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Lernemotionen, Lernen und Studienerfolg bei
Studierenden: Wie konnen Lehrende durch ihr
Lehrverhalten positiv Einfluss nehmen?

Zusammenfassung

Viele Hochschullehrende versuchen durch ihr Lehrverhalten, Studierende fiir ihr
Fach zu begeistern, damit sich diese eigenmotiviert mit den Inhalten beschiftigen
und positive Emotionen beim Lernen erleben. Dennoch leiden viele Studierende un-
ter Langeweile oder Priifungsangst, was die Studienleistung beeintrachtigen kann.
Am Beispiel von Freude und Langeweile sowie Stolz und Angst beleuchtet dieser
Beitrag theoretisch-empirisch den Zusammenhang zwischen Lehrverhalten, lernbe-
gleitenden Emotionen, Lemnprozessen und Studienerfolg von Studierenden. Leh-
rende erhalten Empfehlungen, wie sie durch ihr Lehrverhalten Einfluss auf die Emo-
tionen von Studierenden und somit Lernprozesse und Studienerfolg nehmen kénnen.
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Learning-Related Emotions, Learning and Academic Success
among University Students: How can Teachers exert a Positive
Influence through their Teaching Behaviour?

Abstract

Through their teaching behaviour, many university lecturers try to inspire students
for their subject so that they are self-motivated to engage with the contents and ex-
perience positive emotions while learning. Nevertheless, many students suffer from
boredom or test anxiety, which can affect their academic performance. Using the
examples of enjoyment and boredom as well as pride and anxiety, this article takes
a theoretical-empirical look at the relationship between teaching behaviour, students’
learning-related emotions, learning and academic success. Teachers receive recom-
mendations on how they can influence students’ emotions and thus learning pro-
cesses and their academic success through their teaching behavior.
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1 Welche Emotionen erleben Studierende
wahrend Lehrveranstaltungen oder beim
Lernen, die fur Studienmotivation und
Studienerfolg relevant sind?

Sogenannten Lern- und Leistungsemotionen kommt nach Emotionstheorien wie der
Kontroll-Wert-Theorie (KWT) eine wichtige Rolle fiir Lernprozesse und Studiener-
folg von Studierenden zu (z. B. Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2023, 2024). Zunichst
konzeptualisiert dieser Artikel Lern- und Leistungsemotionen unter Riickgriff auf
die Annahmen der KWT, fasst Forschungsbefunde zur Rolle der vier Beispielemo-
tionen Freude und Langeweile sowie Stolz und Angst fiir Lernen und Studienerfolg
zusammen und leitet forschungsbasiert Empfehlungen ab, wie Lehrende durch ihr
Lehrverhalten Einfluss auf die entsprechenden Emotionen und somit auf den Stu-
dienerfolg nehmen konnen. Einschldgige Literaturdatenbanken wurden gezielt nach
Uberblicksarbeiten und Metaanalysen durchsucht. Eingeschlossen wurden vorrangig
Publikationen, die Lern- und Leistungsemotionen sowie deren Einfluss auf Lernen
und Leistung untersuchen, einen KWT-basierten theoretischen Rahmen nutzen,
Stichproben mit Studierenden oder Sekundarschiiler:innen umfassen und idealer-
weise die Rolle des Lehrverhaltens fokussieren.

Gemidll KWT (z. B. Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2023, 2024) werden Lern- und
Leistungsemotionen als emotionale Zustidnde verstanden, die im Verlauf von Lern-
und Anforderungssituationen auftreten konnen, in denen die Lernenden neues Wis-
sen erwerben oder eine Leistung erbringen, die von anderen oder den Lernenden
selbst bewertet wird. Emotionen werden danach unterschieden, ob sie positiv oder
negativ sind, ob sie aktivieren oder deaktivieren und wodurch sie ausgeldst werden.
Mit Hilfe der Dimension Valenz lassen sich positive, d. h. angenehme Emotionen,
von negativen, die als unangenehm empfunden werden, unterscheiden. Weiterhin
variiert fiir jede Emotion das Ausmal3 der Aktivierung: Das begleitende Erregungs-
niveau und somit ihre aktivierende Funktion kann von gering (z. B. bei Langeweile)
bis hoch reichen (z. B. bei Angst, Stolz und Freude). SchlieBlich lassen sich mit der
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Dimension Aktivitit vs. Ergebnis Emotionen unterscheiden, die sich auf Lern-
/Leistungsaktivitdten oder das Ergebnis einer Leistungssituation beziehen. Ergebnis-
bezogene Emotionen werden vorrangig ausgeldst, wenn Studierende das Ergebnis
einer Leistungssituation antizipieren (prospektive Emotionen, z. B. Angst beim Ge-
danken an eine nahende Klausur) oder an das Ergebnis einer zuriickliegenden Leis-
tungssituation denken (retrospektive Emotionen, z. B. Stolz iiber eine erzielte Note).
Zusammengefasst konnen Lern- und Leistungsemotionen (1) Aktivititen (z. B.
Freude oder Langeweile beim Besuch einer Vorlesung) begleiten, sich (2) auf das
erwartete Ergebnis einer Leistungssituation beziehen (z. B. Angst, eine Priifung
nicht zu bestehen) oder (3) aktiviert werden, wenn Lernende an das Ergebnis einer
vergangenen Leistungssituation denken (z. B. Stolz iiber ein gutes Priifungsergeb-
nis). Pekrun und Kolleg:innen entwickelten eine Taxonomie (Pekrun, 2006; Pekrun
et al., 2023; Pekrun & Stephens, 2012), die ca. 20 Emotionen in Lern- und Anforde-
rungssituationen anhand der vorgestellten Dimensionen klassifiziert (Tabelle 1).*

Positiv Negativ
Aktivitdt versus aktivierend deaktivierend aktivierend deaktivierend
Ergebnis
Aktivitat Lernfreude Entspannung Arger Langweile
Frustration

Ergebniswird Hoffnung prospektive Angst Hoffnungslosigkeit
antizipiert Vorfreude Erleichterung
Ergebnisliegt vor Freude Zufriedenheit Scham Traurigkeit

Stolz Erleichterung Arger Enttauschung

Dankbarkeit

Tabelle 1: Dreidimensionale Systematik der Lern- und Leistungsemotionen nach
Pekrun (2024)

4 Neben Lern- und Leistungsemotionen werden in der KWT (Pekrun, 2024; Pekrun et al.,
2023) auch epistemische, soziale und existenzielle Emotionen unterschieden, auf die an
dieser Stelle nicht eingegangen wird.
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2 Wodurch werden lernbegleitende Emotionen
ausgelost und welche Rolle spielen diese
fur den Studienerfolg?

Lern- und Leistungsemotionen entstehen gemifl den Annahmen der KWT als Folge
von Einschitzungsprozessen, die in den Studierenden ablaufen. Welche Emotionen
in welcher Intensitét erlebt werden, hangt von einem Zusammenspiel aus Merkmalen
der Lernumgebung und der Lernenden ab (z. B. Pekrun, 2024; Pekrun et al., 2023).
Sind bestimmte Emotionen aktiviert, so lenken diese wiederum kognitiv-motivatio-
nale Prozesse wie Aufmerksamkeit oder Anstrengung, die mit der Mitarbeit in einer
Lehrveranstaltung bzw. eigenstindigen Lernprozessen in Verbindung stehen. Wie in
Abbildung 1 dargestellt, lassen sich Lern- und Leistungsemotionen somit als Ver-
mittler zwischen Merkmalen der Lernumgebung/der Lernenden sowie den erzielten
(Lern)Ergebnissen konzeptualisieren. Zwischen allen Faktoren kénnen Riickkopp-
lungsschleifen und Wechselbeziehungen auftreten. Gemafl diesen Annahmen kon-
nen Lehrende versuchen, iiber ihr Lehrverhalten Einfluss auf die Emotionen von Stu-
dierenden zu nehmen, um deren Lernprozesse und Studienerfolg zu fordern.
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Merkmale der Merkmale der . .
Emotionen Ergebnisse
Lernumgebung Lernenden 9
Bedingungen Einschitzungen A Aufmerksamkeit,
Aktivitats- Kognitive Flexibilitat,
Aufgaben- Kontrolle / Wertigkeit bezogen Gedéchtnis
(schwierigkeit), Emotionen
Anforderungen (z.B.: Freude oder (Lern)Verhalten
Leistungsstarke der Langeweile) inklusive Anstrengung
Lerngruppe und Selbstregulation
Dispositionale
Lehrperson Merkmale Ergebnis- Motivation
Lehrverhalten Zielorientierungen bezogene
Interaktion mit der : EBm?Sticlme: Studienerfolg:
Lerngruppe o 1 z.B.: Stolz oder Erzielte Leistung,
) o : Grundbediirfnisse Angst) Kompetenzzuwachs,
Vermittelte Wertigkeit - . . 1 N .
. 1 Angstlichkeit Zufriedenheit
und Emotionen oo __1

Abb. 1: Vereinfachtes Strukturmodell der Annahmen der KWT zur Entstehung und
Wirkung von Lern- und Leistungsemotionen in Anlehnung an Pekrun (2024)%

Gemif der KWT héngen die Qualitét und Intensitédt von Lern- und Leistungsemoti-
onen davon ab, wie Studierende Lern-/Leistungsaktivititen oder das Ergebnis einer
Leistungssituation einschétzen. Es lassen sich Einschitzungen von Kontrolle und
Wertigkeit unterscheiden. Eine hohe Kontrolle erleben Lernende dann, wenn sie
den Eindruck haben, das Ergebnis oder den Verlauf des Lern-prozesses selbst beein-
flussen zu kénnen. Die Wertigkeit gibt an, ob Studierende Aktivitdten oder Ergeb-
nisse als personlich relevant oder irrelevant wahrnehmen und ihnen einen positiven
oder negativen Wert beimessen. Beispielsweise konnen Studierende eine Mathe-
Ubung als wenig kontrollierbar aber wichtig einschiitzen und als Folge Angst und
Hilflosigkeit erleben, wenn klausurrelevante Aufgaben besprochen werden, die sie
nicht verstehen. Beide Varianten der Einschitzung konnen {iberdauernd sein, also
Dispositionen abbilden, oder im Laufe der Zeit und iiber verschiedene Situationen

5 Die Einflussfaktoren, insbesondere zur Lernumgebung, wurden vereinfacht dargestellt,
um die KWT versténdlicher zu machen. Soziodemografische, kulturelle und genetische
Faktoren wurden bewusst weggelassen.
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hinweg schwanken. Situativ fluktuierende Kontrolle bezieht sich z. B. auf die bear-
beiteten Aufgaben in der Mathe-Ubung, wihrend dispositionale Kontrolle, beispiels-
weise im Sinne akademischer Selbstwirksamkeit, die iiberdauernde Uberzeugung
abbildet, leistungsbezogene Anforderungen in einem Fach oder im gesamten Stu-
dium erfolgreich zu bewiltigen (z. B. Putwain et al., 2013).% Verfligen Studierende
z. B. liber geringe dispositionale Kontrolliiberzeugungen in Mathematik, so erwarten
sie moduliibergreifend, entsprechende Inhalte nicht zu verstehen und zugehorige
Priifungen nicht bewiltigen zu kdnnen, was Angst verstirkt. Hohe Kontrolliiberzeu-
gungen dagegen sind mit positiven Emotionen wie Freude und Stolz verbunden, die
aktivieren und erhohte Anstrengung und bessere Leistungen begiinstigen.

Aktuelle Forschung geht davon aus, dass positive Emotionen besonders intensiv er-
lebt werden, wenn Kontrolle und Wert als hoch eingeschétzt werden. Negative Emo-
tionen treten vor allem auf, wenn wenig Kontrolle erlebt wird, wobei die Wert-
auspragung je nach Emotion variieren kann (Camacho-Morles et al., 2021; Heckel
& Ringeisen, 2019; Pekrun et al., 2023; Pekrun, 2024): Werden Lernaktivititen als
wichtig und kontrollierbar erlebt, sollte Freude evoziert werden, wihrend Lange-
weile vor allem aus geringer Wertigkeit resultiert. Angst sollte auftreten, wenn pros-
pektive Ergebniserwartungen durch hohe Wert- aber niedrige bis mittlere Kontroll-
einschéitzungen gekennzeichnet sind. Stolz hingegen sollte ausgeldst werden, wenn
Studierende den Erfolg in einer Priifung riickblickend sich selbst zuschreiben (hohe
Kontrolle) und den Kurs als wichtig oder interessant einschétzen (hohe Wertigkeit).
Zusammenfassend zeichnet sich jede Emotion durch spezifische Reaktionsmuster
im Erleben, begleitenden Einschétzungen, physiologischen Reaktionen und zugehd-
rigen Verhaltenstendenzen aus (Pekrun et al., 2023).

Relativ stabile dispositionale Merkmale der Studierenden beeinflussen die Ein-
schiatzung von Kontrolle und Wertigkeit sowie die resultierenden Emotionen
(Pekrun, 2006, 2024). Die KWT unterscheidet insbesondere vier Zielorientierungen

6 Frithere KWT-Versionen definieren dispositionale Kontrollwahrnehmungen als Pradik-
tor situativer Kontrollwahrnehmungen (Heckel & Ringeisen, 2019; Pekrun, 2006), wih-
rend diese Differenzierung in der aktuellen Version fehlt (Pekrun, 2024).
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(Pekrun et al., 2009): Lernziele (eigene Fahigkeiten verbessern) und Leistungsziele
(besser als andere abschneiden), die jeweils die Form von Annéherungs- (Erfolg an-
streben) oder Vermeidungszielen (Misserfolg vermeiden) annehmen koénnen. Lern-
und Leistungsanndherungsziele sollen positive Emotionen wie Freude stirken und
negative wie Angst verringern, wiahrend fiir Vermeidungsziele umgekehrte Effekte
angenommen werden. Die KWT erkennt weitere dispositionale Merkmale als Ein-
flussfaktoren auf Kontrolle und Wertigkeit an, ohne sie explizit zu modellieren
(Abb. 2, gestrichelter Kasten). Dazu ziihlen Angstlichkeit als Tendenz, Leistungssi-
tuationen als unkontrollierbar wahrzunehmen und mit Angst zu reagieren (Pekrun &
Stephens, 2012), sowie die drei Grundbediirfnisse der Selbstbestimmungstheorie
(Ryan & Deci, 2017, 2020): Demnach konnen sich Lernende in den Bediirfnissen
unterscheiden, enge Beziehungen zu anderen aufzubauen (Eingebundenheit), Lern-
inhalte und -methoden interessengesteuert mitauswéhlen zu diirfen (Autonomie) und
eigene Fahigkeiten zu erweitern und zu liberpriifen (Kompetenzerleben).

Neben Merkmalen der Lernenden beeinflussen Merkmale der Lernumgebung
mafgeblich die Qualitit und Intensitit von Lern- und Leistungsemotionen (Pekrun,
2006, 2024; Pekrun et al., 2023). Beispielsweise senken zu schwierige Aufgaben die
wahrgenommene Kontrolle und férdern Angst, wihrend zu einfache Aufgaben mit
geringer Wertigkeit Langeweile beglinstigen. In leistungsstarken Lerngruppen erle-
ben leistungsschwichere Studierende oft geringere Kontrolle, was positive Emotio-
nen mindert und negative verstiarkt. Neben diesen Rahmenbedingungen werden die
Emotionen von Studierenden vor allem durch Merkmale der Lehrenden geprégt.
Dieser Artikel konzentriert sich auf das Lehrverhalten. Die KWT unterscheidet drei
Grundformen, die verdeutlichen, wie Lehrende direkt die Lern- und Leistungsemo-
tionen Studierender beeinflussen konnen (vgl. Pekrun et al., 2023; Pekrun, 2024;
Ryan & Deci, 2017, 2020):

7 Sowohl die KWT (Pekrun et al.) als auch die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan)
unterscheiden drei Grundformen des Lehrverhaltens. Wéahrend die KWT deren Einfluss
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e Forderung von Autonomie
e Forderung von Kompetenzerleben
e Forderung von Eingebundenheit

Forderung von Autonomie kennzeichnet Verhaltensweisen, die den Studierenden
Wahlmoglichkeiten bieten, ihre Ideen und Interessen aufgreifen und selbstgesteuer-
tes Lernen fordern. Bei der Forderung von Kompetenzerleben helfen Lehrende
Studierenden, anspruchsvolle Anforderungen im Studium schrittweise zu meistern,
sich kompetent im Umgang damit zu erleben und ihre Fortschritte wahrzunehmen.
Forderung von Eingebundenheit kennzeichnet Verhaltensweisen, die Studieren-
den helfen, sich als Mensch akzeptiert und mit Lehrenden und Mitstudierenden ver-
bunden zu fiihlen. Die drei Grundformen des Lehrverhaltens begiinstigen also die
Befriedigung der entsprechenden Grundbediirfnisse von Studierenden.

Fordert die Lehrperson Autonomie, Kompetenzerleben und Eingebundenheit, stei-
gert dies das Erleben von Kontrolle und Wertigkeit und begiinstigt positive Emotio-
nen, Motivation und Studienleistung (z. B. Gilbert et al., 2021; Hagenauer & Volet,
2014; Pekrun, 2006, 2024; Ryan & Deci, 2020). Zudem wirkt sich das Verhalten von
Lehrenden positiv aus, wenn sie die Wertigkeit von Inhalten/Lernzielen betonen,
Begeisterung fiir ihr Fach zeigen oder Freude und Humor in die Lehre einbringen
(Cavanagh, 2016; Frenzel et al., 2019, Schneider & Preckel, 2017).

Die aktivierten Emotionen féordern oder hemmen Ergebnisse im Sinne von kognitiv-
motivationalen Prozessen, der Qualitdt des Lernverhaltens und des Studienerfolgs
(Pekrun, 2006, 2024). Wihrend z. B. Langeweile die Aufmerksamkeit verringert,
fordert Freude kognitive Flexibilitét. Je nach erlebter Emotion variieren die genutz-
ten Lernstrategien und die Selbstregulation, was die Lerneffektivitit beeinflusst.
Emotionale Erregung erleichtert die Ged4chtniskonsolidierung und den Abruf von
Inhalten. SchlieBlich wirken sich Emotionen auch auf die Qualitdt und Quantitit des

auf Kontrolleinschitzungen, Wertigkeit und Emotionen betont, fokussiert die Selbstbe-
stimmungstheorie auf motivationale Implikationen. Die zitierten Quellen geben einen
Uberblick iiber Wirkmechanismen und Befunde.
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Studienerfolgs im Sinne von erzielten Leistungen, Kompetenzzuwachs oder Zufrie-
denheit aus (z. B. Heckel & Ringeisen, 2019). Das nichste Kapitel veranschaulicht
diese Effekte anhand konkreter Beispiele.

3 Wie wirken sich Emotionen auf Lernen und
den Studienerfolg aus?

Die vier Emotionen Freude, Stolz, Langeweile und Angst werden im Folgenden als
Beispiele betrachtet. Sie decken positive und negative aktivitits- sowie ergebnisbe-
zogene Emotionen ab (Abb. 1) und gehoren zu den intensivsten Emotionen, die Stu-
dierende im Vergleich zu anderen Lern- und Leistungsemotionen erleben (Pekrun et
al., 2023; Thies & Kordts-Freudinger, 2019). Diese Emotionen stehen in engem Zu-
sammenhang mit kognitiv-motivationalen Prozessen sowie Lernen und Leistung und
sind fiir Lehrende gut erkennbar (Abb. 2; z. B. Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun
& Stephens, 2012; Pekrun et al., 2010, 2023; Schneider & Preckel, 2017).

3.1 Freude und Langeweile

Freude (positiv, hohe Aktivierung) und der ,Gegenspieler Langeweile (negativ,
niedrige Aktivierung) sind fiir Lernprozesse und Leistung besonders relevant
(Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2010; Pekrun & Ste-
phens, 2012; Sharp et al., 2018). Wie im Modell der KWT (Abb. 2) verdeutlicht,
erleben Studierende Freude, wenn Leistungsanforderungen klar definiert und Lern-
aktivitdten herausfordernd, aber kontrollierbar sowie relevant/interessant sind.
Freude sollte zudem auftreten, wenn Lehrende den Studierenden Autonomie (z. B.
bei Lernthemen oder Partner:innen bei Gruppenarbeiten) und die Mdglichkeit bieten,
sich (z. B. durch Feedback) als kompetent wahrzunehmen sowie ihre Eingebunden-
heit stirken (z. B. indem sie schiichterne Studierende ermutigen, sich aktiv zu betei-
ligen). Unter solchen Bedingungen fordert Freude intrinsische Motivation, effekti-
ven Lernstrategieeinsatz und passende Selbstregulation sowie bessere Leistungen
(z. B. Camacho-Morles et al., 2021; Minkley et al., 2017; Pekrun & Stephens, 2012).
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Langeweile entsteht, wenn die Lernumgebung keine Herausforderung bietet und die
Studierenden nicht in ihrem Kompetenzerleben, ihrer Autonomie und/oder Einge-
bundenheit geférdert werden. Langeweile begiinstigt Vermeidungsverhalten, ineffi-
zientere Lernregulation und schlechtere Leistungen (Camacho-Morles et al., 2021;
Minkley et al., 2017; Pekrun et al., 2010, 2023; Pekrun & Stephens, 2012). Validie-
rungsstudien und Metaanalysen zeigen durchgéngig negative Zusammenhinge zwi-
schen Langeweile und Leistung, intrinsischer Motivation und der Lernqualitit (z. B.
Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun et al., 2010, 2023; Tze et al., 2016).

3.2 Stolz und Angst

Angst gehort zu den am haufigsten erforschten Lern- und Leistungsemotionen, wih-
rend Stolz weniger untersucht wurde (z. B. Heckel & Ringeisen, 2019; Pekrun et al.,
2023; Tempelaar et al., 2012). Studierende, die ihre Kontrolle iiber die Anforderun-
gen im Studium als hoch einschétzen, empfinden weniger Angst. Auch eine hohe
erlebte Wertigkeit von Aufgaben/Lehrveranstaltungen verringert die Angst (Butz et
al., 2015; Heckel & Ringeisen, 2019; Tempelaar et al., 2012). Hohe Angst geht oft
mit verringerten Werten bei Interesse und intrinsischer Motivation einher, kann aber
auch extrinsische Lernanstrengungen aktivieren, wenn die Sorge besteht, eine Prii-
fung nicht zu bestehen; niedrige Angstwerte hingegen fordern den effektiven Einsatz
von verstdndnisorientierten Lernstrategien (Pekrun et al., 2009; Pekrun & Stephens,
2012). Somit kann ein geringes bis mittleres Angstniveau intrinsisch motivierend
wirken, wihrend hohe Angst Misserfolgsvermeidung aktivieren kann, was intrinsi-
sche Motivation untergrébt (z. B. Tibubos et al., 2020; Pekrun & Stephens, 2012).

Stolz zeigt tiberwiegend positive Beziehungen zu Leistung, auch wenn die For-
schung begrenzt ist (Heckel & Ringeisen, 2019; Pekrun & Stephens, 2012). Hohe
Kontrolleinschédtzungen und ein hoher Aufgabenwert fordern Stolz, der wiederum
die Auswirkungen dieser Einschidtzungen auf die intrinsische Motivation und den
Studienerfolg im Sinne von Leistung, Kompetenzerleben und Zufriedenheit ver-
stirkt (Butz et al., 2015; Heckel & Ringeisen, 2019). Stolz steht zudem positiv mit
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Interesse und Anstrengung in Verbindung und gilt als wichtige Vorbedingung fiir
selbstreguliertes Lernen (Pekrun & Stephens, 2012).

Zusammenfassend kann das Lehrverhalten Lern- und Leistungsemotionen beeinflus-
sen, die wiederum mit Lernen und Leistung verkniipft sind. Die Wechselbeziehun-
gen sind komplex, doch lassen sich fiir Hochschullehrende Handlungsempfehlungen
ableiten, die im Folgenden vorgestellt werden.

4 Durch welches Lehrverhalten kdonnen
Lehrende positiven Einfluss auf Emotionen
und den Studienerfolg nehmen?

Zieht man das im zweiten Abschnitt vorgestellte Modell der KWT heran, so erleben
Studierende im Studium mehr Kontrolle und Wertigkeit und somit mehr positive
Emotionen und weniger negative, was wiederum (Lern)Ergebnisse und Studiener-
folg fordert, wenn die Studierenden (z. B. Gilbert et al., 2021; Hagenauer & Volet,
2014; Pekrun, 2006, 2024; Ryan & Deci, 2017, 2020)

1. beim Lernen und beim Umgang mit Anforderungen im Studium
Autonomie erleben

2. sich in das Studium und die Lehre eingebunden fiihlen, d. h. mit Lehrenden
und Mitstudierenden Beziehungen aufbauen

3. sich als kompetent erleben konnen, indem Lehrende ihnen helfen, Anfor-
derungen schrittweise zu meistern, um akademische Ziele zu erreichen.

Auf Basis der vorgestellten theoretisch-empirischen Befundlage dienen die folgen-
den Vorschldge als DenkanstoBe fiir Lehrende, welche Lehrverhaltensweisen niitz-
lich sind, um die drei Grundbediirfnisse von Studierenden zu befriedigen, ohne je-
doch Anspruch auf Vollstéindigkeit zu erheben. Vertiefende Hinweise zur Lehrge-
staltung finden sich bei G6tz (2017) und Cavanagh (2016).
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4.1 Was konnen Lehrende tun, um Autonomie zu fordern?

Um die vielfaltigen positiven Effekte von Autonomie im Unterricht anzuregen (z. B.
Gillet et al., 2012; Haerens et al., 2018; Ryan & Deci, 2017; 2020), sollten Lehrende
den Studierenden Wahlmdoglichkeiten bei Inhalten, Lehr-Lernmethoden und Prii-
fungsformaten bieten. So ist es z. B. sinnvoll, dass die Studierenden ein Referats-
thema selbst wihlen und hin und wieder entscheiden konnen, ob sie allein oder in
einer Gruppe arbeiten. Auch die Wiinsche und Interessen aufzunehmen und in der
Lehre zu beriicksichtigen, fordert ihr Autonomie- und Kontrollerleben, was Interesse
begiinstigt, mit positiven Emotionen und erhéhter intrinsischer Motivation einher-
geht und somit den Studienerfolg fordert (Cavanagh, 2016). Um Gestaltungsanre-
gungen einzuholen, kdnnen Lehrende die Studierenden gezielt befragen und infor-
mell Feedback einholen. Dazu bietet sich der Einsatz von sogenannten Classroom
Assessment Techniques (Angelo & Cross, 2012) an, die Lehrenden einen Eindruck
vom Wohlergehen und den Wiinschen ihrer Studierenden vermitteln.

4.2 Was konnen Lehrende tun, um Eingebundenheit zu
fordern?

Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit wird durch gute Beziehungsgestaltung
befriedigt, was positive Emotionen und bessere (Lern)Ergebnisse begiinstigt (z. B.
Hagenauer & Volet, 2014, Ryan & Deci, 2017; Schneider & Preckel, 2017). Dazu
gehort es, dass Lehrende den Studierenden wertschétzend und freundlich begegnen
sowie Einflihlungsvermdgen zeigen. Auch der Einsatz von kurzen Partner:innen-
oder Gruppenarbeiten fordert die soziale Eingebundenheit und reduziert Anonymitét
(vgl. Hagenauer & Volet, 2014). Grofle Bedeutung kommt der ersten Sitzung einer
Lehrveranstaltung zu, wo Lehrende den Grundstein fiir eine gute Beziehung und At-
mosphére legen. Hier empfiehlt sich beispielsweise, Vorstellungsrunden sowie the-
menbezogene Gruppenarbeiten zu planen. Diese Forderung der sozialen Eingebun-
denheit zahlt sich in der Veranstaltung spiter aus, da die Studierenden bereits zu
Anfang mehr positive Emotionen erleben, was Kompetenzzuwachs und bessere
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Leistungen im Semesterverlauf begiinstigt (Biirgermeister et al., 2016). Zeigen Leh-
rende zudem Wirme und Humor, teilen Personliches und vermitteln Freude und Be-
geisterung, begiinstigt dies auch erlebte Eingebundenheit und positive Emotionen
wie Freude bei den Studierenden (Cavanagh, 2016; Frenzel et al., 2019).

4.3 Was konnen Lehrende tun, um Kompetenzerleben zu
fordern?

Kompetenzerleben lésst sich durch Lehrverhalten in vier Kategorien fordern. Die
positiven Effekte kompetenzorientierter Lehre auf Lern- und Leistungsemotionen
sowie den Studienerfolg sind vielfach bestitigt (Hattie, 2015; Pekrun 2024; Pekrun
et al., 2023; Schneider & Mustafic, 2015; Schneider & Preckel, 2017; van Dinther
etal., 2011).

Struktur bieten

Gut strukturierte Lehrveranstaltungen erhéhen die Wahrscheinlichkeit, dass die Stu-
dierenden sich als kompetent erleben. Dementsprechend sollten Lehrende die Lehr-
veranstaltung nachvollziehbar und zielorientiert planen, strukturierte Kursmateria-
lien erstellen und klare Bewertungskriterien formulieren. Dies triagt dazu bei, dass
die Studierenden ihr Vorgehen beim Lernen besser planen und iiberwachen konnen
(z. B. Hattie, 2015; Schneider & Mustafic, 2015; van Dinther et al., 2011).

Des Weiteren sollten Lehrende zu Beginn jeder Lehreinheit die Lernziele benennen
(Schneider & Mustafic, 2015) und die Studierenden anregen, sich selbst konkrete
Lern- und Leistungsanndherungsziele im Sinn der KWT zu setzen (Cavanagh, 2016).
Wenn es ihnen gelingt, den Studierenden die Relevanz dieser Ziele fiir ihr Studium
und/oder Berufsleben aufzuzeigen, werden die Studierenden eher motiviert, zu ler-
nen und die gesetzten Ziele zu erreichen (Brophy, 1999; Pekrun et al., 2009).

Aufgabenbearbeitung anleiten und Zusammenhéange aufzeigen

Leistungsgerechte Aufgaben und eine abwechslungsreiche Mischung von Input und
Aufgaben sind entscheidend. Lehrende sollten Aufgaben stellen, die Studierende
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herausfordern, ohne sie zu iiber- oder unterfordern, und sie bei der Bearbeitung un-
terstiitzen, um das Kompetenzerleben zu stirken und so Motivation, Engagement
und Leistung zu férdern (Cavanagh, 2016; Schneider & Preckel, 2017; van Dinther
et al., 2011; Wisniewski et al., 2020). Beispielsweise regen Quizfragen oder Grup-
peniibungen zur sozialen Auseinandersetzung mit den Inhalten der Lehrveranstal-
tung an, was die Kompetenzwahrnehmung und positive Emotionen wie Freude for-
dert (Biirgermeister et al., 2016; Cavanagh, 2016; Minkley et al., 2017). Partner-
oder Gruppenarbeiten involvieren vor allem zuriickhaltende Studierende, die sich so
eher trauen, sich aktiv einzubringen und Fragen zu stellen. Reine Vortrige sind zu
vermeiden.

Das Bearbeiten von Aufgaben begiinstigt allerdings nur dann Kompetenzerleben und
Studienerfolg, wenn Lehrende beim Anleiten ausreichend Struktur bieten und rele-
vante Zusammenhénge aufzeigen. Sie sollten Inhalte regelmiBig wiederholen und
Studierenden dabei helfen, Zusammenhinge zwischen den Studieninhalten und dem
Alltagswissen zu erkennen (Hattie, 2015; Schneider & Mustafic, 2015; Schneider &
Preckel, 2017).

Lehrende sollten Aufgaben sorgfiltig in die Struktur der Lehrveranstaltung ein-
bauen, passend zur Schwierigkeit der Inhalte auswahlen und Beziige zu den Lern-
zielen herstellen. Zudem sollten sie erkldren, wie die Aufgaben bearbeitet werden
sollen, welche Ergebnisse zu erwarten sind und nach welchen Kriterien sie bewertet
werden (vgl. Hattie, 2015; Schneider & Preckel, 2017; van Dinther et al., 2011).

Feedback geben und transparent bewerten

Unter den kompetenzorientierten Verhaltensweisen trigt Feedback am stérksten
dazu bei, dass Studierende sich als kompetent erleben. Die Wirksamkeit des Feed-
backs hédngt allerdings vom gewihlten Format und der gebenden Person ab (fiir einen
Uberblick siehe Hattie, 2015; Wisniewski et al., 2020). Grundlage fiir ein Feedback
sollte immer ein konkretes Verhalten mit Bezug zu einer konkreten (Lern)Situation
oder einer bearbeiteten Aufgabe sein. Lehrende sollten nicht nur Fehler benennen,
sondern herausstellen, was bereits gelungen ist und zudem konstruktive Vorschlige
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machen, was und wie zukiinftig besser gemacht werden kann. Wird Feedback als
kontrollierend oder bestrafend wahrgenommen, kann dies das Kompetenzerleben
negativ beeinflussen (van Dinther et al., 2011). Lehrende als Expert:innen ihres
Fachs konnen Studierenden im Regelfall wirksameres Feedback geben als Mitstu-
dierende, da sie Fehler besser erkennen und die korrekte Bearbeitung/Losung einer
Aufgabe préaziser benennen (Wisniewski et al., 2020). Auch Transparenz in Bezug
auf Bewertungskriterien und -vorgehen fordern Kontrolliiberzeugungen und damit
das Kompetenzerleben (Go6tz, 2017). Lehrende sollten deshalb schon zu Beginn ei-
ner Lehrveranstaltung iiber die Kriterien informieren, die sie zur Bewertung des
Leistungsnachweises nutzen wollen.

5 Fazit und Ausblick

Forschungsgestiitzt wurden in diesem Artikel Lehrenden Handlungsempfehlungen
gegeben, mit welchen Lehrverhaltensweisen sie das Erleben von Autonomie, Kom-
petenz und Eingebundenheit bei Studierenden fordern kénnen, um die wahrgenom-
mene Kontrolle und Wertigkeit zu erhdhen und lernforderliche Emotionen anzure-
gen. Wenn Lehrende sich unter Riickgriff auf die vorgestellten Annahmen der KWT
die Zusammenhénge zwischen Lehrverhalten, Emotionen von Studierenden, deren
Lernprozessen und Studienerfolg verdeutlichen, werden sie weitere Interventions-
moglichkeiten entdecken. So kénnen Lehrende ihre Handlungen daraufhin iiberprii-
fen, ob sie Autonomieerleben, soziale Eingebundenheit und Kompetenzerleben for-
dern (oder hemmen), um bei ihren Studierenden gezielt das Erleben von mehr posi-
tiven und weniger negativen Emotionen sowie den Studienerfolg zu foérdern. Im
Sinne der Hochschulentwicklung bieten sich systematische Trainings an, um den
Lehrenden die passende Umsetzung der vorgestellten Lehrverhaltensweisen néher-
zubringen und eine addquate Unterrichtsqualitit zu gewahrleisten (Cavanagh, 2016).
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