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

Schliisselworter Druckerleben - Psychologische Grundbediirfnisse -
Selbstbestimmungstheorie der Motivation - Schiiler*innen der Sekundarstufe II

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

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

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

1 Einleitung

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

2 Theorie und Forschungsstand
2.1 Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation

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

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

2.2 Das Druck- und Belastungserleben von Schiiler*innen

Im Rahmen schulischer Belastungsforschung wird in Anlehnung an das Belastungs-
Beanspruchungsmodell (Rohmert und Rutenfranz 1975) héufig eine konzeptionelle
Trennung zwischen Belastungen und Beanspruchungen vorgenommen (z. B. Berndt
et al. 1982; Bohm-Kasper 2004; Bohm-Kasper und Weishaupt 2002). Unter ,,Be-
lastungen* werden in diesem Zusammenhang alle Anforderungen und Einfliisse
subsumiert, die in der Schule auf die Schiiler*innen einwirken (Bohm-Kasper 2004;
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Rohmert und Rutenfranz 1975). Kennzeichnend ist hier, dass das subjektive Erleben
dieser Einflussfaktoren ausgeklammert wird und eine rein objektive Erfassung der
Belastungen im Vordergrund steht (Rohmert und Rutenfranz 1975). Aus der Gesamt-
heit aller Belastungen, die auf die Schiiler*innen einwirken, und den Handlungen,
welche als Reaktion auf die verschiedenen Belastungen erfolgen, resultiert immer
eine physische und psychische Beanspruchung (Bohm-Kasper 2004; Rohmert und
Rutenfranz 1975). Diese Ebene adressiert demnach die individuellen Folgen der Be-
lastungen (Rohmert und Rutenfranz 1975). Schiiler*innen sind in ihrem Schulalltag
diversen Belastungen ausgesetzt (Martinek und Carmignola 2020), welche in Ab-
hingigkeit zu den individuellen Ressourcen ausgehandelt werden miissen (B6hm-
Kasper 2004; Rohmert und Rutenfranz 1975; Rudow 2014). Bohm-Kasper (2004)
bezeichnet diesen Aushandlungsprozess als ,,subjektive Deutung®. Diese intraper-
sonalen Prozesse verlaufen bei jedem Schiiler bzw. jeder Schiilerin anders und sind
dafiir verantwortlich, dass die gleichen Belastungen unterschiedlich wahrgenommen
werden und auch zu unterschiedlichen Beanspruchungen fiithren kénnen (Bohm-
Kasper 2004). Entscheidend fiir diesen Aushandlungsprozess ist, wie die jeweiligen
Belastungen empfunden werden, also ob und inwieweit sich Schiiler*innen durch
die schulischen Belastungen unter Druck gesetzt fiihlen. Die subjektive Bewertung
von Belastungen wird in dieser Arbeit in Anlehnung an die SBT (Ryan und Deci
2017) als Druckerleben bezeichnet.

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

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

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

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

4. die duBeren Schulbedingungen, welche z.B. durch die Gestaltung des Schulge-
bidudes und der Unterrichtsrdume bestimmt werden;

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

6. den Schulweg.

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

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

2.3.2 Das Druckerleben und die Befriedigung der psychologischen
Grundbediirfnisse

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

2.4 Ubergeordnetes Forschungsinteresse

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

@ Springer



1408 L.-M. Kaiser et al.

3 Studie I: Dimensionen des Druckerlebens
3.1 Hypothese

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

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

3.2 Methodik
3.2.1 Stichprobe

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

3.2.2 Messinstrumente

Das kontextspezifische Druckerleben (S-Druckerleben) von Schiiler*innen im Fach-
unterricht wurde mit Hilfe einer fiinfstufigen Ratingskala erfasst. Die Struktur des
Messinstrumentes orientiert sich an der Skala L_Druck von Martinek (2012, S. 36),
welche in der urspriinglichen Version das Druckerleben von Lehrpersonen hin-
sichtlich verschiedener Belastungsfaktoren erfasst. Die Fragebogenstruktur wurde
iibernommen und an die spezifischen Bedingungen des Fachunterrichts von Schii-
ler*innen angepasst. Items, die unverindert auf die Schiiler*innen iibertragen wer-
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den konnten (z.B. ,,Zeitaufwand fiir Vor- und Nachbereitung®, ,,Arbeitsaufwand
am Wochenende*; Martinek 2012, S. 36f.), wurden beibehalten. Zudem wurden
die Aspekte erginzt, welche Osterreichische Schiiler*innen in einer qualitativen Be-
fragung von Martinek und Carmignola (2020) als unter Druck setzend aufgefiihrt
haben. Da diese aber nur bedingt auf das deutsche Schulsystem iibertragbar sind,
wurden insbesondere die Items zu den Priifungsformaten basierend auf den {ibli-
chen Verfahren zur Leistungsiiberpriifung angepasst (APO-SI § 6 (1) (2) (3)). Die
Items, welche sich im Originalfragebogen auf die Beziehung zwischen den Lehr-
personen und ihren Vorgesetzten beziehen, wurden auf die Interaktion zwischen
Schiiler*innen und ihren Lehrpersonen angepasst. Alle Items wurden anschlieend
in einer Expert*innenrunde aus Fachdidaktiker*innen und SBT-Forscher*innen be-
wertet (Biihner 2011).

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

3.2.3 Statistische Auswertung

Zur Uberpriifung der Faktorenstruktur des entwickelten Messinstruments wurde mit
IBM SPSS-Statistics (Version 27) eine explorative Faktorenanalyse (EFA) durch-
gefiihrt. Da sich mogliche Subskalen des Druckerlebens gegenseitig beeinflussen
konnen, wurde ein obliques Rotationsverfahren gewihlt (oblimin; Field 2018). Weil
eine eindeutige Zuordnung der Items ,,Schwierigkeitsgrad der Themen* (Item 4),
,Menge an Themen* (Item 5), , freiwillige Leistungen® (Item 6) und ,,Konkurrenz
im Kurs* (Item 13) aufgrund substanzieller Ladungen (groBer als 0,4, vgl. Field
2018) auf mehrere Faktoren nicht moglich war, wurden diese Items schrittweise
entfernt. Im Anschluss an die EFA wurden die extrahierten Faktoren hinsichtlich
ihrer internen Konsistenz iiberpriift (Biihner 2011; Field 2018).

3.3 Ergebnisse

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

Durch die Drei-Faktoren-Losung kénnen 54,73 % der vorgefundenen Varianz er-
klart werden. Der Bartlett-Test auf Spharizitit ist signifikant (x?>=967,83, df=78,
p<0,001) und auch der Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient liegt in einem guten Be-
reich (KMO=0,84, ,Meritorious‘ nach Kaiser und Rice 1974). Dies bestitigt, dass
die zugrundeliegenden Daten fiir die Durchfiihrung einer Faktorenanalyse geeignet
sind. Die drei ermittelten Faktoren weisen eine zufriedenstellende interne Konsis-
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Tab. 1 Zusammenfassung der explorativen Faktorenanalyse. Dargestellt sind die Items und deren
Nummerierung entsprechend der Reihenfolge im Originalfragebogen, die Mittelwerte [M], die
Standardabweichung [SD], die Trennschirfe [r;] und die jeweiligen Faktorladungen

Deskriptive Statistik Rotierte Faktorladungen
M SD Tit 1 2 3

Druck durch zeitliche Anforderungen

1 Zeitaufwand fiir Vor- und 1,52 1,23 0,63 0,82 - -
Nachbereitung

2 Arbeitsaufwand am Wo- 1,39 1,28 0,59 0,85 — -
chenende

3 Zeitdruck 1,80 1,22 0,42 0,49 - -

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

Druck durch Leistungsanforderungen

8 Klausuren 3,08 1,10 0,55 - 0,75 -

11 Noten 2,57 1,15 0,63 - 0,74 -

12 Eigene Unterrichtsziele 1,33 1,01 0,43 - 0,69 -
erreichen

10 Miindliche Mitarbeit 1,73 1,24 0,48 - 0,58 -

9 Tests 1,73 1,39 0,40 - 0,52 -

Druck durch die Lehrperson

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

15 Konflikte mit der Lehrper- 0,91 1,23 0,50 - - 0,74
son

16 Mangelnde Anerkennung 1,17 1,23 0,50 — — 0,66
der eigenen Leistung durch
die Lehrperson

14 Fiihrungsstil der Lehrperson 1,03 1,09 0,54 - - 0,65

Die deskriptive Statistik bezieht sich auf eine fiinfstufige Ratingskala (0=,,Setzt mich nicht unter Druck*
bis 4=,Setzt mich sehr stark unter Druck®). Es werden nur Faktorladungen grofer 10,40l berichtet. Rotati-
onsmethode: Oblimin mit Kaiser-Normalisierung, in neun Iterationen konvergiert

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

M SD o r
1 2 3
1. Druck durch zeitliche Anforde- 1,53 0,89 0,73 1,00 0,56* 0,38*
rungen
2. Druck durch Leistungsanforde- 2,02 0,87 0,73 - 1,00 047"
rungen
3. Druck durch die Lehrperson 0,98 0,88 0,75 - — 1,00

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

3.4 Diskussion Studie I

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

Druck durch zeitliche Anforderungen bezieht sich primir auf die subjektive Ein-
schitzung der Schiiler*innen beziiglich der zeitlichen Belastung durch Hausauf-
gaben, die Vor- und Nachbereitung sowie den (daraus resultierenden) Arbeitsauf-
wand am Wochenende. Hierzu zihlt auch der individuell empfundene Zeitdruck. In
der Studie von Martinek und Carmignola (2020) haben 19 % der befragten Schii-
ler*innen berichtet, dass sie sich in der Schule von Zeitdruck bedingt durch Ter-
mindichte und Priifungs- bzw. Lernstress unter Druck gesetzt fiihlen. Neben den
schriftlichen Leistungsfeststellungen war dies die haufigste Nennung fiir Quellen
des Druckerlebens der befragten Schiiler*innen (Martinek und Carmignola 2020).

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

Die dritte im Rahmen der explorativen Faktorenanalyse extrahierte Dimension
Druck durch die Lehrperson adressiert die Ebene der Schiiler-Lehrer-Interaktion
(Berndt et al. 1982; vgl. auch Bshm-Kasper 2004). Ubt eine Lehrperson durch ihr
Verhalten Druck auf die Schiiler*innen aus, hat dies Auswirkungen auf die Erlebens-
qualitét der Schiiler*innen (Ryan und Deci 2017). Verschiedene Studien untersuchen
den Einfluss des Verhaltens der Lehrperson auf das Lernen. So hat zum Beispiel
autonomieforderliches Lehrverhalten im Vergleich zu kontrollierendem einen posi-
tiven Einfluss auf die selbstbestimmte Motivationsqualitidt (GroBmann und Wilde im
Druck) und das Engagement (Jang et al. 2016) von Schiiler*innen. Kontrollierendes
Lehrverhalten wird u.a. durch das Ausiiben von Leistungs- und Zeitdruck sowie die
Verwendung druckausiibender Sprache gekennzeichnet (Reeve 2006, 2009) und ist
daher eng mit dem Druckerleben der Schiiler*innen verkniipft (Niemiec und Ryan
2009). Kontrollierendem Lehrverhalten wird ein negativer Einfluss auf die Befriedi-
gung der psychologischen Grundbediirfnisse und dariiber auch die Motivationsquali-
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tdt und die Leistung von Schiiler*innen zugeschrieben (Assor et al. 2005; Jang et al.
2016; Reeve 2006). Neben dem Verhalten der Lehrperson kénnen jedoch auch die
weiteren extrahierten Subdimensionen des Druckerlebens zu einer Frustration der
psychologischen Grundbediirfnisse fithren (Martinek 2012; Ryan und Deci 2017;
Taylor et al. 2008). Die potenziell unter Druck setzenden Belastungen im Alltag von
Schiiler*innen zu identifizieren und zu tiberpriifen, inwieweit diese beispielsweise
mit der Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse zusammenhéngen, ist
ein wichtiger Schritt fiir die Gestaltung lernforderlicher Unterrichtsangebote.

4 Studie II — Die Auswirkungen des Druckerlebens auf die Befriedigung
der psychologischen Grundbediirfnisse

4.1 Hypothesen

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

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

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

4.1.1 Druck durch zeitliche Anforderungen

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

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

4.1.2 Druck durch Leistungsanforderungen

Im Sinne der SBT stellen Formen der Leistungsiiberpriifung externale Anreizsys-
teme dar, welche hiufig den Wiinschen und individuellen Bediirfnissen der Schii-
ler*innen entgegenstehen (siehe auch Hofferber et al. 2018; Niemiec und Ryan
2009; Ryan und Deci 2017). Leistungsiiberpriifungen und -riickmeldungen wie No-
ten konnen, insbesondere wenn sie kontrollierend eingesetzt werden (siche z.B.
Disziplinierungsfunktion von Noten, Jiirgens 2010), die intrinsische Motivation und
das Erleben von Autonomie unterminieren (Hofferber et al. 2018; Koestner et al.
1984; Ryan und Deci 2017). Leistungsriickmeldungen besitzen allerdings auch eine
Riickmelde- und Uberpriifungsfunktion (Jiirgens 2010; Koestner et al. 1984; Ry-
an und Deci 2017). Das Kompetenzerleben bildet sich im Spannungsfeld zwischen
dem Anforderungsprofil des Unterrichts, den eigenen Fihigkeiten (Niemiec und
Ryan 2009; Ryan und Deci 2017) und den Leistungsriickmeldungen, die an die
Schiiler*innen herangetragen werden (Niiberlin 2002). Es ist daher davon auszuge-
hen, dass erlebter Druck durch Leistungsanforderungen besonders relevant fiir das
Kompetenzerleben ist. Die hohe institutionelle (Tillmann 2010) und intrapersonale
Relevanz (Niiberlin 2002) des schulischen Leistungskonzepts fiihrt allerdings auch
dazu, dass ein Grofteil schulischer Interaktion dem Leistungs- und Konkurrenzprin-
zip untergeordnet wird (Tillmann 2010). Dies kann sich negativ auf das Erleben
sozialer Eingebundenheit auswirken (Ryan und Deci 2002). Auch wenn Effekte von
Druck durch Priifungsanforderungen auf das Erleben von Autonomie und sozia-
ler Eingebundenheit theoriegeleitet angenommen werden konnen, ist aufgrund der
besonderen Relevanz der Leistungsanforderungen und -riickmeldungen im Zusam-
menhang mit der wahrgenommenen Kompetenz (Niemiec und Ryan 2009; Niiberlin
2002; Ryan und Deci 2017) von differentiellen Effekten auszugehen.

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

4.1.3 Druck durch die Lehrperson

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

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

4.2 Methodik
4.2.1 Stichprobe

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

4.2.2 Messinstrumente

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

Erginzend zum Druckerleben wurde die Befriedigung der psychologischen
Grundbediirfnisse im Biologieunterricht erhoben. Hierfiir wurde eine iibersetzte
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und adaptierte Version der work-related basic need satisfaction scale (W-BNS) von
Van den Broeck et al. (2010) verwendet. Diese Skala erfasst mit Hilfe von drei
Subskalen das Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit im
Biologieunterricht (fiir Beispielitems siehe zusitzliches Onlinematerial Tab. 1). Die
Schiiler*innen wurden gebeten, verschiedene Aussagen zu ihrer Selbsteinschitzung
im Biologieunterricht auf einer fiinfstufigen Ratingskala (0=,,Stimmt gar nicht bis
4=,Stimmt vollig®) zu bewerten. Die einzelnen Subskalen zur wahrgenommenen
Autonomie (5 Items, a.=0,78), Kompetenz (5 Items, a=0,85) und sozialen Einge-
bundenheit (3 Items, a=0,76) weisen eine zufriedenstellende interne Konsistenz auf
(DeVellis 2012).

4.2.3 Statistische Auswertung

Um die Befunde der ersten Studie zu tiberpriifen und zu testen, ob das adaptierte
Messinstrument auch auf latenter Ebene geeignet ist, die Dimensionen des Drucker-
lebens von Schiiler*innen zu erfassen, wurde eine konfirmatorische Faktorenanalyse
(CFA) durchgefiihrt. Gleichermalien wurden auch die Skalen zur wahrgenommenen
Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse iiberpriift.

Zur Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen den Dimensionen des Drucker-
lebens und dem Ausmalf} der Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse
von Schiiler*innen wurde eine Strukturgleichungsmodellierung durchgefiihrt. Als
abhingige Variablen wurden das Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer
Eingebundenheit getestet. Die drei Dimensionen des Druckerlebens (Druck durch
zeitliche Anforderungen, Druck durch Leistungsanforderungen und Druck durch die
Lehrperson) stellten in diesem Modell die Priadiktoren dar. Die statistische Aus-
wertung erfolgte mit Hilfe der Statistiksoftware MPlus (Version 8.3; Muthén und
Muthén 2019). Da eine multivariate Normalverteilung nicht fiir alle Variablen ge-
wihrleistet werden konnte, wurden robuste Schitzwerte (MLR) fiir die Analyse
genutzt (Geiser 2010; Steinmetz 2015). Des Weiteren wurde die genestete Struktur
der Daten beriicksichtigt. Geclusterte Daten kénnen die Schitzung der Standard-
fehler der jeweiligen Regressionskoeffizienten beeinflussen und damit zu verzerrten
Signifikanztestungen fithren (Geiser 2010; McNeish et al. 2017). Da fiir die Ein-
zelitems Intraklassenkorrelationen bis zu 0,18 (siche Tab. 1 und 2 des zusétzlichen
Onlinematerials) vorliegen, wurde eine populations-gemittelte Methode (populati-
on-averaged method) ausgewihlt, bei der clusterrobuste Standardfehler verwendet
werden (McNeish et al. 2017). Des Weiteren wurde der potenzielle Einfluss von per-
sonenbezogenen Merkmalen wie Alter und Geschlecht kontrolliert, indem diese als
zusitzliche Pradiktoren in das Strukturmodell integriert wurden. Zum Umgang mit
fehlenden Werten wurde die MPlus Standardeinstellung (Muthén und Muthén 2017)
beibehalten, bei der einzelne fehlende Werte auf Grundlage des ,,Full Information
Likelihood* Verfahrens geschitzt werden (Geiser 2010).
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Abb. 1 Messmodell der Skala
S-Druckerleben mit standardi-
sierten Regressionsgewichten.
Die Bezeichnung der einzelnen
Items entspricht der Nummerie-
rung in Tab. 2

4.3 Ergebnisse

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

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

4.3.2 Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells

In einem letzten Analyseschritt wurden die beiden zuvor auf latenter Ebene iiber-
priiften Konstrukte in einem Strukturgleichungsmodell zusammengefiihrt. Die de-
skriptive Statistik und die Interskalenkorrelationen sind Tab. 3 zu entnehmen.
Mittels multivariater Regressionsanalyse wurde gepriift, welchen Einfluss die je-
weiligen Subdimensionen des Druckerlebens auf die Befriedigung der psychologi-
schen Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
haben. Auch dieses Modell zeigt einen zufriedenstellenden Modell-Fit (CFI=0,93;
TLI=0,92; RMSEA =0,05; SRMR =0,05; x*=816,28, df=377, p<0,001). Der An-
teil aufgeklirter Varianz unterscheidet sich dabei zwischen den jeweiligen abhingi-
gen Variablen. Die Zusammenhinge zwischen den drei Dimensionen des Drucker-

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

M SD -
1 2 3 4 5 6

Bediirfnisbefriedigung

1. Autonomieerleben 2,05 0,79 1,00 0,75 051" -0,54" -048" -0,62

2. Kompetenzerleben 229 089 - 1,00 036"  -044" -056" -042°

3. Erleben von sozialer 2,53 0,83 - - 1,00 026" -021" -0,19"

Eingebundenheit

Druckerleben

4. Druck durch zeitli- 1,59 0,86 - - - 1,00 0,68" 0,53

che Anforderungen

5. Druck durch Leis- 228 090 - - - - 1,00 0,48"

tungsanforderungen

6. Druck durch die 1,10 0,95 - - — - — 1,00

Lehrperson

Signifikante Korrelationen (zweiseitig; mind. p< 0,05) sind mit einem * gekennzeichnet
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Druck durch...

Autonomie-
erleben

Kompetenz-
" erleben

8

Erleben sozialer
Eingebundenheit

Abb.3 Multivariates Regressionsmodell. Dargestellt sind ausschlieflich signifikante Pfade (mind.
p<0,05) und deren standardisierte Regressionsgewichte

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

Das Autonomieerleben (R?=0,49) wird signifikant durch das Erleben von Druck
durch zeitliche Anforderungen und Druck durch die Lehrperson vorhergesagt. Fiir
das Kompetenzerleben (R?=0,33) konnten das Erleben von Druck durch Leistungs-
anforderungen und Druck durch die Lehrperson als signifikante Pradiktoren iden-
tifiziert werden. Die abhingige Variable soziale Eingebundenheit (R?=0,12) weist
im Vergleich zu den anderen abhédngigen Variablen einen niedrigeren Anteil auf-
geklarter Varianz auf und wird nur durch das Erleben von Druck durch zeitliche
Anforderungen vorhergesagt.

Zusitzlich zu diesen theoretisch legitimierten Pfaden wurden Alter und Ge-
schlecht als Kontrollvariablen in das Modell integriert. In diesem Kontext konnte das
Alter als signifikanter Pradiktor des Erlebens sozialer Eingebundenheit (8=-0,17,
p<0,001) und das Geschlecht als signifikanter Pradiktor des Autonomieerlebens
(B=-0,13, p<0,001) identifiziert werden. Zwischen dem Geschlecht und dem Erle-
ben von Kompetenz (=0,07, p=0,071) und sozialer Eingebundenheit (8=-0,01,
p=0,745) sowie zwischen dem Alter und dem Erleben von Autonomie (8 =-0,03,
p=0,473) und Kompetenz (8 =-0,06, p=0,201) konnte in dieser Studie kein signi-
fikanter Zusammenhang bestitigt werden.

4.4 Diskussion Studie IT
Zum einen zeigen die Ergebnisse dieser Studie, dass die in Studie 1 ermittelte Fak-
torenstruktur repliziert werden kann. Weiterfiihrend zeigt das Strukturmodell, dass

zwischen dem erlebten Druck und der Befriedigung der psychologischen Grundbe-
diirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit ein negativer

@ Springer



Druckerleben von Schiiler*innen 1419

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

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

Druck durch Leistungsanforderungen (H4) ist ein Negativpriadiktor des Kompe-
tenzerlebens (H4b) der Schiiler*innen im Fachunterricht, nicht aber des Erlebens
von Autonomie (H4a) und sozialer Eingebundenheit (H4c). Dies ist insofern iiberra-
schend, als dass die Schulpflicht aber auch simtliche Formen der Leistungsiiberprii-
fung kennzeichnend fiir den Zwangscharakter der Institution Schule sind (Tillmann
2010) und damit zu einer Frustration des Autonomiebediirfnisses der Schiiler*innen
fiihren konnen (Reeve und Assor 2011; Ryan und Deci 2017). Dies konnte im Modell
der vorliegenden Studie allerdings nicht bestétigt werden. Ein Grund hierfiir konnte
sein, dass viele Schiiler*innen die Sinnhaftigkeit der an sie gestellten Leistungsanfor-
derungen und die institutionellen Rahmenbedingungen der Schule nicht hinterfragen,
sondern im Gegenteil von dessen Notwendigkeit tiberzeugt sind (Niiberlin 2002).
Die positive Bewertung schulischer Charakteristika im Hinblick auf beispielsweise
Priifungen, Zeitdruck und Konkurrenz sowie die Bedeutung, die dem schulischen
Erfolg fiir die eigene berufliche Zukunft zugeschrieben wird (Niiberlin 2002; siehe
auch Kohler et al. 2017), deutet darauf hin, dass die dem Leistungskonzept zugrun-
deliegenden Anforderungen in das Normen- und Wertesystem der Schiiler*innen in-
tegriert wurden. Nach Niiberlin (2002) sind die schulischen Leistungsanforderungen
eine wichtige Einfluss- und Vergleichsgrof3e fiir die Entwicklung des Selbstkonzepts
der Schiiler*innen. Die Integration von external an ein Individuum herangetragenen
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Normen und Werten wird gem@B der SBT als Internalisierung bezeichnet (Ryan und
Deci 2002, 2017). Fiihrt dies dazu, dass Verfahren zur Leistungsiiberpriifung und
Notengebung von den Schiiler*innen als wichtig erachtet werden (Niiberlin 2002),
konnen Diskrepanzen zwischen den individuellen Wiinschen und den von auflen her-
angetragenen Anforderungen abgemildert werden (Ryan und Deci 2002, 2017). Ein
hoher Grad an Internalisierung fiihrt somit dazu, dass das Erleben von Autonomie
trotz hoher Leistungsanforderungen, die durchaus als Druck ausiibend empfunden
werden konnen (siehe Martinek und Carmignola 2020), gewéhrleistet werden kann
(Ryan und Deci 2017). Eine Integration des Leistungsprinzips in das Selbstkonzept
der Schiiler*innen fiihrt jedoch im Umkehrschluss auch zwangsldufig dazu, dass
Notenriickmeldungen und Priifungsanforderungen eng mit dem Kompetenzerleben
verkniipft sein miissen. Wird das Leistungsprinzip als wichtig konstruiert (Niiberlin
2002), wird dieses auch zum Mafstab anhand dessen die eigene Leistung einge-
schitzt wird. Als zentrales Element des individuellen Selbstkonzepts steht dies in
einem reziproken Verhiltnis zum kontextspezifischen Kompetenzerleben der Schii-
ler*innen (Dickhéuser 2006).

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

In Ergiinzung zu diesen theoretisch legitimierten Pradiktoren wurde zusitzlich
der Einfluss von potenziellen Storvariablen iiberpriift. Die Ergebnisse dieser Studie
deuten auf einen Zusammenhang zwischen dem Erleben sozialer Eingebundenheit
und dem Alter der Befragten hin. Je dlter die Schiiler*innen sind, desto niedriger
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ist deren Erleben sozialer Eingebundenheit. Diese Beziehung konnte durch die Cha-
rakteristika der Stichprobe bedingt sein. Das Alter der Befragten streut zwischen 14
und 32 Jahren. Die starke Streuung liegt darin begriindet, dass fast 30 % der befrag-
ten Schiiler*innen ein Berufskolleg oder eine Versuchsschule besuchen. Die Vielfalt
verschiedener Bildungsginge und die Offenheit des Berufskollegs fiir alternative
Bildungsbiografien (siche z.B. Kohler et al. 2017) fiihrt zu einer vergleichsweise
starken Diversitit des Alters der gymnasialen Oberstufe. Da éltere Schiiler*innen
trotzdem in dem jeweiligen Klassengefiige weniger stark vertreten sind (1 % aller
befragten Schiiler*innen sind zwischen 21 und 32 Jahre alt, die restlichen 99 %
sind zum Befragungszeitpunkt 20 Jahre oder jiinger gewesen), kann dies zu einer
mangelnden Passung zwischen den Interessen, Biografien und Lebenskontexten der
dlteren Schiiler*innen und den anderen Klassenmitgliedern fiihren, was das Erleben
sozialer Eingebundenheit mindern kann (Ryan und Deci 2017).

Beziiglich des Geschlechts deuten die Befunde dieser Studie auf kleine ge-
schlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich des Autonomieerlebens hin. Schiiler
berichten ein etwas niedrigeres Autonomieerleben als Schiilerinnen. Auch andere
Autor*innen zeigen diesen Zusammenhang auf (siehe Budde 2008; Gromann et al.
2018). Zudem stehen diese Befunde in Einklang mit verschiedenen Studien, in denen
Schiilerinnen angaben, stirker identifiziert reguliert zu sein als Schiiler (Kaiser et al.
2020). Schiiler hingegen berichten im Gegensatz dazu etwas hohere Ausprigungen
introjizierter und externaler Regulation (Kaiser et al. 2020). Dies deutet darauf hin,
dass Schiilerinnen die dem Biologieunterricht zugrundeliegenden Normen und Werte
stirker internalisiert haben als Schiiler. Diese Internalisierung erlaubt es Individuen,
sich auch unter eher kontrollierenden Bedingungen autonom und selbstbestimmt zu
fiihlen (Ryan und Deci 2002). Eine weiterfithrende Diskussion potenzieller Ursa-
chen fiir geschlechtsspezifische Unterschiede im Autonomieerleben finden sich bei
GroBmann et al. (2018).

5 Limitationen

Bedingt durch die Stichprobe und das Studiendesign ergeben sich methodische Be-
sonderheiten, die bei der inhaltlichen Verortung der Ergebnisse zu beriicksichtigen
sind. Zum einen ist anzumerken, dass die Operationalisierung des Druckerlebens
ausschlieBlich auf der subjektiven Bewertung verschiedener potenziell druckaus-
tibender Faktoren (auch Belastungen oder Stressoren genannt) basiert. Sie ist damit
kontextspezifisch. Diese Skala erhebt nicht den Anspruch, Aussagen iiber Beanspru-
chungen und Beanspruchungsreaktionen (z.B. Stress) der Schiiler*innen im Sinne
des Belastungs-Beanspruchungsmodells treffen zu konnen. Des Weiteren ist kritisch
auf das querschnittliche Design der Studien zu verweisen, das keine Interpretatio-
nen liber kausale Zusammenhinge erlaubt (Doring und Bortz 2016; Stein 2014).
In diesem Zusammenhang ist noch einmal explizit zu erwihnen, dass zwar theorie-
und empiriegemal angenommen werden kann, dass erlebter Druck die Befriedigung
der psychologischen Grundbediirfnisse beeinflusst (siehe z.B. Bartholomew et al.
2014; Reeve und Assor 2011; Ryan und Deci 2016, 2017; Taylor et al. 2008), es
aber weiterfiihrend denkbar ist, dass das Erleben von Autonomie, Kompetenz und
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sozialer Eingebundenheit auch Einfluss auf das Druckerleben nimmt (siche z.B.
Martinek 2012; Rudow 2014; Wudy und Jerusalem 2011). So kann beispielsweise
das Autonomie- und Kompetenzerleben auch von anderen inter- und intrapersonalen
Faktoren (z. B. Interesse am Gegenstand, einem positiven schulischen Selbstkonzept
(Wudy und Jerusalem 2011) oder elterlicher Unterstiitzung (Soenens und Vansteen-
kiste 2005)) beeinflusst werden, die nicht mit der konkreten Unterrichtsgestaltung
zusammenhidngen (Ryan und Deci 2016). Das Erleben von Autonomie und vor
allem Kompetenz kann in diesem Zusammenhang als wertvolle personale Ressour-
ce fungieren (Rudow 2014) und die subjektive Deutung (Bohm-Kasper 2004) der
Druckfaktoren beeinflussen. So konnte beispielsweise empfundener Druck vor dem
Hintergrund eines hohen Fachinteresses oder hoher Selbstwirksamkeitserwartungen
relativiert werden (fiir eine weiterfiihrende Diskussion siehe z.B. Wudy und Jeru-
salem 2011). Zudem konnen ein stabiles soziales Umfeld und das Vertrauen auf
Unterstiitzung durch dieses, sowie das daraus resultierende Erleben sozialer Einge-
bundenheit, ebenfalls wertvolle Ressourcen sein (Rudow 2014), die zu einem pro-
duktiven Umgang mit Druck beitragen konnen. Zuletzt bleibt anzumerken, dass sich
die Ergebnisse dieser Studien ausschlieBlich auf Schiiler*innen der Sekundarstufe I1
beziehen. Da die Anforderungen zwischen den verschiedenen Sekundarstufen diver-
gieren und abhédngig von der Schulform sind, sollten die vorliegenden Ergebnisse
differenziert fiir verschiedene Altersstufen und Schultypen iiberpriift werden.

6 Praktische Implikationen

Trotz der aufgefiihrten Limitationen kann anhand der Befunde festgehalten werden,
dass das Druckerleben von Schiiler*innen ein mehrdimensionales Konstrukt ist, wel-
ches eng mit dem Ausmall empfundener Bediirfnisbefriedigung verkniipft ist. Die
psychologischen Grundbediirfnisse dienen im Sinne der Selbstbestimmungstheorie
der Motivation (Ryan und Deci 2002, 2017) als Indikatoren fiir das Wohlbefinden
und die Zufriedenheit von Individuen. Verschiedene Studien zeigen in diesem Kon-
text, dass sich ein bediirfnissensibler Unterricht positiv auf verschiedene lernrelevan-
te Variablen wie zum Beispiel das Engagement, das Interesse und selbstbestimmte
Motivationsqualitdten und dariiber vermittelt auch auf die Lernleistung (Assor et al.
2002; GroBmann und Wilde 2020; Mittag et al. 2009; Soenens und Vansteenkiste
2005) auswirkt. Druck und Kontrolle bewirken hingegen eine Beeintrichtigung die-
ser Variablen (Assor et al. 2005; Bartholomew et al. 2014; GroBmann und Wilde
2020; Ryan und Deci 2017). Fiir eine differenzierte Darstellung autonomieforder-
licher Malnahmen im Biologieunterricht sowie weiterer Implementationsmoglich-
keiten eines bediirfnissensiblen Unterrichts siche GroBmann und Wilde (2020).

Ob Schiiler*innen sich letztlich durch Elemente ihres Schulalltages wie beispiels-
weise dem Arbeitsaufwand an den Wochenenden, Hausaufgaben, dem Verhalten der
Lehrperson oder Klausuren unter Druck gesetzt fiihlen, hiangt mafgeblich von den
individuellen Ressourcen (Rudow 2014) und den (teilweise von diesen abhingigen)
subjektiven Verarbeitungsprozessen (Bohm-Kasper 2004; Rohmert und Rutenfranz
1975; Rudow 2014) ab. Dies fiihrt dazu, dass dieselben Belastungsfaktoren bei
verschiedenen Schiiler*innen unterschiedliche Beanspruchungen hervorrufen kon-
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nen (Bohm-Kasper 2004). Es ist daher weder moglich noch im Hinblick auf die
Funktionen von Schule (Fend 2008) sinnvoll, sdmtliche potenziell druckausiibenden
Faktoren aus dem Unterricht zu eliminieren. Entscheidend fiir den Erfolg schuli-
schen Lernens ist in diesem Zusammenhang, einen produktiven Umgang mit den
Herausforderungen des Unterrichts zu finden und fachbezogene sowie allgemei-
ne Bewiltigungsstrategien (Coping-Strategien) zu etablieren (Seiffge-Krenke 2006).
Da das Leistungsprinzip in der Schule allgegenwirtig ist (Jiirgens 2010; Martinek
und Carmignola 2020; Tillmann 2010; Pekrun und Gotz 2006), gilt es in diesem
Zusammenhang, insbesondere Strategien zur Bewiltigung schulischer Leistungsan-
forderungen zu fordern, um Priifungsstress und Priifungsangst entgegenzuwirken
(Pekrun und Gétz 2006). Auf methodisch-inhaltsbezogener Ebene stellen beispiels-
weise Lernstrategien ein wichtiges Element solcher Coping-Strategien dar (Pekrun
und Gotz 2006). In der schulischen Praxis ist es daher wichtig, den Schiiler*innen
verschiede Problemldse- und Lernstrategien an die Hand zu geben, um dadurch so-
wohl explizit als auch implizit das Lernen zu lernen (siehe z. B. Lernstrategietraining
Schuster et al. 2018). Auf affektiver Ebene konnen des Weiteren Entspannungstech-
niken eingesetzt werden, um eine emotionale Entlastung zu ermoglichen und somit
das situative Empfinden von Druck zu reduzieren (Pekrun und Go6tz 2006). Solche
Strategien konnen bei Bedarf mit den Schiiler*innen trainiert und in den Unterrichts-
alltag eingebunden werden.

Alles in allem sollte dieser Beitrag demnach nicht als Plidoyer verstanden wer-
den, siamtliche (potenziell) druckausiibenden Faktoren aus dem Fachunterricht zu
eliminieren, sondern leistet einen Beitrag, diese zu differenzieren und im Hinblick
auf eine lernrelevante abhiingige Variable — die Befriedigung der psychologischen
Grundbediirfnisse — zu reflektieren. Zu beriicksichtigen bleibt, dass diese nur eine
von vielen erstrebenswerten Qualitdtsvariablen im Unterricht darstellt. In weiter-
fiilhrenden Untersuchungen konnten neben der Befriedigung der psychologischen
Grundbediirfnisse weitere lernrelevante Variablen, wie beispielsweise die motivatio-
nale Regulation und die Leistung der Schiiler*innen adressiert werden.
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