Erfahrung von Autonomie ist entscheidend für die Aufrechterhaltung 
und Steigerung der intrinsischen Motivation und die Internalisierung extrin-
sischer Motivation (Niemiec u. a., 2010), die eng mit der organismischen 
Entwicklung von Individuen einhergehen. Intrinsische Motivation betrifft 
den handelnden und erforschenden Zugang von Individuen, der die Her-
ausforderung sucht und eine entscheidende Rolle bei der Entfaltung der 
persönlichen Entwicklung spielt. Internalisierung bezieht sich auf die In-
tegration von externen Vorgaben und Werten in das Selbst eines Individu-
ums (Ryan, 1993). Die Beschreibung der Konsequenzen, die Umweltvor-
gaben auf die intrinsische Motivation haben, steht im Mittelpunkt der Cog-
nitive Evaluation Theory, einer der sechs Teiltheorien der Self-Determina-
tion Theory, die im Folgenden dargestellt werden. 

1.3 Cognitive Evaluation Theory (CET) 

Cognitive Evaluation Theory spezifiziert Faktoren in sozialen Kontexten, 
die eine Variabilität der intrinsischen Motivation erzeugen. Die intrinsische 
Motivation wird als Aktivität definiert, die vorwiegend auf Grund ihrer inhä-
renten Bedürfnisbefriedigung ausgeübt wird und nicht wegen beliebiger 
daraus resultierender Konsequenzen (Ryan & Deci, 2000a). Dieses Kon-
zept bezieht sich auf Whites (1959) Aussage, dass Menschen Engage-
ment in Handlungen zeigen, um persönliche Wirksamkeit und Kompetenz 
zu erfahren und deCharms' (1974) Konzept, dass sich Menschen als Ver-
ursachende ihrer eigenen Handlungen erleben wollen. Darauf basierend 
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beschreibt die Self-Determination Theory (Deci & Ryan, 2000), dass intrin-
sisch motivierte Verhaltensweisen in den Bedürfnissen der Menschen be-
gründet sind, sich kompetent und selbstbestimmt zu fühlen und ihr Auftre-
ten nicht auf externe Verstärker angewiesen ist.  

Die Wahrnehmung des Gefühls, autonom zu sein, hat Einfluss auf den 
perceived locus of causality – PLOC (deCharms, 1974), welcher aus-
drückt, ob ein handelndes Individuum sein Verhalten als von sich selbst 
verursacht oder als Resultat einer Einflussnahme von außen empfindet. 
Attribuiert das Individuum durch einen internal perceived locus of causality 
– IPLOC, nimmt dies günstigen Einfluss auf die intrinsische Motivation. 
Ebenso wird durch Umweltfaktoren, die die wahrgenommene Kompetenz 
einer Person fördern, die intrinsische Motivation durch die Befriedigung 
des Kompetenzbedürfnisses gesteigert (Ryan & Deci, 2002, 2017). Einen 
eher peripheren Einfluss auf das Ausmaß der intrinsischen Motivation 
nimmt das psychologische Grundbedürfnis Soziale Einbindung (Deci & 
Ryan, 2000).  

Kontextfaktoren, die für die Initiierung und die Regulierung von Verhalten 
Relevanz haben, können auf drei unterschiedliche Aspekte fokussieren. 
Der informatorische Aspekt wird in Rückmeldungen formuliert, die Men-
schen in der Progression ihrer Kompetenz unterstützen, ohne kontrollie-
rend zu wirken, er unterstützt die intrinsische Motivation. Der kontrollie-
rende Aspekt, der intendiert, dass sich Menschen auf eine bestimmte 
Weise verhalten, bedingt eine abnehmende intrinsische Motivation. Der a-
motivierende Aspekt signalisiert Inkompetenz der handelnden Person oder 
eine geringe Wertigkeit der Handlung und führt zum fehlenden Anreiz, der 
Handlung nachzugehen.  Die Ausprägung dieser drei Aspekte, die durch 
Umgebungsfaktoren und individuelle Dispositionen beeinflusst werden, 
bestimmen die funktionale Signifikanz des Ereignisses und damit den Ein-
fluss auf die intrinsische Motivation (Ryan & Deci, 2017). Vor dem Hinter-
grund dieser Überlegungen, sind Ergebnisse zu verstehen, die einen po-
tentiell negativen Einfluss von extrinsischen Verstärkern berichten (Deci, 
Koestner & Ryan, 1999; Deci & Ryan, 2008a; Wiechman & Gurland, 2009).  
Reeve (2015) hält fest, dass extrinsische Verstärker, die kontrollierend 
wahrgenommen werden, die intrinsische Motivation und Lernprozesse be-
einträchtigen. Der Kontrollgrad einer Interaktion wird auch durch das ge-
nerelle interpersonelle Klima bestimmt (Deci & Ryan, 2008a; Reeve, Deci 
u. a., 2004).  
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Die Regulation von Verhalten findet neben den sozialen Einflussfaktoren 
auch durch internale Einflussfaktoren statt (Ryan & Deci, 2002). Ryan 
(1982) stellt fest, dass Menschen ihre Handlungen in unterschiedlicher 
Weise - unabhängig vom sozialen Kontext - initiieren und steuern können. 
Beim ego-involvement entsteht eine innerlich-kontrollierende Dynamik, In-
dividuen sehen dabei ihren eigenen Wert in Abhängigkeit vom Erreichen 
bestimmter Ziele. Beim task-involvement hingegen steht das Agieren in 
der Handlung im Vordergrund, nicht die Folgen des Handelns und deren 
Wert für das Selbst. Dieser selbstbestimmte Typ der internalen Regulation 
erhält und vermehrt intrinsische Motivation, während die kontrollierte Form 
des ego-involvements die intrinsische Motivation vermindert. 

1.4 Organismic Integration Theory (OIT) 

Organismic Integration Theory beschäftigt sich mit den angeborenen Ten-
denzen zur Internalisierung und Integration sozialer und kultureller Vorga-
ben und mit den kontextuellen Faktoren, die diesen Prozess fördern oder 
hemmen (Ryan & Deci, 2017). Eine Handlung mit instrumentellen Wert, 
die nicht wegen des Vergnügens an der Handlung selbst ausgeführt wird, 
wird von extrinsischer Motivation begleitet (Ryan & Deci, 2000b). Als ein 
Kontinuum entlang variierender Autonomiegrade gedacht, beschreibt das 
Konzept der Internalisierung, wie die Motivation für ein Verhalten gestaltet 
sein kann (vgl. Abb. 2), außerhalb dieses Kontinuums liegen Amotivation 
und Intrinsische Motivation. 

Amotivation: Amotivation ist ein Zustand fehlender Handlungsabsicht. 
Wenn  das Verhalten eines Individuums amotiviert ist, fehlt, resultierend 
aus einer mangelnden Wertschätzung der Handlung und dem Gefühl von 
Inkompetenz, die Intentionalität zur Handlung (Ryan & Deci, 2000a).  

Intrinsische Motivation: Diametral zur Amotivation ist die Intrinsische Moti-
vation der Prototyp einer selbstbestimmten Aktivität, eine Handlung wird 
auf Grund ihrer inhärenten Befriedigung ausgeführt. 

Die Extrinsische Motivation wird innerhalb der Self-Determination Theory 
auf Basis unterschiedlicher Regulationsstile differenziert (vgl. Abb. 2). 
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Abbildung 2 Taxonomie der Regulationsstile der Organismic Integration Theory – 
OIT (übersetzt nach Ryan & Deci, 2017, S. 193) 

Externale Regulation: Dies ist die Kategorie der extrinsischen Motivation, 
bei der das Verhalten der Menschen durch spezifische externe Eventuali-
täten kontrolliert wird. Menschen verhalten sich so, dass sie eine ge-
wünschte Konsequenz, wie etwa eine Belohnung, erreichen oder eine dro-
hende Bestrafung vermeiden, dabei kann wie im Abschnitt zur Cognitive 
Evaluation Theory beschrieben, die intrinsische Motivation untergraben 
werden. In der Self-Determination Theory wird die externale Regulation als 
kontrollierend angesehen, external regulierte Verhaltensweisen sind von 
deren Kontextfaktoren abhängig, sobald diese ausbleiben, verändert sich 
das Verhalten (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000a). 

Introjizierte Regulation: Introjektion beschreibt einen Typ interner Regulie-
rung, der noch vorwiegend kontrolliert ist. Während bei der externalen Re-
gulierung die Kontrolle des Verhaltens durch Konsequenzen reguliert wird, 
die von anderen zugewiesen werden, verbinden bei der introjizierten Re-
gulation die Individuen selbst ihre Handlung mit Konsequenzen. Die proto-
typischen Beispiele dafür sind Gefühle von Stolz oder Scham. Introjizierte 
Regulation manifestiert sich oft als ego-involvement, wie im Abschnitt  
Cognitive Evaluation Theory beschrieben. Introjektion stellt eine partielle 
Internalisierung dar, die aber nicht in das Selbst integriert ist, daher sind 


