Thomas G6tz, Anne Zirngibl und Reinhard Pekrun

Lern- und Leistungsemotionen von
Schiilerinnen und Schiilern

«lch finde eine Schule gut, in der man gleichzeitig lernt und Spaf3 daran hat.»
«... dass es nicht so langweilig ist beim Lernen, das ist wichtig bei einer guten
Schule, dass es nicht langweilig wird beim Lernen.»

Auszug aus Emotionsinterviews; 3. und 4. Klasse (KILLI, 2003, S. 3)

Der folgende Beitrag konzentriert sich auf das emotionale Erleben von Schiilerinnen
und Schiilern und thematisiert damit einen zentralen Aspekt subjektiven Wohlbefin-
dens in der Schule. Nach einer Definition des Begriffs «Emotion» wird auf lern- und
leistungsbezogene Emotionen eingegangen. Wir stellen eine Moglichkeit vor, wie
sich Lern- und Leistungsemotionen kategorisieren lassen, und gehen auf deren Auf-
tretenshiufigkeit und Fachspezifitit ein. Aus einem theoretischen Modell der Emo-
tionsentstehung werden Moglichkeiten der Forderung positiver Lern- und Lei-
stungsemotionen abgeleitet.

Emotionen im Kontext subjektiven Wohlbefindens

Es gibt derzeit noch keinen Konsens beziiglich der Definition subjektiven Wohlbe-
findens. Emotionales Erleben ist aber Bestandteil fast aller Definitions- und Opera-
tionalisierungsansitze zu diesem Konstrukt (siche HASCHER, 2004). Emotionen
koénnen somit als Kernvariablen subjektiven Wohlbefindens bezeichnet werden (vgl.
DIENER, 2000). Zusétzlich zum emotionalen Erleben werden bei der Definition sub-
jektiven Wohlbefindens hdufig Kognitionen (z.B. Zufriedenheit, vgl. die «Satisfacti-
on With Life Scale», PAVOT & DIENER, 1993) und physiologische Aspekte (z.B.
physische Beschwerdefreiheit, vgl. BECKER, 1994) erwihnt. Einige der Definitionen
konzentrieren sich sogar ausschlieBlich auf das emotionale Erleben, indem sie
Wohlbefinden mit dem Verhéltnis des Auftretens positiver vs. negativer Emotionen
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gleichsetzen («Affektbalance», DIENER & LARSEN, 1993) oder als Selbstevaluation
der Gesamtheit emotionalen Erlebens bezeichnen. Hierber wird oft betont, dass sub-
jektives Wohlbefinden primér durch die Auftretenshdufigkeit und weniger durch die
Intensitdt positiver bzw. negativer Emotionen gekennzeichnet sei (vgl. DIENER,
SANDVIC & PAVOT, 1991, LARSEN & DIENER, 1985). Diesen Ansitzen zufolge fiih-
len sich Personen, die positive Emotionen mittlerer Auspriagung relativ zeitkonstant
erleben, subjektiv wohler als Personen, die positive Emotionen sehr intensiv, daflir
jedoch selten erleben.

Trotz der haufigen Thematisierung von Emotionen im Rahmen der Definitionen
subjektiven Wohlbefindens wird nur selten in konkreter Weise auf diskrete Emotio-
nen eingegangen. Spezifische negative Emotionen (z.B. Angst, Wut, Kummer) wer-
den selten aufgefiihrt, und die Darstellung positiven emotionalen Erlebens konzen-
triert sich fast ausschlieBlich auf eine einzige Emotion, nimlich Freude. In den
seltenen Fillen, in denen auf spezifische positive und/oder negative Emotionen ein-
gegangen wird, werden die Kriterien zur Auswahl dieser Emotionen meist nicht ex-
pliziert. MAYRING (1992) fasst z.B. Lustgefiihl, Freude, Erleichterung/Entspanntheit,
Zufriedenheit und Gliick zu «Wohlbefindensgefiihlen» zusammen. Hier stellt sich
die Frage, warum andere positive Emotionen wie z.B. Stolz nicht in diese Emoti-
onsgruppe integriert werden.

Auch wenn die Frage der Relevanz spezifischer positiver und negativer Emotio-
nen fiir das subjektive Wohlbefinden bisher nicht hinreichend thematisiert wurde,
herrscht zum groBten Teil Einigkeit dariiber, dass emotionales Erleben einen zentra-
len Faktor subjektiven Wohlbefindens darstellt. Aus diesem Grund beschiftigt sich
dieser Beitrag mit dem emotionalen Erleben von Schiilerinnen und Schiilern und ist
hier insbesondere auf den schulischen Lern- und Leistungskontext fokussiert.

Lern- und Leistungsemotionen von Schiilerinnen und Schiilern

Definitionen

(a) Emotionen

Die «Wissenschaft der Geflihle» ist eine relativ junge Forschungsdisziplin, und es
herrscht derzeit noch wenig Konsens bei der Benennung und Definition ihrer zentra-
len Gegenstinde (OTTO, EULER & MANDL, 2000; VOGEL, 1996). So werden die Be-
griffe «Emotion», «Affekt» oder «Stimmung» hdufig synonym verwendet. Um den
Begriff «Stimmung» vom Begriff «Emotion» abzugrenzen, werden Emotionen in
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der Literatur haufig als von kiirzerer Dauer, auf ein spezifisches Objekt bezogen
(z.B. auf eine Person oder eine konkrete Aufgabe) und als intensiver dargestellt
(ROSENBERG, 1998).

Komponentenmodelle liefern innerhalb zahlreicher Definitionsversuche eine flir
Forschung und Praxis hilfreiche Herangehensweise an das Konstrukt «Emotion»
(vgl. VAN BRAKEL, 1994). Nach diesen Modellen setzen sich Emotionen aus unter-
schiedlichen Komponenten zusammen (vgl. SCHERER, 1993; siehe Abb. 1):

Affektive Komponente

Kognitive Komponente

Physiologische Komponents

Motivationale Komponente Expressive Komponente

Abbildung |: Komponentenmodell emotionalen Erlebens

affektive Komponente: subjektiv erlebter Gefithlszustand, «Kemn» einer
Emotion («Ich freue mich»);
kognitive Komponente: Gedanken, z.B. Bewertungsprozesse («Das lduft ja

prima»), Leistungsfolgeerwartungen («Das wird
positive Konsequenzen fiir mich haben»);

expressive Komponente: korperlicher Ausdruck, z.B. Licheln («Mein Ge-
sicht strahlt vor Freude»),
motivationale Komponente: Handlungstendenzen («Es macht mir so viel Spalf,

dass ich am liebsten nicht damit auth6ren méchte»);
physiologische Komponente:  physiologische Prozesse («Mein Herz schligt vor
Freude hher»).

Bei Komponentenmodellen gilt die affektive Komponente als zentral und wird
manchmal auch als «subjektiver Erlebniskern» einer Emotion bezeichnet (z.B. PE-
KRUN, 1988; vgl. auch LAZARUS, 1975; PLUTCHIK, 1980). Wenn umgangssprachlich
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von Emotionen die Rede ist, bezieht sich dies hiufig auf die affektive Emotions-
komponente.

Es ist moéglich, Emotionskomponenten empirisch zu erfassen. Anhand eines
Fragebogens koénnen beispielsweise spezifische Emotionskomponenten erhoben
werden, indem man komponentenbezogene Aussagen formuliert und Personen fragt,
wie stark sie diesen Aussagen zustimmen (z.B. TITZ, 2001). Die Ausprigung der
motivationalen Freudekomponente beim Lernen kann beispielsweise durch das
AusmaR der Zustimmung zu der folgenden Aussage erhoben werden: «Es macht mir
so viel SpaB, dass ich mich mehr als notwendig mit dem Stoff auseinander setze.»
Werden in einem Fragebogen alle Komponenten einer Emotion erfasst, so ergibt
sich dadurch ein umfassendes Gesamtbild des spezifischen Emotionserlebens einer
Person. Auch fiir die Praxis kénnen Komponentenmodelle eine Hilfe sein, indem sie
die Aufmerksamkeit auf relevante Teilaspekte emotionalen Erlebens lenken, die an-
sonsten eventuell unberiicksichtigt bleiben wiirden. Eine Fokussierung auf diese
Teilkomponenten mit anschlieBender Generierung eines Gesamtbildes kann fiir das
Erkennen der eigenen Emotionen und der Emotionen anderer hilfreich sein («dia-

gnostische Kompetenz» beziiglich Emotionen, inter- und intraindividuelle soziale
Kompetenz).

(b) Lern- und Leistungsemotionen
Unter Lern- und Leistungsemotionen versteht man Emotionen, die sich subjektiv auf

Lern- und Leistungssituationen beziehen (GOTZ, ZIRNGIBL, PEKRUN & HALL,
2003). SchiilerInnen erleben diese Emotionen vor allem in folgenden Situationen:

Unterrichtssituationen (z.B. gebundener Unterricht, Freiarbeit),
Priifungssituationen (miindliche und schriftliche Priifungen),
Hausaufgaben- und Einzellernsituationen,

Gruppenarbeit beim Lernen und Erledigen der Hausaufgaben sowie

weitere Situationen, in denen Lernen und Leistung thematisiert werden (z.B.
Gespriche, iiber eine anstehende Priifung).

PEKRUN, GOTZ, TITZ & PERRY (2002) fanden im Rahmen einer Interviewstudie zu
Lern- und Leistungsemotionen ein interessantes Phianomen: Studentlnnen berichte-
ten unter anderem von Metaemotionen, d.h. von Emotionen, die sich auf ihr eigenes
emotionales Erleben bezogen (z.B. Arger iiber Priifungsangst).
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Kategorisierung

Es gibt zahlreiche Kriterien, nach denen Emotionen kategorisiert werden konnen
(vgl. TiTZ, 2001). Hiufig verwendete Kriterien sind Valenz, Aktivation, Intensitdt,
Dauer und Auftretenshiufigkeit. Bei Valenz handelt es sich um eine bipolare Dimen-
sion (positiv vs. negativ), Aktivation, Intensitit, Dauer und Aufiretenshiufigkeit
lassen sich hingegen als unipolare Dimensionen auffassen. Unterschiedliche theore-
tische Herangehensweisen an das Konstrukt «Emotion» und zahlreiche Forschungs-
ergebnisse fithrten zur Generierung mehrerer Kategorienschemen. PLUTCHIK (1980)
ordnete z.B. in seinem so genannten Circumplex-Modell Paare «gegensitzlicher»
habitueller Emotionen anhand der Dimensionen Valenz und Aktivation an. In die-
sem Modell stehen sich beispielsweise Freude und Traurigkeit gegeniiber; d.h., laut
dieser Darstellung stellt Freude eine Art «Gegenpol» zur Traurigkeit dar.

Beziiglich Lern- und Leistungsemotionen scheint eine Kategorisierung adiaquat
zu sein, die spezifische Aspekte des Lern- und Leistungskontexts beriicksichtigt.
PEKRUN & JERUSALEM (1996) schlagen hierzu eine Kategorisierung vor, die zwei
Ordnungskriterien beriicksichtigt: Positive vs. negative, aufgabenbezogene vs. sozia-
le Emotionen. Aufgabenbezogene Emotionen kdnnen dariiber hinaus in prospektive
(zukunfisbezogene), retrospektive (vergangenheitsbezogene) und prozessbezogene
(auf den aktuellen Aufgabenprozess bezogene) Emotionen unterteilt werden.

Tabelle I: Klassifikation lern- und leistungsrelevanter Emotionen (nach PEKRUN & JERU-
SALEM, 1996, S. 7)

Bezugsrahmen Zeitperspektive Emotion
positiv negativ
- . ;prozessbezogen Lemfreude Langeweile
o Pl' FVV"'lvtliv Hoffnung Angst
aufgabenbezogen: i .- RFETREKY ‘Vorfreude Hoffnungslosigkeit
- o Ergebnisfreude Traurigkeit
retrospektiv Etleichterung Enttiuschung
Stolz Scham/Schuld
Dankbarkeit Arger
al Empathie Neid
soz3 Bewunderung Verachtung

Sympathie/Liebe Antipathie/Hass
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Tabelle 1 zeigt, dass im Lern- und Leistungskontext potenziell eine Vielzahl von
Emotionen erlebt werden konnen. Neben der theoretischen Kategorisierung kann
das Schema Lehrkriften helfen, durch das Wissen um potenziell auftretende Emo-
tionen ihre Sensibilitit gegeniiber den Lern- und Leistungsemotionen von Schiile-
rInnen zu erhohen.

Auftretenshaufigkeit

Es gibt sehr wenig empirische Daten zur Auftretenshiufigkeit spezifischer Emotio-
nen in Lern- und Leistungssituationen. Die Ursache liegt wohl primir darin, dass
sich bisherige Studien vor allem auf eine einzige Emotion konzentrierten, ndmlich
auf Pritfungsangst (ZEIDNER, 1998). Die vereinzelten Ergebnisse zu Emotionen jen-
seits von Priifungsangst deuten jedoch darauf hin, dass in Lern- und Leistungssitua-
tionen eine Vielzahl unterschiedlicher Emotionen hiufig und intensiv erlebt wird.
Fiir den Sekundarstufenbereich untersuchte PEKRUN (1998) das Auftreten von Emo-
tionen be1 Schiilerlnnen in Unterrichts-, Lern- und Priifungssituationen anhand halb-
strukturierter, retrospektiver Interviews. Die Stichprobe bestand aus sechsundfiinfzig
GymnasiastInnen (N=28 mannlich, N=28 weiblich) der Jahrgangsstufen elf bis drei-
zehn. Das Durchschnittsalter lag bei achtzehn Jahren (Standardabweichung: 1.06
Jahre). Tabelle 2 zeigt die prozentualen Haufigkeiten der Nennung positiver und ne-
gativer Emotionen in schulischen Situationen (d.h. in Unterrichts-, Lern- und Prii-
fungssituationen).

Lern- und Leistungsemotionen von Schiilerlnnen im Alter von unter zwélf Jah-
ren sind bisher noch kaum erforscht. Es gibt jedoch Hinweise darauf, dass das Auf-
treten von Lemfreude im Verlauf der ersten vier Schuljahre kontinuierlich geringer
wird (HELMKE, 1993), das Auftreten von Priifungsangst hingegen in dieser Zeit zu-
nimmt (HEMBREE, 1988). Hier besteht noch dringender Forschungsbedarf, zumal
das Wissen um die Auftretenswahrscheinlichkeit von Emotionen in spezifischen
schulischen Situationen fir Lehrkrifte im Hinblick auf deren Unterrichtsgestaltung
wichtig ist. WeiB eine Lehrkraft um das potenziell hiufige Auftreten von Arger im
Unterricht, so kann sie ein besonderes Augenmerk auf das Argererleben ihrer Schii-
lerlnnen werfen. Wird ein Zusammenhang zwischen Argererleben und spezifischem
Instruktions- und Interaktionsgeschehen festgestellt, so kénnen Implikationen fiir
eine Unterrichtsgestaltung abgeleitet werden, die weniger Arger induziert.
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Tabelle 2: Prozentuale Hiufigkeit der Nennung von Emotionen bei Interviews zum emo-
tionalen Erleben in schulischen Lern- und Leistungssituationen

Positive Emotionen Negative Emotionen
Freude 15% Angst 16%
Erleichterung 14% Arger 10%
Hoffnung 6% Unzufriedenheit 7%
Stolz 4% Enttduschung 4%
Neugierde/Interesse 3% Langeweile 4%
Zufriedenheit 2% Scham/Schuld 1%
Hoffnungslosigkeit 1%

Anmerkung: Die Addition der Prozentwerte ergibt einen Wert < 100%, da die Schiilerinnen zum
Teil unspezifische Emotionsausdriicke nannten. Diese wurden nicht in die Tabelle aufgenommen.

Eine im Zusammenhang mit der Auftretenshéufigkeit von Emotionen wichtige Fra-
ge ist, inwieweit in unterschiedlichen Schulfichern unterschiedliche Emotionen er-
lebt werden. Mit dieser Frage beschiftigt sich der folgende Abschnitt.

Fachspezifitat

In der Vergangenheit wurden eine Vielzahl psychologischer Konstrukte im Lern-
und Leistungskontext fachiibergreifend erfasst, z.B. Motivation, Kognitionen,
Selbstkonzepte, Attributionen und auch Emotionen. Da es jedoch zunehmend Hin-
weise fur die Fachspezifitit vieler dieser Konstrukte gibt (z.B. BONG, 1998), kon-
zentrieren sich Studien in letzter Zeit vermehrt auch auf die Erhebung in spezifi-
schen Fachern.

Beziiglich der Fachspezifitit von Emotionen gibt es bisher lediglich vereinzelte
Studien. Die meisten Ergebnisse deuten darauf hin, dass emotionales Erleben weit-
gehend fachspezifisch ist. Hierzu wurden unterschiedliche Untersuchungsmethoden
herangezogen. GOTZ (2002) beispielsweise befragte Schiilerinnen anhand eines Fra-
gebogens, wie viel Freude, Stolz, Langeweile und Angst sie in spezifischen Fichern
erleben. Die berichteten Zusammenhénge zwischen dem emotionalen Erleben in un-
terschiedlichen Fiachern (z.B. Mathematik und Musik) erwiesen sich fiir alle erhobe-
nen Emotionen als relativ gering. Vom Langeweileerleben eines Schiilers im Fach
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Mathematik kann z.B. nur sehr eingeschréankt auf dessen Langeweile in einem ande-
ren Schulfach geschlossen werden.

SCHIELER (2003) untersuchte, ob es zwischen dem Erleben von Freude in unter-
schiedlichen Schulfichern stirkere Zusammenhénge gibt als bei den entsprechenden
Jahresnoten. In Tabelle 3 sind die Korrelationen' zwischen dem Freudeerleben und
den Jahresnoten in unterschiedlichen Fachern (Mathematik, Deutsch, Englisch, Mu-
sik, Sport) an einer Stichprobe von N=196 Schiilerinnen (N=121 weiblich, N=79
minnlich) der Klassenstufen sieben bis zehn dargestellt (Alter: Mittelwert=14.00
Jahre, Standardabweichung=1.64 Jahre). Die Ergebnisse zeigen, dass es nur schwa-
che Zusammenhinge zwischen dem Freudeerleben in unterschiedlichen Schulfi-
chemn gibt (siehe Werte im unteren Dreieck von Tab. 3); d.h. Freudeerleben ist weit-
gehend fachspezifisch (dies ist konsistent mit den Ergebnissen der genannten Studie
von GOTZ, 2002). Die Noten der einzelnen Fécher korrelieren relativ hoch (siehe
Korrelationswerte im oberen Dreieck von Tab. 3). Die Zusammenhinge zwischen
inhaltsnahen Fachem (z.B. Deutsch und Englisch) sind sowohl bei den Noten als
auch bei der Freude starker ausgepragt als bei eher inhaltsfernen Féchern (z.B. Ma-
thematik und Sport). Insgesamt ist Freude stirker fachspezifisch organisiert als die
Jahresnoten.

Die Ergebnisse dieser und anderer Studien deuten insgesamt auf eine weitge-
hend fachspezifische Organisation emotionalen Erlebens hin. Es gibt somit wohl
weniger den allgemein priifungsdngstlichen, lernfreudigen oder gelangweilten Schi-
ler; SchiilerInnen erleben vielmehr unterschiedliche Emotionen in den diversen Fi-
chern. Die Fachspezifitit von Lern- und Leistungsemotionen zeigt, wie wichtig es
fur Lehrkréifte ist, das emotionale Erleben einzelner Schiilerinnen fachspezifisch zu
beobachten, um entsprechend intervenieren und fordern zu konnen.

1 Eine Korrelation gibt quantitative Auskunft iiber die Stirke des linearen Zusammenhangs
zweier Mafle. Dieses quantitative Mall wird durch den Korrelationskoeffizienten ausge-
driickt, dessen Werte zwischen +1 und —1 liegen kénnen. Ein Korrelationskoeffizient von 0
bedeutet, dass es keinen beobachtbaren Zusammenhang zwischen den erhobenen Mallen
gibt; ein Koeffizient von +1 bedeutet direkte Proportionalitit, ein Wert von -1 indirekte Pro-
portionalitit der beiden MaBe, d.h. eindeutige Zusammenh#nge. Je mehr der Korrelations-
koeffizient von 0 in die positive oder negative Richtung abweicht, desto stirker ist der Zu-
sammenhang. Die als signifikant gekennzeichneten Werte (*, **) bedeuten, dass der
Zusammenhang entsprechend dem Signifikanzniveau (5 Prozent bzw. | Prozent) inferenzsta-
tistisch bedeutsam, d.h. nicht zufillig ist.
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Tabelle 3. Korrelationen der Freude und der Jahresnoten in unterschiedlichen Schulfichern

Mathematik Deutsch Englisch Musik Sport

Mathematik

Deutsch ooa040

Englisch A 04 24k “
Sport i e o i
*pe0S [+ pe 0l e

Entstehungsbedingungen

Es gibt zahlreiche Modelle der Emotionsgenese, die ihren Rahmen unterschiedlich
eng bzw. weit stecken (vgl. SCHERER, 1993; LAZARUS, 1991). Das in Abbildung 2
dargestellte Modell der Emotionsentwicklung (PEKRUN, 2000) geht von einer kogni-
tiv vermittelten Emotionsentstehung aus. Kognitionen beziiglich subjektiv erlebter
Kontrolle und Valenzen von Lernen und Leistung nehmen direkten Einfluss auf das
emotionale Erleben einer Person. Diese emotionsbedingenden Lern- und Leistungs-
kognitionen werden wiederum maBgeblich von Sozialumweltfaktoren bestimmt.
Das Modell beinhaltet Riickkopplungsschleifen, d.h., es wird angenommen, dass
emotionales Erleben und Kognitionen auf die Sozialumwelt zuriickwirken. Die auf-
gefiihrten Modellkomponenten erheben nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit,
sondern zeigen vielmehr zentrale Aspekte der Emotionsentwicklung im schulischen
Kontext. Neben Kognitionen kénnen z.B. eine Reihe anderer Faktoren zur Emoti-
onsgenese beitragen, etwa physiologische Aspekte (Krankheit, akute oder chroni-
sche Schmerzen usw.). Bisherige korrelative und konfirmatorische Analysen (Struk-
turgleichungsmodellierungen) sprechen fiir die 1m Modell postulierten Zusammen-
hinge (z.B. TiTZ, 2001).
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Lern- und

Sozlalumweit Lelstungskognitionen Emotion
i ]
* Kompetenzunterstiitzung
(instruktionsqualitét,
Engagement des Lehrers, etc.)
* Autonomiegewidhrung
vs. Kontrolle * Kontrolle
(z.B. Selbstkonzept,
» Erwartungs- und Zielstrukturen Erwartungen) Lem- und
(Leistungsdruck, Wettbewerb, etc.) - Leistungs-
emotionen
* Leistungsriickmeldungen * Valenzen
und - konsequenzen (z.B. intrinsische,
(2.B. Priffungsnoten, Berufszugang) extrinsische)

Soziale Einbindung
(Akzeptanz, Unterstiitzung,
Zusammenhalt)

Abbildung 2: Sozialkognitives Modell der Entwicklung von Lern- und Leistungsemotionen
(adaptiert nach PEKRUN, 2000)

In diesem Abschnitt werden die im Modell aufgefiihrten emotionsbedingenden
Lern- und Leistungskognitionen (subjektive Kontrolle und Valenzen) erldutert. Auf
die Aspekte der Sozialumwelt gehen wir im folgenden Abschnitt im Zusammenhang
mit der Férderung positiver Lern- und Leistungsemotionen ein.

a) Subjektive Kontrolle

Das Ausmaf, in welchem Schiilerlnnen lern- und leistungsbezogene Tétigkeiten und
deren Ergebnisse kontrollieren kénnen, nimmt Einfluss auf ihr emotionales Erleben.
Man kann «objektive» und «subjektive » kognitive Kontrollfshigkeiten unterschei-
den. Einen zentralen Aspekt «objektiver» kognitiver Kontrollfihigkeiten stellen
Kompetenzen dar. Kompetente SchiilerInnen sind neuem Wissen und neuen Fertig-
keiten nicht «unkontrollierbar» ausgeliefert, sondern kénnen vielmehr beides kon-
trolliert in ihr bereits vorhandenes Wissens- bzw. Fertigkeitsrepertoire integrieren
(z.B. durch Elaboration, d.h. durch inhaltliche Vernetzung neuen Wissens mit bereits

Bekanntem). Zentrale Kompetenzen im schulischen Kontext sind Intelligenz und
Vorwissen.
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Entscheidend fiir die Entstehung von Lern- und Leistungsemotionen ist aber in er-
ster Linie die subjektive Kontrolle, d.h. die subjektive Einschétzung der eigenen Fa-
higkeiten, die nicht zwangsldufig mit Intelligenz und Vorwissen einhergehen muss.
Drei zentrale Aspekte subjektiver Kontrollkognitionen sind (1) das akademische
Selbstkonzept, (2) die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und (3) Anstrengungs-
Erfolgs-Uberzeugungen. Das akademische Selbstkonzept meint die subjektive Ein-
schitzung der eigenen Fahigkeiten im Lern- und Leistungskontext (z.B.: «Ich bin
ein begabter Schiiler», oder fachspezifisch: «In Mathematik bin ich ein begabter
Schiiler»; vgl. TRAUTWEIN, 2003). Selbstwirksamkeit («Self-Efficacy», BANDURA,
1997) meint die individuelle Einschitzung, bestimmte Handlungen erfolgreich aus-
fihren zu konnen. Empirisch wird die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung z.B. erfasst,
indem man Schiilerinnen eine bestimmte Aufgabe zeigt und sie dazu befragt: «Wie
zuversichtlich bist Du, dass Du diese Aufgabe losen konntest?» Je hoher die Zu-
stimmung zu dieser Aussage, desto stirker ist die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
ausgeprigt. Anstrengungs-Erfolgs-Uberzeugungen beinhalten die subjektive Ein-
schitzung, dass Anstrengung zum Erfolg fiihrt (z.B. «Je mehr ich mich fiir Mathe-
matik anstrenge, desto besser schneide ich ab»).

Das Ausmafl von Kompetenz im Sinne «objektiver Kontrolle» (Intelligenz und
Vorwissen) und die Auspriagung subjektiver Kontrollkognitionen haben Auswirkun-
gen auf das Emotionserleben von Schiilerlnnen. Hohe Kontrolle geht primér mit po-
sitiven Emotionen wie Freude, Stolz und Hoffhung einher, wihrend negative Emo-
tionen wie Hoffnungslosigkeit, Angst und Arger die Folge schwach ausgeprigter
Kontrolle sind (zu empirischen Ergebnissen siche PEKRUN, GOTZ, TITZ & PERRY,
2002). Hohe Kontrolliiberzeugungen konnen jedoch auch Langeweile hervorrufen,
indem sie z.B. das erfolgreiche Losen eines Problems als wenig herausfordernd er-
scheinen lassen.

b) Valenzen

Neben Kontrollkognitionen spielen valenzbezogene Kognitionen eine zentrale Rolle
im sozialkognitiven Modell der Entwicklung von Lern- und Leistungsemotionen.
Grundsétzlich meint der Begriff der Valenz den «Wert», den man Dingen, Inhalten
oder Handlungen zuschreibt. Beispiele solcher Valenzen sind die intrinsische Valenz
(«Egal, welche Noten ich bekomme, Mathematik ist mir sehr wichtig»), die extrinsi-
sche Valenz («Ich denke, dass ich ohne Mathematik im Leben nichts erreichen
kann») und Leistungsvalenz («Es ist sehr wichtig fir mich, in Mathe eine gute Note
zu bekommeny).
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Wihrend hohe Kontrolliiberzeugungen priméar mit positiven Emotionen einhergehen
diirften (siehe oben), ist der Einfluss valenzbezogener Kognitionen auf das emotio-
nale Erleben wohl komplexer. Es ist von einer differenzierten Wirkung spezifischer
Valenzen auf das emotionale Erleben auszugehen. Angst und Hoffnungslosigkeit
werden vermutlich durch eine Betonung von extrinsischer Valenz und von Lei-
stungsvalenz gesteigert (da hier der Misserfolg und seine negativen Konsequenzen
in den Vordergrund gestellt werden), nicht jedoch durch eine Betonung der intrinsi-
schen, fachbezogenen Valenz. Wihrend Lernfreude («Das Lemen fiir das Fach Ma-
thematik macht mir Spaf3») wohl in einem engen Zusammenhang mit intrinsischer
Valenz steht, diirften Angst und Leistungsfreude («Wiahrend der Mathematik-
Klassenarbeit strenge ich mich besonders an, weil ich mich schon auf eine gute Note
freuen) vor allem von extrinsischer Valenz abhingen. Dies sind jedoch in erster Li-
nie theoretische Annahmen, an deren empirischen Uberpriifung es noch weitgehend
mangelt (erste Befunde siehe ZIRNGIBL, 2004).

Kenntnis iiber die Bedingungen emotionalen Erlebens kann fiir dessen zielge-
richtete Forderung hilfreich sein. Wahrend hier die im Modell aufgefithrten emoti-
onsbedingenden Kognitionen dargestellt wurden, beschéftigt sich der folgende Ab-

schnitt mit den Moglichkeiten der Forderung positiver Emotionen von Schiilerlnnen
durch die Lehrkrifte.

Forderung positiver Lern- und Leistungsemotionen

In diesem Abschnitt werden auf der Basis des oben dargestellten Modells (Abb. 2)
Vorschldge zur Foérderung positiver Lern- und Leistungsemotionen gegeben. Prak-
tisch erprobte und evaluierte «emotionale Férderprogramme» im Sinne der Generie-
rung emotionsgiinstiger Lernumgebungen gibt es bisher kaum (vgl. ASTLEITNERS
FEASP-Ansatz aus dem Jahr 2000: «Designing emotionally sound instruction»).
Auf drei Moglichkeiten der Forderung positiver Lern- und Leistungsemotionen von
Schiilerlnnen wird im Folgenden eingegangen: (1) Einflussnahme auf Kontroll- und
Valenzkognitionen anhand der im sozialkognitiven Modell der Emotionsentwick-
lung (siehe oben) aufgefiihrten Sozialumweltvariablen, (2) Férderung «emotionaler
Intelligenz» und (3) Einflussnahme auf Schiileremotionen durch Lehreremotionen.

(1) Entsprechend dem oben dargestellten Modell (Abb. 2) kénnen Sozialumweltva-
riablen zielgerichtet im Hinblick auf deren Wirkungen auf die Schiilermerkmale
Kompetenz/Kontrolle und Valenz gestaltet werden.
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Subjektive Kontrolliiberzeugungen konnen sich bei Schiilerlnnen vor allem in
einer Schulumwelt entwickeln, die sich ihnen als prinzipiell kontrollierbar dar-
stellt. Klare Regeln und GesetzmiBigkeiten geben Schiilerinnen Gewissheit,
dass spezifische Handlungen relativ eindeutig vorhersehbare, d.h. «kontrollier-
bare» Folgen haben. Durch die im Folgenden aufgefiihrten Punkte konnen
Lehrkrifte dazu beitragen, Lernumwelten so zu gestalten, dass sie Schiilerlnnen
als kontrollierbar erscheinen:

o Klare Strukturierung des Unterrichts (z.B. Klirung der kurz- und langfristi-
gen Inhalts- und Zeitpline; Modellaspekt «Kompetenzunterstiitzung»);

¢ Gestaltung von Lernumgebungen, in denen die Schiilerlnnen Kontrollerfah-
rungen durch individuelle Zielsetzungen und autonome Strategieauswahl
machen kénnen (z.B. Freiarbeit, Modellaspekt «Autonomiegewdhrung vs.
Kontrolle»);

o Explikation von Erwartungen und Zielen (z.B. Zielvereinbarungen und Be-
kanntgabe von Notenschliisseln vor einer schriftlichen Arbeit, Modellaspekt
«Erwartungs- und Zielstrukturen»);

e transparente Leistungsriickmeldungen (z.B. Aufzeigen, inwieweit die indivi-
duellen Leistungsmoglichkeiten bei einer Klassenarbeit ausgeschopft wur-
den; Modellaspekt «Leistungsriickmeldungen und -konsequenzen»);

e Lob bei individuellem Lernerfolg und unterstiitzendes Verhalten nach Miss-
erfolgen (z.B. konstruktiver Umgang mit Fehlern, Lernen aus Fehlern; vgl.
negatives Wissen, OSER, HASCHER & SPYCHIGER, 1999; Modellaspekt «So-
ziale Einbindung»).

Intrinsische Valenz kann z.B. bei Riickmeldungen durch individuelle Bezugs-
normorientierung gefordert werden; d.h. durch einen Vergleich mit individuellen
vorausgegangenen Handlungen. Primér kompetitive Leistungsriickmeldungen,
d.h. ein permanenter Leistungsvergleich mit anderen («Du bist besser/schlechter
als die meisten anderen in der Klasse»), diirfte hingegen extrinsische Valenzen
férdern. Zudem kann intrinsische Valenz gefordert und extrinsische gemindert
werden, indem bei Erfolg und Misserfolg Kompetenzriickmeldungen gegeben
werden, die sich an sachbezogenen Kriterien und Moglichkeiten fiir weitere
Lernfortschritte der Schiilerin bzw. des Schiilers orientieren (z.B. «Du kannst
quadratische Gleichungen bereits gut 16sen» bzw. «Du solltest das Lésen qua-
dratischer Gleichungen noch iiben») und positive bzw. negative Leistungskon-
sequenzen nicht in den Mittelpunkt stellen.
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(2) Schiilerinnen und Schiiler konnen angeleitet werden, ihre Lern- und Leistungs-
emotionen selbst zu regulieren (im Sinne von «emotionaler Intelligenz», zur
Forderung emotionaler Intelligenz im Schulalltag siehe HOFER, 2000). Obwohl
es unterschiedliche Definitionen emotionaler Intelligenz gibt, thematisieren die
meisten dieser Definitionen die Fahigkeit, Emotionen bei sich und anderen
wahrzunehmen und zielgerichtet zu modifizieren. Vor allem im angloamerikani-
schen Bereich wurden in den vergangenen Jahren zahireiche Programme zur
Férderung emotionaler Intelligenz von Schiilerinnen und Schiilern entwickelt
(vgl. ZEIDNER, ROBERTS & MATTHEWS, 2002). GOTZ, ZIRNGIBL, HALL & PE-
KRUN (in press) schlagen folgende Moglichkeiten zur Férderung emotionaler In-
telligenz in Lern- und Leistungssituationen vor:

e Forderung des Bewusstseins, dass Emotionen eine wichtige Rolle im Lern-
und Leistungskontext spielen (Motivierung zur Auseinandersetzung mit den
Themen «Emotionen» und «emotionale Intelligenz»),

o aufzeigen, dass Lern- und Leistungsemotionen beeinflussbar sind, d.h., dass
man ihnen nicht «blind ausgeliefert» ist (Vermittlung der Kontrollierbarkeit
emotionalen Erlebens),

e Vermittlung von Wissen iiber Lern- und Leistungsemotionen, z.B. durch die
Erweiterung des Emotionsvokabulars und durch das Aufzeigen der Wirkun-
gen von Emotionen auf Lernen und Leistung;

o Vermittlung und Uben (Prozedualisierung) konkreter Emotionsregulation-
stechniken wie z.B. das Anwenden von Entspannungstechniken, das Erler-
nen positiver Selbstinstruktionen und die Verminderung der Arbeit-Spiel-
Dichotonue.

(3) Das eigene emotionale Erleben der Lehrkrifte hat Auswirkungen auf die von
Schiilerlnnen erlebten Emotionen. Wenn Lehrkrifte authentische positive in-
halts- und tatigkeitsbezogene Emotionen im Zusammenhang mit Lernen- und
Leistung zeigen, so werden Schiilerlnnen von diesem Erleben «angesteckt» und
werden vermehrt positive Emotionen in solchen Situationen erleben («emotional
contagion», d.h. «emotionale Ansteckung», HATFIELD, CACIOPPO & RAPSON,
1993). Es ist ferner anzunehmen, dass im Sinne von Modelllernen das Erleben
und Zeigen positiver Emotionen von Lehrkréiften in Form von Humor und en-
thusiastischem Unterrichten eine nicht zu unterschétzende positive Wirkung auf
das emotionale Erleben von Schiilerinnen hat (MCKEACHIE, 1997, vgl. «stell-
vertretendes» Erleben von Emotionen, BANDURA, 1992).
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Zusammenfassung

Der Beitrag konzentriert sich auf das emotionale Erleben von Schiilerlnnen als
Kernvariable ihres subjektiven Wohlbefindens. Die theoretischen Inhalte wurden in
erster Linie im Hinblick auf deren praktische Relevanz fiir Lehrkrifte ausgewihlt.
Wissen iiber die Komponentenstruktur emotionalen Erlebens kann ein differenzier-
tes Erkennen spezifischer Schiileremotionen erméglichen und dazu beitragen, die
diagnostische Kompetenz von Lehrkréften im Hinblick auf das emotionale Erleben
von Schiilerlnnen zu erh6hen. Die Kategorisierung der Emotionen zeigt, welche
Emotionen im schulischem Lem- und Leistungskontext aufireten kénnen, was zu
einer erhohten Sensitivitdt von Lehrkréften gegeniiber emotionalem Erleben von
Schiilerlnnen in spezifischen Situationen filhren kann, Dass im Lern- und Lei-
stungsbereich zahlreiche Emotionen zum Teil intensiv erlebt werden, wurde im Ab-
schnitt zur Auftretenshiufigkeit von Emotionen dargestellt. Ein Wissen um die weit-
gehend fachspezifische Ausprigung emotionalen Erlebens kann insofern zu einem
differenzierteren Bild von Schiileremotionen fiihren, als es zeigt, dass z.B. von ei-
nem in Mathematik priifungsingstlichen Schiiler nicht zwangsldufig auf dessen Prii-
fungsangst in einem anderen Fach geschlossen werden kann. Die Kenntnis zentraler
Entstehungsfaktoren emotionalen Erlebens kann sowohl fiir Ursachenanalysen als
auch fiir Interventionsplanungen hilfreich sein. Exemplarisch wurden Méglichkeiten
der Foérderung positiver Lern- und Leistungsemotionen aufgezeigt. Insgesamt sollte
dieser Beitrag Lehrkriften helfen, Schule so zu gestalten, dass man «gleichzeitig
lernt und SpaB} daran haty.
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