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Alles eine Frage der Relevanz?! Zur Bedeutung
der Relevanz von Studieninhalten fur
Lernemotionen und Studienabbruchintention
bei Lehramtsstudierenden

Zusammenfassung

Die Relevanz von Studieninhalten in der universitdren Lehrerbildung wird seitens
der Studierenden regelméBig diskutiert und hiufig kritisch beurteilt. Im Rahmen des
Beitrags wird der Frage nachgegangen, welche Rolle die wahrgenommene Relevanz
der Studieninhalte und die allgemeine Selbstwirksamkeit fiir die Auspragung von
Lernemotionen und letztlich fiir den Studienerfolg bei Lehramtsstudierenden spielt.
Anhand einer Querschnittserhebung (N = 204) wird der Zusammenhang mittels ei-
nes Strukturgleichungsmodells analysiert. Es zeigt sich, dass die wahrgenommene
Relevanz von Studieninhalten erwartungskonform mit den betrachteten Lernemoti-
onen (Lernfreude, Lernlangeweile, Lernirger) assoziiert ist. Dabei ist zwischen der
wahrgenommenen Relevanz und den Lernemotionen ein héherer Zusammenhang
identifizierbar als zwischen der allgemeinen Selbstwirksamkeit und den Lernemoti-
onen. Ferner geht eine geringe wahrgenommene Relevanz der Studieninhalte {iber
eine hohe Auspriagung von Lernirger mit einer erhdhten Studienabbruchintention
einher.
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Schliisselworter

Relevanz von Studieninhalten, Lernemotionen, Studienabbruchintention,
Lehramtsstudierende, Kontroll-Wert-Theorie, Erwartungs-Wert-Theorie

Is it all about relevance?! On the importance of the relevance of
study content for student teachers’ learning-related emotions
and dropout intention

Abstract

The relevance of study content in teacher education is regularly discussed and often
critically assessed by student teachers. This paper examines the relationships be-
tween relevance of study content, general self-efficacy, learning-related emotions
(enjoyment, boredom, anger), and study success of student teachers. Based on a
cross-sectional survey (N = 204), the relationship is analysed using a structural equa-
tion model. The results indicate that the perceived relevance of study content is as-
sociated with the learning-related emotions (enjoyment, boredom, anger). A higher
association is found between perceived relevance of study content and learning-re-
lated emotions than between general self-efficacy and learning-related emotions.
Furthermore, low perceived relevance of study content is associated with high levels
of learning-related anger, which in turn is linked to an increased dropout intention.

Keywords

relevance of study content, learning-related emotions, dropout intention, student
teachers, control-value theory, expectancy-value theory
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1 Einleitung

Vor dem Hintergrund des Lehrermangels gewinnt die Thematik erfolgreicher Studi-
enabschliisse in der universitdren Lehrerbildung auch bildungspolitisch immer mehr
an Bedeutung (KMK, 2023; Kuhlee et al., 2025). In diesem Zusammenhang gilt es
nicht nur Studienerfolg beispielsweise im Sinne von erfolgreichem Kompetenzauf-
bau, guten Studiennoten und Studienzufriedenheit sicherzustellen, sondern insbe-
sondere auch Studienabbriiche zu verhindern. Bestehende Forschungsarbeiten ver-
weisen auf die hohe Bedeutung von Lernemotionen fiir das Lernhandeln und fiir
Studienerfolgsindikatoren wie den Studienfortschritt (Camacho-Morles et al., 2021;
Lohbeck et al., 2018; Zheng et al., 2023) und fiir das Wohlbefinden von Studieren-
den (Hagenauer et al., 2018). Zeitgleich wird gerade im Kontext der Lehrerbildung
vielfach seitens der Studierenden die scheinbar ungeniigende Relevanz von Studien-
inhalten kritisiert (Wagener et al., 2019). Dabei wird insbesondere die vermeintlich
ungeniigende Ausrichtung der universitiren Studieninhalte an der schulischen Lehr-
und Unterrichtpraxis diskutiert und der Umstand, dass die Auseinandersetzung mit
diesen so gestalteten Studieninhalten wenig motivierend und lernforderlich sei (Wa-
gener et al., 2019). Trotz des intensiven Diskurses um die Relevanz von Studienin-
halten im Kontext der universitiren Lehrerbildung ist der Zusammenhang zwischen
der wahrgenommenen Relevanz von Studieninhalten und den Lernemotionen von
Lehramtsstudierenden kaum erforscht. Bestehende Arbeiten zu Lernemotionen ver-
weisen zugleich darauf, dass insbesondere eine hohe Selbstwirksamkeit mit einer
hoheren Lernfreude und einem geringeren Lernérger einhergehen (Pekrun et al.,
2011; Putwain et al., 2013).

Die Studienerfolgs- und Studienabbruchsforschung fokussiert vermehrt auf motiva-
tionale Faktoren als Bedingungsvariablen fiir den Studienabbruch, wihrend die Be-
trachtung von Lernemotionen weniger Beachtung findet (Respondek et al., 2017).
Vor dem Hintergrund dieser unterschiedlichen Diskurslagen und Forschungsdeside-
rate geht der Beitrag daher der Frage nach, wie sich der Zusammenhang zwischen
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der wahrgenommenen Relevanz der Studieninhalte, der allgemeinen Selbstwirksam-
keit, den Lernemotionen und der Studienabbruchintention bei der spezifischen
Gruppe der Lehramtsstudierenden darstellt.

Die Beantwortung dieser Fragestellung erfolgt unter Beriicksichtigung der Kontroll-
Wert-Theorie (Pekrun, 2000, 2006, 2024) und der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles
& Wigfield, 2002, 2020). Zur Beantwortung der Fragestellung werden Querschnitts-
daten von N =204 Lehramtsstudierenden herangezogen. Mit Hilfe eines Struk-
turgleichungsmodells werden die Zusammenhénge zwischen der wahrgenommenen
Relevanz der Studieninhalte, der allgemeinen Selbstwirksamkeit, den Lernemotio-
nen (Lernfreude, Lernlangeweile und Lernédrger) und der Studienabbruchintention
untersucht. Vor dem Hintergrund der vorliegenden Untersuchungsergebnisse wird
unter anderem diskutiert, inwiefern die wahrgenommene Relevanz der Studienin-
halte gestirkt werden sollte, um negativen Lernemotionen und Studienabbruchinten-
tionen entgegenzuwirken.

2 Wahrgenommene Relevanz von
Studieninhalten, Lernemotionen und
Studienabbruchintention

2.1 Theoretische Beziige und empirische Befunde

Die Diskussion um die Relevanz von Studieninhalten im universitdren Lehramtsstu-
dium hinterfragt hdufig die Bedeutsamkeit einer universitdren wissenschaftlichen
Ausbildung fiir die spétere schulische Lehrtatigkeit. Sie ist damit gebunden an die
Frage nach der Kohérenz im Sinne des Verhéltnisses von Theorie und Praxis in der
Lehrerbildung und danach, wie dieses Verhéiltnis auszugestalten sei (Cramer, 2013;
Wagener et al., 2019). Dabei sehen Lehramtsstudierende in wissenschaftlichen und
theoretischen Studieninhalten héufig eine geringe Relevanz fiir die spétere Lehrté-
tigkeit (Wagener et al., 2019). Dies, obwohl das in Universitdten vermittelte Wissen
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und die hier diskutierten Theorien, Modelle und empirischen Befunde nicht nur fiir
die Planung, sondern auch fiir die nachgelagerte Analyse und kritische Auseinander-
setzung mit diesem Unterrichtshandeln und dessen konsequenter professioneller
Weiterentwicklung wesentlich ist (z. B. Baumert & Kunter, 2006).

Trotz der vielfaltigen Diskurse um die Relevanz der Studieninhalte finden sich we-
der zur theoretischen Fundierung des Konstruktes noch zur empirischen Beschrei-
bung umfangreichere belastbare Forschungsbefunde (Breetzke et al., 2024). Mit
Blick auf die theoretische Fundierung des Konstruktes kann eine Annéherung liber
die Erwartungs-Wert-Theorie erfolgen, die das Verhalten von Personen durch Er-
wartungs- und Wertkomponenten erklart (Eccles & Wigfield, 2002, 2020). Eine
Operationalisierung der Relevanzwahrnehmung erscheint tiber die Wertkompo-
nente, im Sinne der subjektiven Niitzlichkeit der Studieninhalte, naheliegend (Breet-
zke et al., 2024; Eccles & Wigfield, 2002, 2020; Lohbeck & Retelsdorf, 2021). Erste
empirische Daten zur wahrgenommenen Relevanz im Sinne einer grundlegenden
Uberzeugung, wie sie im Alltagsdiskurs reflektiert wird, finden sich fiir die spezifi-
sche Gruppe der Lehramtsstudierenden bei Bleck und Lipowski (2020). Die Wahr-
nehmung der Lehramtsstudierenden dariiber, dass die wissenschaftlichen Inhalte fiir
die spétere Schulpraxis bedeutungslos seien, zeigt sich hier zwar unterproportional,
jedoch nicht unerheblich ausgeprigt (Bleck & Lipowski, 2020). Auch die Befunde
von Wenzl et al. (2018) scheinen ein Verstindnis im Sinne einer grundlegenden
Uberzeugung nahezulegen, die eine deutlich kritische Haltung gegeniiber der wis-
senschaftlichen Ausrichtung der Studieninhalte reflektiert. Joos et al. (2019) sowie
Wagener et al. (2019) dokumentieren auf der Basis von Interviewstudien die Rolle
der wahrgenommenen Bedeutsamkeit der Studieninhalte als Dimension des Kohi-
renzerlebens von Studierenden fiir das Lernhandeln und die Aufnahme von Lemnpro-
zessen. Auch hier wird eine aus Sicht der Studierenden mangelnde Passfahigkeit
zwischen den Studieninhalten und den Inhalten fiir die Berufspraxis dokumentiert
(Joos et al., 2019; Wagener et al., 2019). Vor dem Hintergrund der bisherigen Be-
funde spricht vieles dafiir, dass die Wahrnehmungen der Studierenden zur Relevanz
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der Studieninhalte von wesentlicher Bedeutung fiir ihr Lernhandeln sind. Es ist ent-
sprechend zu fragen, inwiefern die wahrgenommene Relevanz der Studieninhalte
auch mit den Lernemotionen von Studierenden korreliert.

Lernemotionen setzen sich dhnlich wie Emotionen generell aus mehreren Kompo-
nenten zusammen (Pekrun et al., 2002; Scherer, 2009). So kann fiir Lernemotionen
zwischen einer affektiven, kognitiven, motivationalen und physiologischen Kompo-
nente unterschieden werden (Pekrun et al., 2002). Die Klassifizierung von Emotio-
nen kann zudem entlang der Valenz in positive und negative Emotionen erfolgen
(Pekrun et al., 2002). Im Kontext des Lernens kann dariiber hinaus entlang des Ob-
jektfokus differenziert werden, d. h. entlang der Lernergebnisse (Ergebnisfokus)
oder entlang der Lernprozesse (Aktivitdtsfokus) (Pekrun, 2006). Demnach kénnen
positive und negative Emotionen einerseits mit Blick auf die Lernergebnisse und
andererseits innerhalb des Lernprozesses empfunden werden (Pekrun, 2006). Im
Folgenden werden jene Lernemotionen in den Mittelpunkt geriickt, die im Lernpro-
zess entstehen. Dabei werden die Lernemotionen Lernfreude, Lernlangeweile und
Lerndrger betrachtet, d. h. positiv aktivierende (Lernfreude), negativ aktivierende
(Lernédrger) und negativ deaktivierende (Lernlangeweile) Lernemotionen (Pekrun et
al., 2002). Es wird angenommen, dass positiv aktivierende Lernemotionen sowohl
die intrinsische als auch die extrinsische Motivation stirken sowie positiv mit den
erzielten Lernerfolgen korrelieren. Demgegeniiber wird negativ deaktivierenden
Lernemotionen eine entgegengesetzte Wirkung zugeschrieben (Pekrun, 2006, 2024).
Fiir negativ aktivierende Lernemotionen zeichnet sich ein komplexeres Bild ab.
Denn negativ aktivierende Lernemotionen gehen mit einer geringeren intrinsischen
Motivation und einer hoheren extrinsischen Motivation einher, um einem moglichen
Scheitern entgegenzuwirken (Pekrun, 2006, 2024). Demnach erscheint es komple-
xer, die Effekte negativ aktivierender Lernemotionen auf den Lernerfolg vorherzu-
sagen (Pekrun, 2006, 2024). Zu beachten ist: Die Entstehung von Lernemotionen ist
ein hochst individueller Prozess, da sie durch die kognitive Bewertung einer Lernsi-
tuation entstehen (Pekrun, 2000, 2006), wie im Fall der Bewertung der Relevanz der
Studieninhalte. Demnach kann die gleiche Lernsituation in Abhéngigkeit vom be-
wertenden Individuum zu unterschiedlichen Lernemotionen fiihren.
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Gemdl der von Pekrun (2000, 2006, 2024) entwickelten Kontroll-Wert-Theorie zu
Leistungsemotionen sind vor allem die subjektiv empfundene Kontrolle iiber Lern-
prozesse und Leistungsergebnisse einerseits und der wahrgenommene Wert des
Lernprozesses und der Lernergebnisse andererseits zentral fiir die Entstehung von
Lernemotionen. Die Integration der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles & Wigfield,
2002, 2020) in die Kontroll-Wert-Theorie ermdglicht dariiber hinaus eine differen-
ziertere Betrachtung der Wertkomponente (Berweger et al., 2022; Putwain et al.,
2018). Hinsichtlich des wahrgenommenen Wertes kann dhnlich wie bei der Motiva-
tion zwischen einer intrinsischen und extrinsischen Wertzuschreibung unterschieden
werden (Eccles & Wigfield, 2002; Pekrun, 2000, 2024). Dabei bezieht sich die
intrinsische Wertzuschreibung auf die unmittelbare Bedeutsamkeit einer Situation,
einer Handlung oder eines Ergebnisses (Pekrun, 2000). Wohingegen die extrinsische
Wertzuschreibung instrumentaler Natur ist und sich auf das Erzielen wertvoller Er-
gebnisse im Sinne ihrer weiteren Verwertbarkeit bezieht (Pekrun, 2000). Die hier
betrachtete Relevanz der Studieninhalte kann der extrinsischen Wertzuschreibung
zugeordnet werden (Pekrun, 2000, 2024), da sie den Nutzen der Studieninhalte fiir
die spatere Tatigkeitsausiibung als Lehrkraft adressiert (Breetzke et al., 2024; Eccles
& Wigfield, 2002, 2020; Wagener et al., 2019). Es ist anzunehmen, dass die Rele-
vanzwahrnehmung der Studieninhalte positiv mit positiven Emotionen und negativ
mit negativen Emotionen korreliert (Putwain et al., 2018). Auch die Befunde von
Hagenauer et al. (2018) bei Lehramtsstudierenden in Deutschland weisen darauf hin,
dass die inhaltliche Relevanz positiv mit positiven Emotionen und negativ mit nega-
tiven Emotionen assoziiert ist. Generell verweisen die Forschungsbefunde bei Stu-
dierenden darauf, dass eine hohe Wertzuschreibung mit einem hohen Empfinden von
positiven Lernemotionen und mit einem geringen Empfinden von negativen
Lernemotionen assoziiert ist (Pekrun et al., 2011; Simonton & Garn, 2020).

Unter subjektiver Kontrolle versteht Pekrun (2000) im Rahmen des Kontroll-Wert-
Modells ,,subjective appraisals of any type of cause-effect relations, functional rela-
tions between variables, or relations between antecedent variables and conse-
quences* (Pekrun, 2000, S. 149). Dabei kann sich der Prozess der Bewertung einer-
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seits auf zukunftsgerichtete Kausalerwartungen beziehen, d. h. den wahrgenomme-
nen Einfluss einer Handlung auf das Ergebnis (Pekrun, 2000, 2006). Andererseits
konnen sich die Kontrollwahrnehmungen auf die erlebte Kontrolle innerhalb einer
Situation beziehen, indem eine Bewertung der Bedingungen einer Lernsituation
(Aufgabenstellung, Schwierigkeitsgrad) erfolgt (Pekrun, 2000; Pekrun & Perry,
2014). Diese Bewertung erfolgt dabei unter Beriicksichtigung selbstbezogener Fa-
higkeitsiiberzeugungen (Pekrun, 2000; Pekrun & Perry, 2014), die auch in der Er-
wartungs-Wert-Theorie zur Operationalisierung der Erwartungskomponente heran-
gezogen werden (Eccles & Wigfield, 2002). Eine solche selbstbezogene Féhigkeits-
iiberzeugung ist die Selbstwirksamkeit, die die subjektive Uberzeugung beschreibt,
bestehende Situationen aufgrund eigener Fahigkeiten erfolgreich bewiltigen zu kon-
nen (Bandura, 1977). Insgesamt kommt der Selbstwirksamkeit, eine wesentliche
Rolle bei der Entstehung von Lernemotionen zu (Berweger et al., 2022; Pekrun &
Perry, 2014). Vorliegende Befunde weisen darauf hin, dass eine hohe Selbstwirk-
samkeit mit hohen positiven Lernemotionen (wie Lernfreude) bzw. geringen negati-
ven Lernemotionen (wie Lerndrger oder Lernangst) einhergeht (Pekrun et al., 2011;
Putwain et al., 2013; Tang et al., 2021).

Im universitiren Kontext werden Lernemotionen vermehrt mit objektiven Studien-
erfolgsindikatoren wie Studiennoten oder Testergebnissen in Verbindung gebracht
(Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun et al., 2002; Pekrun & Stephens, 2010; Posta-
reff et al., 2017). Der Relevanz von Lernemotionen fiir die Studienabbruchintention
als Indikator fiir Studienerfolg wird in der bisherigen Forschung eher wenig Auf-
merksamkeit geschenkt (Ekornes, 2022; Respondek et al., 2017). Dabei ist die Stu-
dienabbruchintention ein wichtiger Prédiktor fiir den Studienabbruch und beschreibt
die Absicht, das Studium abzubrechen oder einen Studienfachwechsel vorzunehmen
(Béulke et al., 2022; Bean, 1982). Die regressionsanalytischen Befunde von Cobo-
Rendon et al. (2023) bei Studierenden der Psychologie in Chile verweisen darauf,
dass das Empfinden positiver Emotionen mit einer geringeren Studienabbruchinten-
tion einhergeht. Auch Ekornes (2022) hat mittels Regressionsanalyse zeigen konnen,
dass hohe positiv empfundene Lernemotionen mit einer geringeren Studienabbru-
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chintention von Studierenden in Norwegen zusammenhéngen. Mit Blick auf nega-
tive Lernemotionen konnten Cobo-Rendon et al. (2023) zeigen, dass mit zunehmen-
dem Empfinden negativer Lernemotionen eine hohere Studienabbruchintention ein-
hergeht. Die Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells bei deutschen MINT-Stu-
dierenden von Respondek et al. (2017) liefert ein differenzierteres Bild: So ist zu
erkennen, dass hier eine hohe Lernfreude zwar erwartungskonform, aber nicht sig-
nifikant mit einer geringeren Studienabbruchintention von Studierenden einhergeht.
Fiir die Lernlangeweile als negativ deaktivierende Lernemotion kann hier auch kein
signifikanter Zusammenhang mit der Studienabbruchintention ermittelt werden. Die
Lernangst als negativ aktivierende Lernemotion hingegen geht mit einer hdheren
Studienabbruchintention einher (Respondek et al., 2017). Mit Blick auf die betrach-
teten Konstrukte Relevanz der Studieninhalte und Selbstwirksamkeit, verweisen be-
stehende Forschungsarbeiten darauf, dass eine hohe Selbstwirksamkeit und eine
hohe extrinsische Wertzuschreibung (im Sinne der Niitzlichkeit) mit einer geringen
Studienabbruchintention einhergehen (Breetzke & Bohndick, 2024; Robbins et al.,
2004).

2.2 Zusammenfuhrung und forschungsleitende Hypothesen

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen illustriert Abbildung 1 die ange-
nommenen Zusammenhangsstrukturen zwischen den hier betrachteten Variablen
wahrgenommene Relevanz der Studieninhalte, allgemeine Selbstwirksamkeit, Lern-
freude, Lernlangeweile und Lerndrger und der Studienabbruchintention von Lehr-
amtsstudierenden. In Anlehnung an die Kontroll-Wert-Theorie und die Erwartungs-
Wert-Theorie wird die Kontroll- bzw. Erwartungskomponente im Rahmen des vor-
liegenden Beitrags iiber die allgemeine Selbstwirksamkeit dargestellt (Berweger et
al., 2022; Eccles & Wigfield, 2002; Pekrun & Perry, 2014; Putwain et al., 2018). Die
wahrgenommene Relevanz der Studieninhalte spiegelt die Wertkomponente der Mo-
delle wider (Berweger et al., 2022; Eccles & Wigfield, 2002; Pekrun, 2006). Dem-
nach lassen sich unter Beriicksichtigung der theoretischen Annahmen und empiri-
schen Befunde das in Abbildung 1 dargestellte Analysemodell und damit einherge-
hend die nachstehenden Hypothesen ableiten:
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HI:

H?2:

H3:

H4:

HbS:

Abb. 1

Eine hohere wahrgenommene Relevanz der Studieninhalte geht mit einer
hoheren Lernfreude (H1a), einer geringeren Lernlangeweile (H1b) und ei-
nem geringeren Lernédrger (H1c) einher.

Eine hohere allgemeine Selbstwirksamkeit geht mit einer hoheren Lern-
freude (H2a), einer geringeren Lernlangeweile (H2b) und einem geringeren
Lerndrger (H2c) einher.

Eine hohere wahrgenommene Relevanz der Studieninhalte geht mit einer
geringeren Studienabbruchintention einher.

Eine hohere allgemeine Selbstwirksamkeit geht mit einer geringeren Studi-
enabbruchintention einher.

(H5a) Eine hohere Auspragung von Lernfreude geht mit einer geringeren
Studienabbruchintention einher.

(H5b) Eine hohere Auspriagung von Lernlangeweile (H5b) geht mit einer
hoheren Studienabbruchintention einher.

(H5c¢) Eine hohere Auspragung von Lerndrger (H5¢) geht mit einer hheren
Studienabbruchintention einher.

*

allgemeine

Selbstwirksamkeit

X S AN
Relevanz von x
Studieninhalten

,

: Modell zur Erkldrung der Zusammenhangsstruktur zwischen wahrgenom-

Studien-
abbruchintention

mener Relevanz von Studieninhalten, Selbstwirksamkeit, Lernemotionen und Studi-
enabbruchintention bei Lehramtsstudierenden
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3 Methodisches Vorgehen

3.1 Beschreibung der Stichprobe

Die Datengrundlage fiir die nachfolgenden Analysen bildet eine Querschnittserhe-
bung, die im Juli 2020 im Rahmen des Projektes ,,Strukturelle und individuelle Stu-
dienbedingungen in ihrer Relevanz fiir Lernhandeln und Belastungserleben bei
(Lehramts-)Studierenden‘ (LeBeS) umgesetzt wurde, d. h. im ersten unter pandemi-
schen Bedingungen durchgefiihrten Semester. Im Rahmen dieser Erhebung wurden
allgemeinbildende und berufsbildende Lehramtsstudierende mittels Online-Frage-
bogen u. a. zu Konstrukten wie Studienabbruchintention, Lernemotionen, individu-
elle Rahmenbedingungen des Studiums befragt. Der Online-Fragebogen wurde mit
dem Befragungstool SoSci Survey Version 3.2.03-i erstellt und durchgefiihrt. Die
Stichprobe setzt sich aus 204 Lehramtsstudierenden aus acht Bundesldndern zusam-
men, davon absolvierten 98 Proband:innen ein berufsbildendes und 106 Proband:in-
nen ein allgemeinbildendes Lehramtsstudium. 144 (70.59 %) Studierende waren
weiblich, 58 (28.43 %) ménnlich und zwei (0.98 %) divers. Das Durchschnittalter
betrug 25.35 Jahre (SD = 5.74). Zum Zeitpunkt der Befragung waren die Studieren-
den in einem lehramtsbezogenen Bachelorstudiengang (n = 92, 45.10 %), einem ent-
sprechenden Masterstudiengang (n = 72, 35.29 %) oder einem Staatsexamensstudi-
engang (n =40, 19.61 %) immatrikuliert. 111 (54.4 %) Studierende stammten aus
einem nicht-akademischen Haushalt.

3.2 Erhebungsinstrumente

Zur Priifung der herausgearbeiteten Hypothesen erfolgte die Erhebung der hier rele-
vanten Konstrukte mit etablierten bzw. getesteten Messinstrumenten mit akzeptab-
len bis guten Reliabilitdten (vgl. Tabelle 1).

Das Konstrukt der wahrgenommenen Relevanz von Studieninhalten wird im Sinne
einer subjektiven Wertzuschreibung mit Blick auf die Studieninhalte und ihre Be-
deutsamkeit insbesondere fiir die angestrebte berufliche Tétigkeit als schulische
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Lehrkraft verstanden. Die Operationalisierung der Skala erfolgte mit fiinf Items in
Anlehnung an Bleck und Lipowski (2020). Sie wurden auf einer vierstufigen Likert-
Skala erhoben (1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft vollig zu; Beispielitem: ,,Studien-
inhalte sind fiir meine spitere Berufsausiibung relevant.®).

Zur Erhebung der allgemeinen Selbstwirksamkeit wurden die zehn Items des von
Schwarzer und Jerusalem (1999) entwickelten Instruments auf einer sechsstufigen
Likert-Skala (1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft vollig zu) erhoben. Dabei beschreibt
die allgemeine Selbstwirksamkeit die subjektive Uberzeugung, herausfordernde Si-
tuationen aufgrund der eigenen Kompetenzen erfolgreich meistern zu konnen (Be-
spielitem: ,,Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten
immer vertrauen kann.*).

Die betrachteten Lernemotionen Lernfreude, Lernlangeweile und Lerndrger wurden
mit einer auf das Studium adaptierten Version des Achievement Emotions Questi-
onnaire (AEQ) von Pekrun et al. (2002) erfasst. Es wurde fiir jede Lernemotion je-
weils ein Item fiir die affektive, die kognitive, die motivationale und die physiologi-
sche Komponente erhoben. Die 12 Items (vier Items pro Skala) wurden auf einer
sechsstufigen Likert-Skala (1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft vollig zu) bewertet
(Beispielitems: ,,Die Auseinandersetzung mit dem Lernstoff meines Studiums macht
mir Freude.” (Lernfreude), ,,Ich werde wiitend, wenn ich ans Lernen denke.* (Lern-
arger), ,,Beim Lernen starre ich gelangweilt Locher in die Luft.” (Lernlangeweile)).

Die Studienabbruchintention wurde mit dem von Ditton (1998) entwickelten Instru-
ment erhoben. Die drei Items erfassen auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = trifft
gar nicht zu bis 4 = trifft vollig zu) die hypothetische Absicht, das Studium abzubre-
chen bzw. einen Studienfachwechsel vorzunehmen (Beispielitem: ,,Ich habe schon
oOfter daran gedacht, das Studium abzubrechen.®).
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3.3 Statistische Analyse

Die deskriptive Datenauswertung wurde mit dem Statistikprogramm SPSS Version
27 (IBM Corp., 2020) durchgefiihrt. Die anschlieBende Priifung der Hypothesen er-
folgte durch die Modellierung eines Strukturgleichungsmodells. Das Strukturglei-
chungsmodell wurde mit ML-Schétzern (Standard Maximum Likelihood Estimator)
und Bootstrap-Verfahren (boof=1.000) mit Mplus Version 8.10 (Muthén &
Muthén, 1998-2017) geschitzt. Fiir die unidimensionalen Konstrukte wahrgenom-
mene Relevanz von Studieninhalten, Lernfreude, Lernlangeweile, Lerndrger und
Studienabbruchintention wurden Messmodelle erster Ordnung modelliert. Um die
Komplexitit des Messmodells des Konstruktes allgemeine Selbstwirksamkeit zu re-
duzieren, wurde mit Item-Parcels gearbeitet. Zur Bestimmung der Parcels wurde die
Single Factor Method genutzt (Landis et al., 2000). Demnach wurde im ersten Schritt
eine konfirmatorische Faktorenanalyse fiir das Konstrukt durchgefiihrt. Im nichsten
Schritt erfolgte auf Basis der Itemfaktorladungen die Bildung der Item-Parcels. Um
ausbalancierte Parcels zu generieren, wurden die Items entlang der item-to-
construct-Methode zugeordnet (Little et al., 2002). Dementsprechend wurde die all-
gemeine Selbstwirksamkeit iiber drei Parcels innerhalb des Strukturgleichungsmo-
dells abgebildet. Fiir die Bewertung der Modellgiite wurden géngige Fit-Indizes wie
CFI, TLL, SRMR, RMSEA eingesetzt. Fiir den CFI und den TLI verweisen Werte
> .90 bzw. > .95 und fiir den SRMR und den RMSEA Werte < .08 bzw. < .05 auf
eine akzeptable bzw. gute Modellpassung (Hu & Bentler, 1999).

4 Ergebnisdarstellung

4.1 Ergebnisdarstellung deskriptive Befunde

Die deskriptiven Befunde (vgl. Tabelle 1) lassen sich wie folgt beschreiben: Die
wahrgenommene inhaltliche Relevanz der Studieninhalte und die allgemeine Selbst-
wirksamkeit der Lehramtsstudierenden sind tendenziell positiv ausgeprégt. Fir die
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empfundenen Lernemotionen ist zu erkennen, dass diese alle unter dem Skalenmit-
telwert liegen. So ist die Lernfreude eher schwach moderat und der empfundene
Lerndrger eher gering ausgeprigt. Die Lernlangeweile ist im Vergleich zur Lern-
freude und zum Lerndrger am geringsten ausgeprégt. Die Studienabbruchintention
der hier befragten Lehramtsstudierenden ist ebenfalls niedrig.Die in Tabelle 1 be-
richteten Korrelationen verweisen darauf, dass die wahrgenommene Relevanz der
Studieninhalte und die allgemeine Selbstwirksamkeit positiv mit der Lernfreude kor-
relieren. Mit Blick auf die Lernlageweile und den Lernédrger deuten die Ergebnisse
an, dass eine hohere wahrgenommenen Relevanz der Studieninhalte mit einer gerin-
geren Lernlangeweile und mit einem geringeren Lernirger einhergeht. Ahnliche Zu-
sammenhénge zeigen sich zwischen der allgemeinen Selbstwirksamkeit und der
Lernlangeweile bzw. dem Lernérger. Fiir die Korrelation zwischen den Lernemoti-
onen und der Studienabbruchintention zeichnet sich folgendes Bild ab: Eine hohere
Auspragung der Lernfreude geht mit einer geringeren Studienabbruchintention ein-
her und eine hohere Auspriagung von Lernlangeweile bzw. Lernérger geht mit einer
hoheren Studienabbruchintention einher.

410



ZFHE Jg. 20 / Nr. 1 (Mé&rz 2025) S. 397—-420

Tabelle 1: Deskriptive Befunde

Korrelationen
Skala MW (SD) a 1) 2) 3) 4) (5)
(1) Relevanz von
Studieninhalten 2.70 (0.65) 0.77
(2) Allgemeine Selbst- -
wirksamkeit 3.99(0.71) 0.87 .16
(3) Lernfreude 3.27(1.11) 077 .44™ 35
(4) Lernlangeweile 2.19(1.10)  0.87 -38™" -27™ -38™
(5) Lernarger 2.65(1.18)  0.82 -50™" -30™" -46™" 53"
(6)  Studienabbruch- 146 (0.65)  0.66 -34"% 24" _20™* 26" 50"
Intention

Anm.: Cronbachs Alpha: a, Signifikanzniveau: * p < .05, " p <.001

4.2 Ergebnisdarstellung Strukturgleichungsmodell

Das in Abbildung 2 dargestellte Strukturgleichungsmodell zeigt eine akzeptable Mo-
dellpassung [CFI =.921, TLI=.907, SRMR =.059, RMSEA =.060, 90 % CI fiir
RMSEA (.050, .070)]. Das Modell erkléart 35.60 % der Varianz der Lernfreude,
25.20 % der Varianz der Lernlangeweile, 43.80 % der Varianz des Lernérgers und
42.80 % der Varianz der Studienabbruchintention. Damit leistet das Modell iiber-
wiegend eine groBe Varianzaufkldrung fiir die betrachteten Variablen (Cohen,
1988).
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allgemeine
Selbstwirksamkeit
Relevanz von
Studieninhalten

A
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Abb. 2: Strukturgleichungsmodell mit standardisierten Pfadkoeffizienten zur Erkla-
rung von Lernemotionen und Studienabbruchintention bei Lehramtsstudierenden;
*p<.05 **p<.01,*** p<.001

Mit Blick auf die modellierten Zusammenhinge lassen sich folgende Befunde fest-
halten: Eine hohere Auspragung der wahrgenommenen Relevanz der Studieninhalte
geht mit einer hoheren Lernfreude einher (H1a, f = .49, p <.001). Demgegeniiber
ist eine hohere wahrgenommene Relevanz der Studieninhalte mit einer geringeren
Lernlangeweile (H1b, £ = -.40, p < .001) sowie einem geringeren Lernédrger (Hlc,
p=-.58, p <.001) assoziiert. Eine hoch ausgeprigte allgemeine Selbstwirksamkeit
geht mit einer hohen Lernfreude (H2a, f= .25, p <.01) einher. Zudem verweisen
die Befunde auf negative Zusammenhénge zwischen der allgemeinen Selbstwirk-
samkeit und der Lernlangeweile (H1b, f = -.24, p < .01) sowie dem Lernérger (Hlc,
p=-.22,p <.01). Demnach konnten die Hypothesen 1 und 2 vollstdndig verifiziert
werden. Demgegeniiber zeigen sich keine signifikanten direkten Zusammenhange
zwischen der Studienabbruchintention und der wahrgenommenen Relevanz der Stu-
dieninhalte (H3) sowie der allgemeinen Selbstwirksamkeit (H4).

Fiir die Lernfreude (H5a) und die Lernlangeweile (H5b) finden sich keine signifi-
kanten Zusammenhédnge mit der Studienabbruchintention. Allerdings verweisen die
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Befunde darauf, dass ein hoherer Lernirger mit einer hoheren Studienabbruchinten-
tion (H5¢c, f=.67, p <.001) verbunden ist. Somit kann Hypothese 5 fiir die hier
betrachteten Lehramtsstudierenden partiell verifiziert werden.

5 Diskussion der Ergebnisse

Insgesamt bieten die Befunde trotz bestehender Limitationen einen wertvollen Ein-
blick in das Zusammenspiel von wahrgenommener Relevanz von Studieninhalten,
allgemeiner Selbstwirksamkeit, Lernemotionen und Studienabbruchintention. Limi-
tationen ergeben sich u. a. aus der GroB3e der Stichprobe sowie aus dem Querschnitt-
design, weshalb keine Kausalitdtsaussagen moglich sind. Die Befragung fokussierte
auf die besondere Gruppe der Lehramtsstudierenden, nicht zuletzt aufgrund der
strukturellen Besonderheiten der universitaren Lehrerausbildung als Querschnitts-
aufgabe (Blomeke, 2009). Eine Ubertragung auf andere Studiengruppen ist daher
nur bedingt moglich. Des Weiteren erfolgte die Erhebung mittels Selbstauskunft,
weshalb Verzerrungen in Form von Uber- und Unterschiitzungen denkbar sind. Da
die Erhebung unter den besonderen Pandemiebedingungen stattfand, empfiehlt sich
eine Untersuchung auch unter postpandemischen Bedingungen, um eine verglei-
chende Analyse zu ermoglichen.

Auffillig ist zunéchst, dass auch in dieser Erhebung lediglich der Lernérger, d. h. die
negativ aktivierende Lernemotion, signifikant mit der Studienabbruchintention as-
soziiert ist. Dies bestitigt die Befunde von Respondek et al. (2017), die ebenfalls
lediglich fiir die negativ aktivierende Lernemotion (Lernangst) einen Zusammen-
hang mit der Studienabbruchintention nachweisen konnten. Die Lernfreude und die
Lernlangeweile stehen analog zu den Befunden von Respondek et al. (2017) in kei-
nem signifikanten Zusammenhang mit der Studienabbruchintention. Letztlich zeigt
sich in den vorliegenden Daten die besondere Bedeutung des Lernérgers fiir die Stu-
dienabbruchintention. Demnach erscheint es zielfiihrend, bereits im Rahmen der uni-
versitdren Lehrerbildung das Wissen iiber Lernemotionen und die Fahigkeiten zur
Emotionsregulation mit Hilfe geeigneter Trainingsprogramme zu befordern (z. B.
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Carstensen et al., 2019). So konnen Lehramtsstudierende wéhrend ihres Studiums
stirker dazu befdhigt werden, effektiv mit Emotionen, wie Lernirger umzugehen,
womit der Studienabbruchintention entgegengewirkt werden kann. Fahigkeiten zur
Emotionsregulation sind sowohl hinsichtlich der empfundenen Lernemotionen und
damit fiir die Ausgestaltung von Lernprozessen im Studium (Lohbeck et al., 2018)
als auch fiir die spitere Tétigkeit als Lehrkraft relevant. Denn der Emotionsregula-
tion kommt auch eine wesentliche Bedeutung fiir die professionelle Handlungskom-
petenz von Lehrkréften zu (Baumer & Kunter, 2006). Demnach konnen Fahigkeiten
zur Emotionsregulation dazu beitragen, negativ aktivierenden Emotionen entgegen-
zuwirken, wie sie auch bei der Ausiibung beruflicher Tatigkeiten auftreten kénnen
(Frenzel et al., 2016). Letztlich kann damit das (berufliche) Wohlbefinden positiv
beeinflusst werden (Wang et al., 2023).

Bemerkenswert erscheint, dass insbesondere die Zusammenhénge zwischen der
wahrgenommenen Relevanz der Studieninhalte und den Lernemotionen héher aus-
fallen als jene zwischen der allgemeinen Selbstwirksamkeit und den Lernemotionen.
Dies deutet darauf, dass die wahrgenommene Relevanz der Studieninhalte einen stér-
keren Effekt auf die empfundenen Lernemotionen haben als die allgemeine Selbst-
wirksamkeit. Somit erscheint es zielfiihrend, iiber das Lehrangebot die inhaltliche
Relevanz fiir die zukiinftige Lehrtétigkeit stirker systematisch zu reflektieren und
die Verbindung zwischen theoretischen Studieninhalten und deren praktischer An-
wendung im Unterrichtskontext zu diskutieren, um damit die Lernemotionen der
Studierenden positiv zu beeinflussen. In diesem Zusammenhang kann auf beste-
hende Interventionsansitze zur Vermittlung der Relevanz im Sinne der Niitzlichkeit
von Studieninhalten zuriickgegriffen werden (z. B. Harackiewicz et al., 2016; Ro-
senzweig et al., 2019). So kdnnen Studierende iiber Schreibinterventionen dazu an-
geregt werden, die Relevanz selbstgewihlter Seminarthemen fiir ihre spétere beruf-
liche Unterrichtstitigkeit zu reflektieren (Harackiewicz et al., 2016; Rosenzweig et
al., 2019). Dabei ist es wiinschenswert, die Interventionen so zu gestalten, dass trotz
beispielsweise der Nutzung von KI eine tiefergehende Auseinandersetzung mit den
Studieninhalten sichergestellt ist (Deng et al., 2024).
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