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Die Bedeutung der psychologischen Grundbedürfnisse 
von Lehrpersonen für den Unterricht und die 
Motivation der Schülerinnen und Schüler im Fach 
Sport 

Sonja Büchel, Felix Kruse & Christian Brühwiler 

Abstract

Die Theorie der drei psychologischen Grundbedürfnisse besagt, dass das Erleben 
von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit zentrale Determinanten 
der Entwicklung von Motivation, Wohlbefinden sowie der Leistung von Individuen 
sind. Während ein grosser Forschungsfundus hinsichtlich der Effekte der psycholo‐
gischen Grundbedürfnisse von Schülerinnen und Schülern besteht, waren die psy‐
chologischen Grundbedürfnisse von Lehrpersonen weit weniger Gegenstand von 
Forschungsbemühungen. Der vorliegende Beitrag untersucht die längsschnittlichen 
Effekte der Erfüllung der drei psychologischen Grundbedürfnisse von Lehrperso‐
nen (N=49) auf die Qualität des unterrichtlichen Handelns sowie die direkten und 
mediierten Effekte auf die Motivation der Schülerinnen und Schüler (N=735). Die 
Ergebnisse zeigen, dass das Autonomieerleben der Lehrpersonen zu einem kognitiv-
motorisch unterstützenden Unterrichtshandeln beiträgt und vermittelt über dieses 
Unterrichtshandeln die Entwicklung der intrinsischen Motivation der Schülerinnen 
und Schüler begünstigt. Das Kompetenzerleben sowie die soziale Eingebundenheit 
konnten keine über das Autonomieerleben hinausgehende Varianz sowohl in Be‐
zug auf den Unterricht als auch auf die Motivation der Schülerinnen und Schüler 
aufklären. Die Befunde verweisen auf die potenziell bedeutsame Förderung des Au‐
tonomieerlebens von Sportlehrpersonen.

1. Theoretischer Hintergrund

1.1 Entwicklung von Motivation bei Schülerinnen und Schülern

Die Förderung der Motivation von Schülerinnen und Schülern kann als ein zen‐
trales Anliegen schulischer Bildungsprozesse verstanden werden – so auch für 
das Fach Sport. Der Sportunterricht, welcher durch die Thematisierung des Kör‐
pers in Bewegung (Wolters & Kemna, 2011) teilweise differente Ziele (z. B. Re‐
levanz motorischer Funktionen) zu anderen Fächern aufweist (z. B. Herrmann 
et al., 2020), verfügt vor diesem Hintergrund über ein bedeutsames Potenzial, 
die körperliche Aktivität der Schülerinnen und Schüler nicht nur während der 
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Schulzeit zu fördern, sondern auch die notwendigen motorischen Kompetenzen 
und die Motivation zu vermitteln, um sich ausserhalb der Schule körperlich zu 
betätigen (Hagger & Chatzisarantis, 2016; Kalajas-Tilga et al., 2022). Da kör‐
perlich inaktive Kinder mit grösserer Wahrscheinlichkeit auch als Erwachsene 
körperlich inaktiv bleiben (Kallio et al., 2021; Telama, 2009), kann die flächende‐
ckende und frühe Förderung von sport- und bewegungsbezogenen Handlungen 
im Rahmen des Schulsports eine Schlüsselrolle für die lebenslange Partizipa‐
tion an einem körperlich aktiven Lebensstil übernehmen. Motivationale Varia‐
blen spielen an dieser Stelle eine entscheidende Rolle. Insbesondere Freude und 
eine hohe wahrgenommene Kompetenz können als wichtige Einflussfaktoren 
für die körperliche Aktivität identifiziert werden (Babic et al., 2014; Crane & 
Temple, 2015; Jaakkola et al., 2017; Sallis et al., 2000). Dabei können Lehrper‐
sonen die Motivation von Schülerinnen und Schülern insbesondere im Rahmen 
des Unterrichts beeinflussen, indem sie eine Umgebung schaffen, welche ent‐
sprechend motivierend und emotional unterstützend ist (Brophy, 2004; Reeve, 
2012). So zeigen sich motivationsfördernde Effekte hinsichtlich eines positiven 
und informationalen Feedbacks, der Autonomieunterstützung, der Beziehung 
zur Lehrperson sowie der Beziehung zu den Mitschülerinnen und Mitschülern 
innerhalb der Klasse (Burgueño et al., 2024; Koka & Hein, 2006; Kruse et al., 
2024b, Mouratidis et al., 2008). Im Rahmen einer von der Gesellschaft perzi‐
pierten Verantwortung von Lehrpersonen für den Lernerfolg ihrer Schülerinnen 
und Schüler und dem damit verbundenen Berufsdruck kann ein zunehmendes 
Interesse an kontextuellen Faktoren der Arbeit von Lehrpersonen festgestellt 
werden, bei welchen Wirkungen auf die Motivation, das Wohlbefinden sowie 
das unterrichtliche Handeln angenommen werden (Pelletier & Rocchi, 2016). 
Die Selbstbestimmungstheorie betont in diesem Kontext, dass die Befriedigung 
der drei psychologischen Grundbedürfnisse von Lehrpersonen einen direkten 
Einfluss auf das unterrichtliche Handeln hat (Deci et al., 1982).

1.2 Bedeutung psychologischer Grundbedürfnisse von Lehrpersonen

Betrachtet man die Forschung der psychologischen Grundbedürfnisse im Bil‐
dungsbereich, haben sich bisherige Bemühungen zumeist auf Schülerinnen und 
Schüler konzentriert, weniger auf Lehrpersonen (z. B. Marshik et al., 2017; Pelle‐
tier & Rocchi, 2016). Bezogen auf den Arbeitskontext von Lehrpersonen kann 
Autonomieerleben bedeuten, die Freiheit zu haben, den Unterricht in der Art 
selbst gestalten zu können, dass pädagogische Entscheidungen selbstbestimmt 
getroffen oder inhaltliche Entscheidungen hinsichtlich der Lerninhalte selbst‐
ständig definiert bzw. angepasst werden können. Marshik et al. (2017) konnten 
herausstellen, dass Lehrpersonen, die eine hohe Autonomie erleben, ihre Schü‐
lerinnen und Schüler stärker unterstützen und motivieren, was mit gesteiger‐
ten schulischen Leistungen assoziiert ist. Abseits des Lehrberufs konnten Van 



Die Bedeutung der psychologischen Grundbedürfnisse von Lehrpersonen 223 

den Broeck et al. (2016) zusammenfassend aufzeigen, dass das Empfinden von 
Autonomie im Arbeitskontext eine entscheidende Rolle für die Motivation und 
die Arbeitszufriedenheit spielt (siehe Kengatharan (2020) für Lehrpersonen). 
Negative Effekte konnten hingegen in einem die Lehrperson kontrollierenden 
Umfeld nachgewiesen werden. Pelletier et al. (2002) zeigen auf, dass ein höherer 
Druck sowohl von oben (Schulleitung, Kolleginnen und Kollegen) als auch von 
unten (Schülerinnen und Schüler) mit einem weniger selbstbestimmten Unter‐
richt assoziiert ist und Lehrpersonen ein kontrollierendes Verhalten hinsichtlich 
ihrer Schülerinnen und Schüler aufweisen. Analog konnten Taylor et al. (2008) 
aufzeigen, dass ein stärker wahrgenommener beruflicher Druck zu einer ge‐
ringeren Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse bei Lehrpersonen 
sowie zu einer geringer ausgeprägten selbstbestimmten Motivation führt, welche 
sich wiederum negativ in den drei Unterrichtsmerkmalen, den Schülerinnen und 
Schülern mehr Verständnis entgegenzubringen, konkrete Hilfe und Unterstüt‐
zung anzubieten sowie der Förderung der Sinnhaftigkeit, manifestiert. Weiter‐
hin konnten direkte Effekte der Befriedigung der psychologischen Grundbedürf‐
nisse auf die ersten beiden Unterrichtsmerkmale nachgewiesen werden. Kritisch 
einzuwenden ist, dass die Modellierung der drei psychologischen Grundbedürf‐
nisse in einem übergeordneten Faktor zusammengeführt wurde, sodass keine 
Rückschlüsse auf den individuellen Beitrag der unterschiedlichen Faktoren ge‐
zogen werden können. Weiterhin wurden die Unterrichtsmerkmale aus der Per‐
spektive der Lehrperson eingeschätzt, was kritisch zu hinterfragen ist.

Kompetenzerleben im Lehrberuf kann sich etwa darauf beziehen, dass Lehr‐
personen sich fähig fühlen, ihre Schülerinnen und Schüler effektiv zu unterrich‐
ten, ihre beruflichen Fähigkeiten kontinuierlich weiterzuentwickeln und erfolg‐
reich im Klassenzimmer zu agieren. Die Befriedigung des Kompetenzbedürfnis‐
ses bei Lehrpersonen ist mit dem generellen Wohlbefinden, der Berufszufrie‐
denheit sowie der Motivation assoziiert (Collie et al., 2016). Weiterhin lassen die 
vielfältigen Befunde hinsichtlich der positiven Wirkungen von Selbstwirksam‐
keitsüberzeugungen von Lehrpersonen auf die Unterrichtsqualität (z. B. Fauth 
et al., 2019; Holzberger et al., 2013) die Schlussfolgerung zu, dass positive Ef‐
fekte für das verwandte Konstrukt des Kompetenzerlebens ebenfalls zutreffen. 
Allerdings muss an dieser Stelle auf die konzeptuellen Unterschiede der beiden 
Konstrukte hingewiesen werden (z. B. Marsh et al., 2019).

Soziale Eingebundenheit im Lehrberuf kann positive Beziehungen zu Kolle‐
ginnen und Kollegen, Schülerinnen und Schülern oder der Schulleitung betref‐
fen. Lehrpersonen fühlen sich unterstützt und als wertvolles Mitglied der Schul‐
gemeinschaft. Klassen et al. (2012) betonten die Bedeutung der sozialen Einge‐
bundenheit für das emotionale Wohlbefinden der Lehrpersonen und fanden he‐
raus, dass Lehrpersonen, die gute Beziehungen zu ihren Schülerinnen und Schü‐
lern pflegen, weniger negative Emotionen und höheres berufliches Engagement 
zeigen. Bezüglich der sozialen Eingebundenheit mit Kolleginnen und Kollegen 
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konnten Klassen et al. (2012) hingegen keine bedeutsamen Effekte auf das beruf‐
liche Engagement oder die emotionale Erschöpfung der Lehrpersonen nachwei‐
sen. Collie et al. (2016) konnten ebenfalls bedeutsame Effekte der sozialen Einge‐
bundenheit mit den Schülerinnen und Schülern auf die identifizierte Regulation 
sowie negative Effekte auf die externale Regulation nachweisen, wohingegen die 
soziale Eingebundenheit mit den Kolleginnen und Kollegen mit dem generellen 
und schulbezogenen Wohlbefinden assoziiert ist. Zudem konnten Collie et al. 
(2012) einen geringen Effekt der Kollaboration von Lehrpersonen auf die selbst‐
berichtete Unterrichtsselbstwirksamkeit nachweisen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Lehrpersonen die Moti‐
vation ihrer Schülerinnen und Schüler insbesondere über den Unterricht beein‐
flussen können (Ahn et al., 2021; Brophy, 2004). Erste Evidenz der Befriedigung 
der drei psychologischen Grundbedürfnisse von Lehrpersonen belegt deren Vor‐
hersagekraft für unterrichtliche Variablen und die Motivation der Schülerinnen 
und Schüler. Insbesondere die bisherigen Befunde für das Autonomieerleben 
von Lehrpersonen (z. B. Marshik et al., 2017; Pelletier et al., 2002) weisen auf 
dessen hohe Bedeutung für ein motivationsförderndes unterrichtliches Handeln 
hin.

2. Forschungsfrage und Hypothesen

Im Rahmen interindividueller Unterschiede eines motivationsfördernden Un‐
terrichts (z. B. Reeve, 2012) und ausgehend von der Selbstbestimmungstheorie 
und erster empirischer Evidenz (z. B. Marshik et al., 2017; Pelletier et al., 2002; 
Taylor et al., 2008) untersucht der vorliegende Beitrag, inwiefern kontextuelle 
Voraussetzungen der Arbeitsumgebung in Form der Befriedigung der psycholo‐
gischen Grundbedürfnisse von Lehrpersonen einen Einfluss auf die Unterrichts‐
qualität sowie die Motivation der Schülerinnen und Schüler haben. In Anleh‐
nung an die bereits bestehenden empirischen Befunde werden insbesondere Ef‐
fekte ausgehend vom Autonomieerleben der Lehrpersonen erwartet (z. B. Mars‐
hik et al., 2017; Pelletier et al., 2002). Vor dem Hintergrund der theoretischen 
und empirischen Evidenz der Selbstbestimmungstheorie lassen sich im Kon‐
text eines adaptierten Modells der drei Basisdimensionen von Unterrichtsqua‐
lität (Kruse et al., 2024a) Effekte auf die motivational-emotionale Unterstützung 
postulieren. Weiterhin können vor dem Hintergrund unterschiedlicher theore‐
tischer Bezüge (z. B. Theorie der kognitiven Belastung; Selbstregulationstheorie) 
sowie der empirischen Befunde zum Feedback im Sportunterricht (z. B. Koka & 
Hein, 2006; Mouratidis et al., 2008) insbesondere Effekte auf die kognitiv-mo‐
torische Unterstützung erwartet werden. Es werden somit folgende Forschungs‐
hypothesen abgeleitet und im theoretischen Pfadmodell (vgl. Abb. 1) verortet:



Die Bedeutung der psychologischen Grundbedürfnisse von Lehrpersonen 225 

Abbildung 1: Theoretisches Pfadmodell der hypothesierten Wirkungen 
Anmerkung: Schwarze Pfade markieren die hypothesierten Hauptpfade, die in die Analy‐
sen einfliessen; graue Pfade markieren die weiteren, theoretisch annehmbaren Pfade 

. 1. Die Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse (insbesondere das 
Autonomieerleben) von Lehrpersonen hat einen direkten Effekt auf die mo‐
tivational-emotionale sowie kognitiv-motorische Unterstützung im Sport‐
unterricht. 

. 2. Die Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse (insbesondere das 
Autonomieerleben) von Lehrpersonen weist einen direkten Effekt auf die 
Entwicklung der intrinsischen Motivation der Schülerinnen und Schüler 
auf. 

. 3. Die Effekte der psychologischen Grundbedürfnisse von Lehrpersonen auf 
die intrinsische Motivation der Schülerinnen und Schüler werden über 
die Unterrichtsqualität (motivational-emotionale sowie kognitiv-motori‐
sche Unterstützung) mediiert. 

3. Methode

3.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Grundlage für die Analysen ist ein Teildatensatz der vom Schweizerischen Na‐
tionalfonds (SNF) geförderten längsschnittlich angelegten Studie EPiC-PE – Ef‐
fekte professioneller Kompetenzen von Sportlehrpersonen und ihre Wirkungen 
auf Unterricht und Schüler:innenleistungen (Messmer et al., 2022), die die Aus‐
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wirkungen der professionellen Kompetenzen von Sportlehrpersonen auf die Un‐
terrichtsqualität und die Schülerinnen- und Schülerleistungen und -motivation 
untersucht. Insgesamt umfasst die Stichprobe 735 Schülerinnen und Schüler aus 
57 Klassen bzw. von 49 Lehrpersonen, die an den beiden in der Studie vorgese‐
henen Messzeitpunkten (t1 und t2) teilgenommen haben. Es wurden Sekundar‐
schulen in mehreren Deutschschweizer Kantonen auf freiwilliger Basis rekru‐
tiert. Die Datenerhebung fand zwischen Oktober 2021 und April 2022 statt. Die 
Lehrpersonen füllten während der Schülerinnen- und Schülerbefragung einen 
eigenen Fragebogen aus und waren während der gesamten Untersuchung an‐
wesend. Zwischen den beiden Messzeitpunkten führten die Lehrpersonen eine 
Unterrichtsreihe von 12 Lektionen im technisch-taktischen Kompetenzbereich 
durch. Den Lehrpersonen wurden motorische Ziele, wie z. B. »Die Schülerinnen 
und Schüler können einen Ball sicher und abgeschirmt um Hindernisse herum 
dribbeln«, basierend auf dem Lehrplan 21 der Schweiz vorgegeben, die sie in der 
12 Lektionen umfassenden Unterrichtsreihe erreichen sollten. Die Lehrpersonen 
wurden gebeten, den Sportunterricht anhand der vorgegebenen Lernziele so zu 
gestalten, wie sie es üblicherweise tun. Dadurch können über die natürliche Vari‐
anz in den Kompetenzen der Lehrpersonen sowie der Gestaltung des Unterrichts 
Effekte auf die Entwicklung von Schülerinnen und Schülern untersucht werden. 
Die Schülerinnen und Schüler bewerteten die wahrgenommene Unterrichtsqua‐
lität zum zweiten Messzeitpunkt, bezogen auf die Unterrichtsreihe, sodass die 
Annahme plausibel erscheint, dass die Lehrperson und die Unterrichtsqualität 
kausal vor der Veränderung der abhängigen Variablen liegen (Naumann et al., 
2020). Die Motivation der Schülerinnen und Schüler wurde durch wiederholte 
Messungen direkt vor und nach der Unterrichtsreihe erfasst, um die Entwick‐
lung zwischen den beiden Messzeitpunkten zu untersuchen. Die durchschnitt‐
liche Klassengrösse der Stichprobe lag bei 14.5 Schülerinnen und Schüler pro 
Klasse. Das Durchschnittsalter der Schülerinnen und Schüler aus den Klassen‐
stufen sieben bis neun betrug 14.5 Jahre (SD = 1.6). Siebenundvierzig Prozent 
der Probandinnen und Probanden waren weiblich. Das Durchschnittsalter der 
Sportlehrpersonen betrug 39.5 Jahre (SD = 9.1), wobei 61 Prozent weiblich wa‐
ren.

3.2 Instrumente

Für die Messung der drei psychologischen Grundbedürfnisse wurde die von 
Büchel (2019) für Sportlehrpersonen adaptierte und gekürzte Skala der Work-
related Basic Need Satisfaction Scale (Van den Broeck et al., 2010) verwendet. 
Argumente für die Validität der Skala können Büchel (2019) entnommen wer‐
den. Auf eine erneute Prüfung der faktoriellen Struktur wurde aufgrund der 
geringen Stichprobengrösse (N = 49) verzichtet. Unterrichtsqualität wurde mit 
einem für den Sportunterricht erweiterten Modell der drei Basisdimensionen 
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erhoben (Kruse et al., 2024a, Büchel et al., in press). Angelehnt an die Erweite‐
rung von Kleickmann et al. (2020) differenziert das Instrument zwischen den Di‐
mensionen Klassenführung, motivational-emotionale Unterstützung, kognitiv-
motorische Unterstützung und kognitiv-motorische Aktivierung. Für die Prü‐
fung der in diesem Beitrag formulierten Hypothesen werden allerdings nur zwei 
der vier Unterrichtsqualitätsmerkmale – die motivational-emotionale Unter‐
stützung und die kognitiv-motorische Unterstützung – verwendet. Die intrinsi‐
sche Motivation für Basketball wurde anhand einer adaptierten Skala, basierend 
auf Büchel (2019), erhoben. Die psychometrischen Eigenschaften der Skala so‐
wie die Testung auf skalare Messinvarianz über die Zeit lassen sich bei Kruse et 
al. (2024b) finden. Die deskriptiven Werte der Skalen sind in Tabelle 1 darge‐
stellt.

Tabelle 1: Deskriptive Werte auf Lehrpersonen- und Schülerinnen- und Schülerebene 

Faktor Items Beispielitem M SD α 

Lehr personen Autonomie 3 Ich kann den Sportunterricht 
so gestalten, wie ich es für 
richtig halte. 

3.36 0.69 0.67 

Kompetenz 3 Ich erteile guten Sportunter‐
richt. 

3.35 0.57 0.63 

Soziale Einge‐
bundenheit 

3 Ich fühle mich im Kollegium 
unterstützt. 

3.62 0.58 0.77 

Schülerinnen 
und Schüler 

Motivational-
emotionale 
Unterstüt‐
zung 

5 Unsere Sportlehrperson 
kümmert sich um Probleme 
der Schüler*innen. 

3.02 0.64 0.81 

Kognitiv-
motorische 
Unterstüt‐
zung 

6 Unsere Sportlehrperson gibt 
uns Hinweise, um die Übungs‐
ausführung zu verbessern. 

3.22 0.63 0.84 

Intrinsische 
Motivation 
T1 

3 Basketball macht mir Spass. 2.73 0.86 0.94 

Intrinsische 
Motivation 
T2 

3 Basketball macht mir Spass. 2.83 0.83 0.93 

Anmerkung. Antwortvorgaben: (1) stimmt gar nicht bis (4) stimmt genau; Cronbachs alpha (α ) für 
standardisierte Items; NSchüler:innen =735; NLehrpersonen =49

3.3 Analyseverfahren

Damit die hierarchische Abhängigkeit in den Daten adäquat berücksichtigt wird, 
wurden Mehrebenenmodelle (MLM) spezifiziert. Auf beiden Ebenen (Indivi‐
dual- und Klassenebene) können Prädiktoren in die Analysen einfliessen. Die 
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Unterrichtsqualität wird als geteilte Unterrichtswahrnehmung mittels Aggregie‐
rung auf Klassenebene einbezogen. Die aggregierten Daten weisen eine zufrie‐
denstellende Reliabilität auf (vgl. Büchel et al., in press). Aufgrund der eher ge‐
ringen Stichprobengrösse auf Klassenebene werden die Analysen auf manifester 
Ebene durchgeführt. Angenommene Mediatoreffekte werden mittels Pfadanaly‐
sen untersucht. Als Schätzmethode wurde die Maximum-Likelihood-Methode 
(ML) und für den Umgang mit fehlenden Werten das Full-Information-Maxi‐
mum-Likelihood-Verfahren (FIML) angewendet (z. B. Christ & Schlüter, 2012). 
Die Analysen wurden mit der Software Mplus Version 8.0 (Muthén & Muthén, 
2019) durchgeführt.

4. Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung folgt den formulierten Forschungshypothesen (vgl. Ka‐
pitel 2) und beantwortet die forschungsleitende Frage nach der Bedeutung der 
Erfüllung der psychologischen Grundbedürfnisse von Lehrpersonen für die Un‐
terrichtsqualität sowie die Motivation der Schülerinnen und Schüler im Fach 
Sport.

4.1 Korrelationen der Konstrukte

In Tabelle 2 sind die Zusammenhänge der in diesem Beitrag verwendeten Kon‐
strukte auf Klassenebene (aggregiert) abgebildet.

Tabelle 2: Manifeste bivariate Korrelationen zwischen den Konstrukten auf Klassenebene 

1 2 3 4 5 6 

1 Autonomie (L) t1 – 

2 Kompetenz (L) t1 .30 *  

3 Soziale Eingebundenheit (L) t1 .05 .25 ( * ) 

4 Motivational-emotionale Unterstützung 
(S) t2 

.18 .15 .19 

5 Kognitiv-motorische Unterstützung (S) t2 .27 ( * ) .12 .16 .84 ***  

6 Intrinsische Motivation (S) t1 .19 .42 ***  .18 .45 ***  .40 **  

7 Intrinsische Motivation (S) t2 .28 *  .42 **  .30 *  .55 ***  .63 ***  .72 ***  

Anmerkung. NLehrpersonen = 49; NKlassen =57; L = Lehrpersonenperspektive; S = Schülerinnen- und 
Schülerperspektive 
Signifikanzniveau: ( * ) p < .10; *p < .05; **p < .01; ***p < .001; signifikante Werte sind kursiv gedruckt.

Auf Klassenebene korrelieren das Autonomieerleben und das Kompetenzerle‐
ben der Lehrperson mit r = .30 (p = .022). Zwischen dem Autonomieerleben 
und dem Erleben sozialer Eingebundenheit gibt es keinen statistisch bedeutsa‐
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men Zusammenhang (r = .05; p = .695). Die soziale Eingebundenheit korreliert 
mit dem Kompetenzerleben auf dem 10 % -Signifikanzniveau (r = .25; p = .066). 
Zwischen den drei psychologischen Grundbedürfnissen der Lehrperson und den 
Merkmalen der Unterrichtsqualität gibt es lediglich eine tendenzielle Korrela‐
tion zwischen dem Autonomieerleben und der kognitiv-motorischen Unterstüt‐
zung (r = .27; p = .064). Das Autonomieerleben der Lehrperson hängt zudem 
mit der intrinsischen Motivation der Schülerinnen und Schüler zu t2 zusam‐
men (r = .28; p = .050). Auch das Kompetenzerleben weist statistisch bedeutsame 
Korrelationen mit der intrinsischen Motivation der Schülerinnen und Schüler zu 
t1 (r =.42; p < .001) und zu t2 (r = .42; p = .003) auf. Die soziale Eingebundenheit 
hängt bedeutsam mit der intrinsischen Motivation der Schülerinnen und Schü‐
ler zu t2 zusammen (r = .30; p = .038). Die beiden Unterrichtsmerkmale korre‐
lieren auf Klassenebene hoch miteinander (r = .84; p < .001). Sie weisen mit der 
intrinsischen Schülerinnen- und Schülermotivation mittelhohe und statistisch 
bedeutsame Zusammenhänge auf. Die intrinsische Motivation der Schülerinnen 
und Schüler korreliert über die Messzeitpunkte hinweg mit r = .72 (p < .001).

4.2 Effekte der drei psychologischen Grundbedürfnisse auf die 
Unterrichtsqualität

Zur Prüfung der Effekte der psychologischen Grundbedürfnisse von Sport‐
lehrpersonen auf die Unterrichtsqualität wurden zwei Mehrebenenregressions‐
modelle (M1 und M2; vgl. Tab. 3) spezifiziert. Die Unterrichtsqualitätsmerk‐
male motivational-emotionale Unterstützung und kognitiv-motorische Unter‐
stützung werden als je eine abhängige Variable in die Modelle aufgenommen, 
im Sinne einer auf Klassenebene geteilten Schülerinnen- und Schülerwahr‐
nehmung. Auf der Individualebene wird das Geschlecht der Schülerinnen und 
Schüler kontrolliert und auf der Klassenebene werden die drei psychologischen 
Grundbedürfnisse der Lehrpersonen zu t1 simultan als Prädiktoren modelliert.

In Modell M1 lassen sich keine statistisch bedeutsamen Effekte der simulta‐
nen Berücksichtigung der drei psychologischen Grundbedürfnisse der Lehrper‐
son auf die durch die Schülerinnen und Schüler wahrgenommene motivational-
emotionale Unterstützung beschreiben (p > .05). Die aufgeklärte Varianz durch 
die Prädiktoren auf Klassenebene liegt bei 11 % . In Modell M2 erweist sich das 
Autonomieerleben der Lehrperson mit β = .40 (p = .005) als statistisch hoch 
signifikant für die kognitiv-motorische Unterstützung, auch unter Berücksichti‐
gung der weiteren psychologischen Grundbedürfnisse der Lehrperson. Die Vari‐
anzaufklärung in Modell M2 liegt auf Klassenebene bei 17 % . Das Geschlecht der 
Schülerinnen und Schüler zeigt sich auf Individualebene in den zwei Modellen 
als wenig bis nicht bedeutsam.
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Tabelle 3: Mehrebenenregressionsmodelle zur Prüfung direkter Effekte der 
psychologischen Grundbedürfnisse von Lehrpersonen auf die Wahrnehmung der 
Unterrichtsqualität (standardisierte Koeffizienten) 

Wahrnehmung Unterrichtsqualität t2

M1 Motivational-emotionale 
Unterstützung t2 

M2 Kognitiv-motorische 
Unterstützung t2 

β  (SE) β  (SE) 

Individualebene (within)

Geschlecht –.02 (.06) –.06 (.05) 

Klassenebene (between)

Autonomie Lehrperson t1 .25 (.17) .40 (.14) **  

Kompetenz Lehrperson t1 .02 (.20) –.02 (.16) 

Soziale Eingebundenheit Lehr‐
personen t1 

.20 (.16) .13 (.17) 

Varianzaufklärung (R 2 ) within .00 (.01) .01 (.01) 

Varianzaufklärung (R 2 ) between .11 (.12) .17 (.11) 

Anmerkung. β = standardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler 
Signifikanzniveau: ( * ) p < .10; *p < .05; **p < .01; ***p < .001; signifikante Werte sind kursiv gedruckt.

4.3 Direkte Effekte der drei psychologischen Grundbedürfnisse auf die 
Motivation der Schülerinnen und Schüler

Die zweite Hypothese (vgl. Kapitel 2) geht von direkten Effekten der psychologi‐
schen Grundbedürfnisse der Lehrperson auf die Entwicklung der intrinsischen 
Schülerinnen- und Schülermotivation aus. Für die empirische Prüfung dieser 
Annahme werden Mehrebenenregressionsmodelle mit der intrinsischen Moti‐
vation der Schülerinnen und Schüler als abhängige Variable spezifiziert. Auf der 
Individualebene wird das Geschlecht der Schülerinnen und Schüler kontrolliert. 
Auf der Klassenebene werden neben der Kontrolle der intrinsischen Motivation 
der Schülerinnen und Schüler zu t1 die psychologischen Grundbedürfnisse der 
Lehrperson zu t1 als Prädiktoren modelliert. In M1 bis M3 werden die psy‐
chologischen Grundbedürfnisse je einzeln in die Modelle aufgenommen. In M4 
werden die Grundbedürfnisse simultan modelliert, um die eigenständige Vari‐
anzaufklärung der Konstrukte zu prüfen (vgl. Tab. 4).

Nicht in Tabelle 4 dargestellt ist das Modell M0, welches die Entwicklung der 
intrinsischen Motivation der Schülerinnen und Schüler unter Berücksichtigung 
der beiden Ebenen (within und between) modelliert, ohne Einbezug von Prädik‐
toren. Durch die selbstberichtete intrinsische Motivation zu t1 können auf der 
Individualebene 49 % der Varianz und auf Klassenebene 37 % der Varianz der 
intrinsischen Motivation zu t2 erklärt werden.

Das Autonomieerleben der Lehrperson weist in Modell M1 einen direkten 
statistisch signifikanten Effekt auf die Entwicklung der intrinsischen Motivation 
der Schülerinnen und Schüler auf (β = .31; p = .034). Die Varianzaufklärung 
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Tabelle 4: Mehrebenenregressionsmodelle zur Prüfung direkter Effekte der 
psychologischen Grundbedürfnisse von Lehrpersonen auf die Entwicklung der 
intrinsischen Motivation der Schülerinnen und Schüler (standardisierte Koeffizienten) 

Intrinsische Motivation Schüler*innen t2

M1 M2 M3 M4 

β  (SE) β  (SE) β  (SE) β  (SE) 

Individualebene (within)

Intrinsische Motivation 
Schüler*innen t1 

.70 (.02) ***  .70 (.02) ***  .70 (.03) ***  .70 (.03) ***  

Geschlecht .06 (.04) ( * ) .06 (.04) ( * ) .07 (.04) *  .07 (.04) *  

Klassenebene (between)

Aggregierte Intrinsische 
Motivation Schüler*innen 
t1 

.62 (.16) ***  .53 (.18) **  .61 (.16) ***  .53 (.20) **  

Autonomie Lehrperson t1 .31 (.15) *  .32 (.16) *  

Kompetenz Lehrperson t1 .30 (.15) *  .14 (.19) 

Soziale Eingebundenheit 
Lehrpersonen t1 

.30 (.17) ( * ) .30 (.19) 

Varianzaufklärung (R 2 ) within .49 (.03) *** .49 (.03) *** .50 (.03) *** .50 (.04) *** 

Varianzaufklärung (R 2 ) bet‐
ween 

.58 (.15) *** .54 (.19) ** .52 (.17) ** .56 (.16) *** 

Anmerkung. β = standardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler 
Signifikanzniveau: ( * ) p < .10; *p < .05; **p < .01; ***p < .001; signifikante Werte sind kursiv gedruckt.

auf Klassenebene liegt bei 58 % . Das Autonomieerleben vermag 21 % zusätzliche 
Varianz gegenüber dem Modell M0 aufzuklären. In Modell M2 zeigt sich das 
Kompetenzerleben der Lehrperson als statistisch bedeutsam für die Entwicklung 
der intrinsischen Schülerinnen- und Schülermotivation (β = .30; p = .049). Die 
aufgeklärte Varianz auf Klassenebene beträgt 54 % . Es entfallen 17 % der erklär‐
ten Varianz auf das Kompetenzerleben. Der direkte Effekt der sozialen Einge‐
bundenheit der Lehrperson auf die Motivation der Schülerinnen und Schüler 
liegt in Modell M3 mit β = .30 (p = .075) über dem 5 % -Signifikanzniveau. Die 
Varianzaufklärung auf Klassenebene beträgt 52 % , wovon 15 % erklärter Vari‐
anz auf die soziale Eingebundenheit entfallen. Werden in Modell M4 alle drei 
psychologischen Grundbedürfnisse simultan als Prädiktoren spezifiziert, erweist 
sich das Autonomieerleben der Lehrperson als statistisch bedeutsam für die Ent‐
wicklung der Schülerinnen- und Schülermotivation (β = .32; p = .048). In Modell 
M4 können auf Klassenebene 56 % der Varianz der Schülerinnen- und Schüler‐
motivation aufgeklärt werden, d. h. 19 % der Varianzaufklärung entfallen auf die 
drei psychologischen Grundbedürfnisse. Auf Individualebene vermag das Ge‐
schlecht kaum zusätzliche Varianz aufzuklären.
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4.4 Mediierte Effekte der drei psychologischen Grundbedürfnisse 
auf die Motivation der Schülerinnen und Schüler über die 
Unterrichtsqualität

Basierend auf dem theoretischen Pfadmodell in Abbildung 1 werden nun die hy‐
pothesierten mediierten Wirkungen des Autonomieerlebens auf die Schülerin‐
nen- und Schülermotivation über die motivational-emotionale Unterstützung 
und die kognitiv-motorische Unterstützung mittels Mehrebenen-Mediatormo‐
dellen geprüft.

Tabelle 5: Mediatormodelle zur Prüfung der mediierten Effekte des Autonomieerlebens 
von Lehrpersonen auf die Entwicklung der intrinsischen Motivation der Schülerinnen und 
Schüler über die Wahrnehmung der Unterrichtsqualität (standardisierte Koeffizienten) 

Intrinsische Motivation Schüler*innen t2

M1 M2 

β  (SE) β  (SE) 

Individualebene (within)

Intrinsische Motivation Schüler*innen t1 .68 (.03) ***  .69 (.03) ***  

motivational-emotionale Unterstützung t2 .09 (.03) **  

kognitiv-motorische Unterstützung t2 .11 (.03) ***  

Klassenebene (between)

Aggregierte intrinsische Motivation Schüler*innen t1 .52 (.19) **  .42 (.19) *  

Autonomie Lehrperson t1 .21 (.14) .10 (.16) 

Aggregierter motivational-emotionale Unterstützung t2 .36 (.21) ( * ) 

Aggregierter kognitiv-motorische Unterstützung t2 .59 (.18) ***  

Autonomie Lehrperson t1 auf aggregierte motivational-
emotionale Unter stützung t2 

.26 (.15) ( * ) 

Autonomie Lehrperson t1 auf aggregierte kognitiv- 
motorische Unter stützung t2 

.39 (.13) **  

Indirekter Effekt über motivational-emotionale Unter ‐
stützung 

.09 (.08) 

Indirekter Effekt über kognitiv-motorische Unter ‐
stützung 

.23 (.12) *  

Totaler Effekt .31 (.13) *  .43 (.18) *  

Varianzaufklärung (R 2 ) within .50 (.03) *** .50 (.03) *** 

Varianzaufklärung (R 2 ) between .73 (.10) *** .85 (.10) *** 

Anmerkung. β = standardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler 
Signifikanzniveau: ( * ) p < .10; *p < .05; **p < .01; ***p < .001; signifikante Werte sind kursiv gedruckt.

In Modell M1 wird die motivational-emotionale Unterstützung zu t2 als Media‐
tor modelliert. Es wird deutlich, dass der Effekt ausgehend vom Autonomieerle‐
ben der Lehrperson nicht mehr statistisch signifikant ist (β = .21; p = .123). Die 
aggregierte Wahrnehmung der motivational-emotionalen Unterstützung weist 
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nur einen tendenziellen Effekt auf die Entwicklung der intrinsischen Schülerin‐
nen- und Schülermotivation auf (β = .26; p = .076). Es zeigt sich kein statistisch 
signifikanter indirekter Effekt (β = .09; p = .236) und somit auch keine medi‐
ierende Wirkung. Die Varianzaufklärung auf Klassenebene liegt im Mediator‐
modell M1 bei 73 % , davon entfallen 15 % auf die wahrgenommene aggregierte 
motivational-emotionale Unterstützung. Auf der Individualebene hat die Wahr‐
nehmung der motivational-emotionalen Unterstützung zwar einen statistisch 
signifikanten, jedoch sehr kleinen Effekt auf die intrinsische Schülerinnen- und 
Schülermotivation (β = .09; p = .006). Es werden 50 % der Varianz aufgeklärt. 
Modell M2 spezifiziert die wahrgenommene kognitiv-motorische Unterstützung 
als Mediator zwischen dem Autonomieerleben und der intrinsischen Motivation 
der Schülerinnen und Schüler. Der direkte Effekt des Autonomieerlebens der 
Lehrperson ist nicht mehr statistisch signifikant (β = .10; p = .539). Die kognitiv-
motorische Unterstützung weist einen hohen statistisch bedeutsamen Effekt auf 
die intrinsische Schülerinnen- und Schülermotivation auf (β = .59; p < .001). Das 
Autonomieerleben prädiziert die Wahrnehmung der kognitiv-motorischen Un‐
terstützung statistisch bedeutsam (β = .39; p = .004). Der indirekte Effekt erweist 
sich in Modell M2 als statistisch signifikant (β = .23; p = .050). Es kann somit 
ein vollständiger Mediatoreffekt nachgewiesen werden. Die aufgeklärte Varianz 
liegt auf Klassenebene bei 85 % , wovon 27 % auf die wahrgenommene aggregierte 
kognitiv-motorische Unterstützung entfallen. Auch in Modell M2 hat die Wahr‐
nehmung der kognitiv-motorischen Unterstützung auf der Individualebene nur 
einen geringen, wenn auch statistisch signifikanten Effekt auf die Schülerinnen- 
und Schülermotivation (β = .11; p < .001). Die Varianzaufklärung auf Individual‐
ebene liegt bei 50 % .

5. Diskussion

Die vorliegende Studie leistet einen bedeutenden Beitrag zur Erforschung der 
psychologischen Grundbedürfnisse von Lehrpersonen im Kontext des Sport‐
unterrichts und über diesen hinaus. Während die Effekte der psychologischen 
Grundbedürfnisse von Schülerinnen und Schülern bereits umfangreich unter‐
sucht wurden, wurden diese bei Lehrpersonen bislang nur marginal betrachtet. 
Der Beitrag setzt an dieser Stelle an und untersucht die längsschnittlichen Ef‐
fekte der Befriedigung der drei psychologischen Grundbedürfnisse von Lehr‐
personen auf die Unterrichtsqualität und die intrinsische Motivation der Schü‐
lerinnen und Schüler. In Übereinstimmung mit bisherigen Forschungsbefunden 
(z. B. Pelletier & Sharp, 2009) zeigen die Ergebnisse auf, dass das Autonomieer‐
leben von Lehrpersonen zu einer höheren Unterrichtsqualität und einer gestei‐
gerten Motivation der Schülerinnen und Schüler führt. Das Kompetenzerleben 
und das Erleben sozialer Eingebundenheit von Lehrpersonen hängen nicht si‐
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gnifikant mit der Unterrichtsqualität zusammen, allerdings scheinen sie für die 
Motivation der Schülerinnen und Schüler eine gewisse Bedeutung zu haben. Die 
Effekte auf die Schülerinnen- und Schülermotivation sind allerdings bei simul‐
taner Modellierung der drei Grundbedürfnisse nur noch für das Autonomie‐
erleben bedeutsam. Der vorliegende Beitrag untersucht erstmals die direkten 
und mediierten Effekte der Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse 
von Lehrpersonen auf die Motivationsentwicklung der Schülerinnen und Schü‐
ler (z. B. Marshik et al., 2017 = academic achievement; Pelletier et al., 2002 = 
teaching behaviors). Eine wesentliche Stärke der Studie liegt dabei im längs‐
schnittlichen Untersuchungsdesign, sodass die Modellierung der Motivations‐
entwicklung zwischen den beiden Messzeitpunkten ermöglicht wird und somit 
kausale Schlussfolgerungen plausibler erscheinen. Weiterhin sollte die simultane 
Betrachtung der verschiedenen psychologischen Grundbedürfnisse betont wer‐
den, welche es ermöglicht, den individuellen und additiven Beitrag eines jeden 
Konstrukts zu untersuchen.

Trotz dieser Stärken weist die Studie einige Limitationen auf. Die soziale Ein‐
gebundenheit der Lehrpersonen wurde nur in Bezug auf das Kollegium, nicht 
jedoch in Bezug auf die Schülerinnen und Schüler, gemessen. Eine Berücksichti‐
gung der Verbundenheit zu den Schülerinnen und Schülern könnte interessante, 
zusätzliche Hinweise diesbezüglich generieren. Die Studie kann lediglich einen 
Ausschnitt aus einem umfangreicheren Prozessmodell untersuchen (vgl. Pelle‐
tier & Rocchi, 2016). Insbesondere die Motivation von Lehrpersonen als Me‐
diator zwischen der Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse und 
dem Unterricht sowie der Motivation der Schülerinnen und Schüler wäre eine 
wertvolle Ergänzung. Die fehlende Berücksichtigung lässt sich vor dem Hinter‐
grund der kompetenzbereichsspezifischen Messung der Motivation der Schüle‐
rinnen und Schüler erklären, sodass die Lehrpersonenmotivation im Kontext der 
Gesamtstudie ebenfalls kompetenzbereichsspezifisch (Interesse für Sportspiele) 
erfolgte. Weiterhin wäre im Rahmen zukünftiger Studien die Untersuchung des 
gesamten Prozessmodells ausgehend von kontextuellen Einflüssen bis hin zu 
Schülerinnen- und Schüleroutcomes wertvoll, um die komplette Wirkungskette 
in den Blick zu nehmen. Zu berücksichtigen an dieser Stelle wäre die selbstbe‐
stimmte Motivation der Schülerinnen und Schüler nicht lediglich als Outcome, 
sondern ebenfalls als Prädiktor für die Befriedigung der drei psychologischen 
Grundbedürfnisse von Lehrpersonen (s. Abb. 1). Zudem wäre interessant zu un‐
tersuchen, inwiefern geringe Need Satisfaction bzw. Need Thwarting zu kontrol‐
lierten Formen der Motivation bzw. Amotivation bei Schülerinnen und Schülern 
führt. Hinsichtlich der Modellierung lassen sich Einschränkungen aufgrund der 
relativ geringen Stichprobengrösse auf Klassenebene identifizieren. Zukünftige 
Studien mit grösseren Stichproben könnten vor diesem Hintergrund Mess- und 
Stichprobenfehler im Rahmen einer doppel-latenten Modellierung adressieren 
(Marsh et al., 2009). Aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme an der Studie 
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kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Stichprobe aus eher überdurch‐
schnittlich engagierten Lehrpersonen besteht, was Einschränkungen bezüglich 
Repräsentativität und Generalisierbarkeit zur Folge hat.

Schliesslich könnten Interventionsstudien, die gezielt die psychologischen 
Grundbedürfnisse der Lehrpersonen fördern, praktische Implikationen für die 
Verbesserung der Unterrichtsqualität und der Motivation der Schülerinnen und 
Schüler aufzeigen. Die Förderung der Autonomie von Lehrpersonen kann nicht 
nur deren eigenes Wohlbefinden und die Berufszufriedenheit steigern, sondern 
auch die Unterrichtsqualität und die intrinsische Motivation ihrer Schülerinnen 
und Schüler. Die Befunde legen nahe, dass bildungspolitische Strategien und 
schulische Massnahmen verstärkt Autonomiebedürfnisse unterstützen sollten, 
um langfristig positive Bildungsergebnisse zu erzielen.
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