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Ursachen und Wirkungen von Lehreremotionen:
Ein Modell zur reziproken Beeinflussung von
Lehrkriften und Klassenmerkmalen

1 Emotionen im Klassenzimmer

In Klassenzimmern wird nicht nur gearbeitet und gelernt, es wird auch gelacht,
gemurrt und geweint - Emotionen sind im schulischen Instruktions- und Inter-
aktionsgeschehen allgegenwiirtig. Dies gilt sowohl flir Schiilerinnen und Schii-
ler, deren Priafungséngste. Interessen und lernbezogene Gemiitslagen in den
letzten Jahren zunchmend in den Fokus der Lemnforschung geriickt sind,' als
auch fiir Lehrkrifte.  Mit  Ausnahme  der  Lehrer-Burnout-Forschung
(2.B. Vandenberghe & Huberman, 1999) gibt es jedoch ein aulfilliges For-
schungsdefizit zu Emotionen von Lehrkriften (Schutz & Pckrun, 2007). Der
,Lehrer als Experte® mit seinem fachlichen, fachdidaktischen und padagogisch-
psychologischen Wissen wurde zwar wicderholt umfassend beleuchtet, dabei
scheint aber nur sclten beriicksichtigt worden zu scin, dass das Handcln von
Lehrkréften zweifetlos auch durch emotional-motivationale Variablen be-
cinflusst und geprigt wird. Im vorlicgenden Beitrag konzentricren wir uns auf
Emotionen von Lehrkrifien und explorieren mogliche Ursachen und Wirkungen
dieses Erlebens im Unterricht.

2 Ursachen und Wirkungen von Lehreremotionen

In diesem Abschnitt werden unscre theoretischen Annahmen zu Antezedenzien
und Folgen emotionalen Erlebens beschricben sowic entsprechende empirische
Befunde berichtet. Dies geschicht jeweils zunédchst aus ciner allgemeinen Per-
spektive und wird dann im Hinblick auf Lehrkrédfte und den Unterrichtskontext
spezifiziert.

Vgl. die Sonderhefie in den Zeitschrifien Educational Psychologist (Schutz & Lanchart,
2002), Learning and Instruction (Efklides & Volet, 2005) und Educational Psychology
Review (Linnenbrink, 2000).
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2.1 Appraisals als Ursachen von Emotionen

Unsere Uberzeugungen hinsichtlich der Ursachen von Emotionen stchen in ciner
appraisalthcoretischen Tradition. Somit gehen wir davon aus, dass nicht Ercig-
nisse sclbst, sondern dic subjektive Interpretation von Ercignissen in Personen
Emotionen hervorrufen (z.B. Scherer, Schorr & Johnstone, 2001). In der Litera-
tur wurde cine Vielzahl an Appraisaldimensionen vorgeschlagen. Zentral ist zu-
néichst cine Bewertung hinsichtlich der Motivkongruenz: Wird cin Ercignis oder
cine Situation als tibereinstimmend mit den cigenen Motiven bewertet, reagiert
man in der Regel emotional positiv, widerspricht cin Ercignis den cigenen Moti-
ven, reagiert man typischerweise mit negativen Emotionen. Dartiber hinaus
herrscht in der Literatur Ubereinstimmung, dass die Sicherheit bzw. Wahr-
scheinlichkeit des Eintretens ciner Situation und der Lokus der Verursachung
cines Ercignisses (internal/external) fiir dic Vorhersage diskreter Emotionen von
Bedeutung sind (vgl. zI3. Roseman, Antoniou & Jose, 1996). Als Beispicle
scien hier die typischen Appraisalkonstellationen ftir dic Emotionen Freude,
Angst und Arger erldutert: Freude wird man in der Regel dann crleben, wenn cin
motivkongruentes Ercignis cingetreten ist oder mit hoher Sicherheit cintreten
wird; hingegen wird man Angst erleben, wenn man unsicher ist, ob cin motivin-
kongruentes Ercignis cintreten wird. Arger sollte dann auftreten, wenn ein mo-
tivinkongruentes Ercignis durch duflere Umsténde oder durch cine andere Per-
son hervorgerufen wurde. Verstirkend diirfic es sich auf den Arger auswirken,
wenn dic andere Person dic Situation hétte kontrollicren kénnen - zur Vermei-
dung des motivinkongruenten Ercignisses also hitte beitragen kénnen (z.3. bei
bewusster Regeliiberschreitung oder mangelnder Anstrengung; vgl. Averill,
1983; Weiner, 19806).

Pekrun (2000, 20006; Pekrun, Frenzel, Gotz & Perry, 2007) hat cin Modell zu
Emotionen insbesondere {Ur den Leistungskontext entwickelt. In diesem Kontext
steht das Streben nach Erfolg bzw. dic Vermeidung von Misserfolg im Vorder-
grund. In scinem Kontroll-Wert-Ansatz geht Pekrun davon aus, dass Kontroll-
appraisals (im Sinne ciner Einschétzung, wic viel Kontrolle man dariiber hat, ob
Erfolg in einer Situation herbeigefiihrt werden kann) und Valenzappraisals (im
Sinne ciner Einschédtzung der positiven bzw. negativen Bedeutsamkeit von Er-
folg bzw. Misserfolg in der jeweiligen Situation) fiir dic Entstchung von Lei-
stungsemotionen von zentraler Bedeutung sind. Dic Appraisaldimension Valenz
beinhaltet bei Pekrun somit kategoriale Anteile (positiv vs. negativ) und dimen-
sionale Anteile (Ausmall an Bedeutsamkeit von Erfolg und Misserfolg). Diese
Anteile werden im vorliegenden Beitrag explizit getrennt betrachtet. Somit re-
sulticren drei zentrale Appraisaldimensionen, dic hier mit Ziclkongruenz (kate-
gorialer Aspekt von Valenz), Bedeutsamkeit (dimensionaler Aspekt von Valenz)
und Kontrolle bezeichnet werden.
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Wic oben beschricben spiclen Kontrollappraisals fiir dic Entstchung von Arger
cine Rolle; sic korrespondicren aber auch mit der oben genannten Appraisal-
dimension ,,Sicherheit/ Wahrscheinlichkeit™: Im Leistungskontext bedeutet bei-
spiclsweise dic subjektive Einschitzung, Kontrolle {iber cine Situation zu haben,
dass man mit recht hoher Wahrscheinlichkeit mit dem Eintreten von Erfolg
rechnet. Fiir die Appraisaldimension Valenz wird postuliert, dass sic Einfluss
auf dic Intensitidt des Erlebens der meisten Emotionen hat: So sollte man bei-
spiclsweise intensivere Angst crleben, wenn cin Misserfolg droht, der von
grofier Bedeutung ist und schwerwicgende Konscquenzen hiitte.

Im vorlicgenden Beitrag werden Lehreremotionen vorwicgend aus der Leis-
tungsperspektive betrachtet. Unser Fokus licgt also auf denjenigen von Lehr-
kriiften erlebten Emotionen, dic aus der Bewertung cigener Tiichtigkeit bzw. der
Bewertung des Erfolges im Sinne ihrer professionellen Rolle als Lehrkrifte ent-
springen und somit Leistungsemotionen sind. Soziale Emotionen wic Zuncigung
zu den Schiilerinnen und Schiilern, die sicherlich ebenfalls cine wichtige Rolle
im Alltag von Lehrkréften spiclen (vgl. die Forschungsliteratur zu ,caring® im
Klassenzimmer, z.3. Noddings, 1995), stchen dagegen nicht im Fokus unscres
Beitrags.

2.2 Unterrichtsziele und ihre Bewertung als Ursachen von
Lehreremotionen

Theoretische Annahmen

Als zentral {Uir dic Entstchung von Emotionen von Lehrkriften schen wir also
deren subjektive Einschitzung ihres cigenen Erfolgs oder Misserfolgs bei ihrem
professioncllen Handeln an. Hier stellt sich dic Frage, hinsichtlich welcher Kri-
terien Lehrkréfte ihren cigenen Unterricht als erfolgreich oder nicht erfolgreich
bewerten. Mit anderen Worten: Welche Zicle strebt cine Lehrkraft durch ihr
Unterrichtshandeln an?

Als tibergeordnetes Ziel schulischer Instruktionsprozesse ist zunéchst der kogni-
tive Lernzuwachs im Sinne des Erwerbs fachlicher (und ficheriibergreifender)
Kenntnisse und Fertigkeiten auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler anzuschen.
Neben der Erreichung dieser kognitiven Lerzicle kann man der Literatur zu In-
struktionsqualitét entnchmen, dass Unterricht dann als gelungen gilt, wenn dic
Inhalte sowic die Lehrer-Schiiler-Bezichung motivational und affektiv positiv
gestaltet sind und wenn dic Unterrichisfiihrung stérungspréaventiv ist, d.h. kriti-
sche Ercignisse effektiv behandelt werden (z.B. Brophy, 1999; Ditton, 2002,
Helmke, 2003). Auf der Basis dieser drei Kategorien konzeptualisicren Tschan-
nen-Moran und Floy (2001) auch das Konstrukt der Lehrer-Selbstwirksamkeit,

189



Anne Frenzel, Thomas Gotz & Reinhard Pekrun

ndamlich entlang der drei Lehrer-Kompetenzen Verstédndnis- bzw. Wissensver-
mittlung, Anregung von Schiiler-Engagement und ,,Classroom Management®.
Dementsprechend leiten wir ab, dass vermutlich auch aus der Sicht der
Lehrkriafle drei verschiedene Zicle im Unterricht zentral sind: (1) kognitive
Lemzicle, (2) affektiv-motivationale Ziele und (3) disziplinarische Ziele. Wir
nchmen also an, dass Lehrkridfle ihren Unterricht dann als crfolgreich (d.h.
ziclkongruent) empfinden, wenn sic den Eindruck haben, dass bei ihren
Schiilerinnen und Schiilern Lernzuwichse zu verzeichnen sind. dass die Schiile-
rinnen und Schiiler sich fir dic Unterrichtsinhalte interessieren und motiviert
sind sowic dass der Unterricht storungsiiei verlduft.

Dic Vercinbarkeit und relative Wichtigkeit dieser Zicle wird von Lehrkréfien
(ebenso wie von Unterrichtsforschern) unterschiedlich bewertet. So kénnen dis-
ziplinarische und motivationale Zicle rein als Mittel zum Zweck der Optimic-
rung des Lern-Erfolges angeschen werden. Wir gehen aber davon aus, dass ins-
besondere die Errcichung motivationaler Zicle per se als erstrebenswert be-
trachtet werden sollte. Gerade im Hinblick auf dic Notwendigkeit lebenslangen
Lernens in unserer Wissensgesellschaft sollte es mindestens so schr cin Ziel von
Unterrichtshandeln scin, bei Schiilerinnen und Schiilern positive Einstellungen
gegeniiber dem Lernen zu erwirken und Interesse an Inhalten zu wecken, wic
ihnen Wissen an sich zu vermitteln. Das Errcichen disziplinarischer Zicle
scheint ebenfalls unabhéngig vom fachlichen Schiilerlernerfolg fiir Lehrkriifte
von groller Wichtigkeit zu sein -~ Lehrkrifle gelten typischerweise dann als er-
folgreich, wenn sic ihre Klassen ,,im GrifT™* haben (vgl. Doyle, 1986; Patry &
Holmann, 1998). Es ist also davon auszugehen, dass cine Lehrkraft eine Unter-
richtsstunde als gelungen erleben kann, wenn dic Schiilerinnen und Schiiler in
dieser Stunde dic Klassenregeln eingehalten haben und dem Unterricht diszipli-
nicrt gefolgt sind - auch wenn in der Stunde kein grofier Lernfortschritt oder
keine Wissenskonsolidicrung statigefunden hat und dic Schiilerinnen und Schii-
ler keine Begeisterung {Ur das Thema gezeigt haben.

Fiir diec Entstchung von Lehreremotionen halten wir somit die Bewertung kog-
nitiver, motivationaler und disziplinarischer Unterrichtszicle {ir besonders be-
deutsam. Zum cinen sollte die Bewertung, ob und in welchem Ausmal die Zicle
crreicht wurden (Ziclkongruenz), cinen wichtigen Einfluss auf das emotionale
Erleben nchmen. Zum anderen sollten Appraisals hinsichtlich der Bedeutsam-
keit und Kontrollierbarkeit der Zicle Emotionen bei Lehrkréften pragen. Hat
cine Lehrkralt beispiclsweise den Eindruck, bei ihren Schiilerinnen und Schii-
lern Lern- und Interessenszuwichse erwirkt zu haben und die Klassen diszipli-
narisch im Griff zu haben, sollte sic Freude und Zufriedenheit cricben. Dies
sollte insbesondere dann der Fall scin, wenn ihr diese Zicle wichtig sind und sic
den Erfolg auf ihre cigene Kompetenz und Anstrengung zuriickitihrt, sich also
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als ,,wirksam* im Sinne der Errcichung dieser Unterrichtsziele erlebt (vgl. die
umfangreiche  Forschungsliteratur — zu  ,,Lehrer-Selbstwirksamkeit®, — z.B.
Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Bezweifelt dic Lehrkraft jedoch, durch cigene
Anstrengung oder Kompetenz diese Zicle crreichen zu kénnen und erlebt sic
wicderholt Misserfolge hinsichtlich der Errcichung dieser Zicle, wird ihr emo-
tionales Erleben cher von Angst geprégt scin. Gerét dic Errcichung der Zicle in
Getahr, reagiert cine Lehrkraft erwartungsgemill dann mit Arger, wenn dies
durch absichtliches FHandeln anderer passiert, insbesondere der Schiilerinnen
und Schiiler. Arger resulticrt aber auch, wenn sonstige duBere, unkontrollierbare
Gegebenheiten die Errcichung der Ziele unmdéglich machen.

Empirische Befunde

Bestehende qualitative Befunde zu Lehreremotionen stittzen cinige dieser An-
nahmen hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Ziclerreichung im Unter-
richt und dem emotionalen Erleben von Lehrkriaften. Interviewstudien liefern
cmpirische Belege dafiir, dass Lernzuwichse auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler Freude in Lehrkrdften hervorruft. In seiner Zusammenschau von Inter-
views mit N = 60 Lehrkriften verschicdener Schularten zum Thema Emotionen
beschreibt Hargreaves (2000, 818) dass ,,Félle schwieriger oder anspruchsvoller
Schiilerinnen und Schiiler, bei denen dic Lehrkrifte grofien Widrigkeiten zum
Trotz Lernerfolge erwirken konnten®, dic am hdufigsten genannte Ursache von
positiven Emotionen sind.' Konkrete Beispicle sind Lehreraussagen wic ,,Schii-
lerinnen und Schiiler mit Lernschwicrigkeiten zu identifizieren und dic Lern-
bedingungen fur sic zu optimieren”, ,,cin Kindergartenkind dazu bringen, beim
Schreibenlernen seines Namens nicht aufzugeben und zu beobachten, wic
gliicklich es tiber seine Leistung ist™ oder ,,cinem unsicheren, schwach begabten
Kind in Mathematik zu Erfolgen zu verhelfen”, Werden hingegen Lernzuwichse
auf Sciten der Schiilerinnen und Schiiler nicht erreicht und wird dics auf inten-
diertes oder zumindest potenticll verdnderbares Verhalten der Lernenden zu-
riickgefiihrt, sollte Arger bei der Lehrkraft hervorgerufen werden. Bernard Wei-
ner hat mit seiner Mitarbeiterin Sandra Graham Uberlegungen und empirische
Uberpriifungen zu attributionsbasicrten Auslésern von Mitleid und Arger bereits
in den 1980cr Jahren vorgelegt. Im Schulkontext konnten Graham und Weiner
(1986) zeigen, dass Arger bei ciner Lehrkraft dadurch hervorgerufen wird, dass
sic Schiilermisserfolge auf mangelnde Anstrengung der Schiilerinnen und
Schiiler zurtickfiihrt. Attribuiert cine Lehrkraft hingegen Schiilermisserfolge auf
mangelnde Féhigkeiten der Schiiler, reagiert sic cher mit Mitleid (vgl. auch
Butler, 1994; Rustemeyer, 1984). Hargreaves (2000, 819) berichtet als Ergebnis
seiner Interviewstudic zu Lehreremotionen, dass Lehrkrifie Arger erleben ange-

L

Die Ubersetzungen der genannten wortlichen Zitate wurden jeweils von den Autoren
vorgenommen.
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sichts von ,,Schiilerinnen und Schiilern, denen sie intensiv zu helfen versuchen,
worauf diese aber nicht eingehen und die Arbeit verweigern®.

Entsprechend unserer Uberlegungen zu zentralen Unterrichtszielen sollte aufier-
dem die Erreichung cines gewiinschten Niveaus an Disziplin in der Klasse und
Interesse sowie Motivation der Schiilerinnen und Schiiler zum Erleben von
Freude bei Lehrkréften beitragen. Dass wahrgenommene Motivation der Schiile-
rinnen und Schiiler fir Lehrkréfte eine Quelle positiver Emotionen scin kann,
dokumentiert Zembylas (2002, 92) mit folgendem Zitat ciner Lehrerin: ,Es ist
cine wunderbare Erfahrung und faszinierend zu schen, wie sich die Kinder be-
geistern konnen*. Hargreaves (1998, 846) zitiert eine Lehrkraft mit den Worten
»lch kann jedem Kind dabei helfen alles Erdenkliche zu lernen, solange es moti-
viert ist“. Die Annahme stiitzend, dass ein hohes Niveau an Disziplin in der
Klasse positive Emotionen auslost, beschreibt Winograd (2003, 1656) in seiner
Tagebuchstudie zum emotionalen Erleben beim Unterrichten: ,,Wenn es still ist
im Klassenzimmer und ich den Eindruck von Aufmerksamkeit habe, fiihle ich
mich (...) wohl und kann mit Humor arbeiten*.

Die Nichterreichung von Disziplin im Klassenzimmer hingegen wird typischer-
weise auf intendiertes Schiilerhandeln zuriickgefiihrt und ist daher eine der am
hiufigsten genannten Quellen von Arger bei Lehrkrifien. Sutton (2004, 388) zi-
tiert diesbeziiglich eine Lehrkraft mit den Worten ,,der unmittelbare Ausloser
meines Argers waren dic unaufmerksamen und stérenden Schiiler. Und
Hargreaves (2000, 819) fasst aus scinen Interviews zusammen: ,.Arger entstcht
[bei Lehrkriften}, wenn Schiiler sich widersetzen®,

2.3  Wirkungen von Emotionen

In Ubereinstimmung mit Evolutionstheoretikern gehen wir davon aus, dass
Emotionen dem Zweck dienen, Handlungen zu initiicren, die sich im Laufe der
Evolution als adaptiv herausgestellt haben (z.B. Dillard, 1998). Auch Lazarus
(1991) definiert Emotionen in seiner kognitiv-motivational-relationalen Theorie
als Reaktionen auf die wahrgenommenen situativen Gegebenheiten, die uns vor-
bereiten und mobilisicren, Situationen in adaptiver Art zu bewiltigen. Das typi-
sche Beispiel hierfiir ist Angst: Unsere Angst vor Schlangen veranlasst uns zu
fliichten und schiitzt uns somit vor schidlichen Bissen. Umgekehrt rufen posi-
tive Emotionen Anndherungstendenzen hervor und erlauben so das Explorieren
von Neuem. Fredrickson (2001) beschreibt in ihrer ,,Broaden-and-Build*“-Theo-
rie zu positiven Emotionen, dass das Erleben von Freude das Handlungs-Re-
pertoire erweitert. Laut ihrer Theorie sind positive Emotionen nicht nur ein
Signal von Erfolg, sondern produzicren bzw. begiinstigen diesen auch, da sic das
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Denken erweitern und im Falle von Hindernissen dic Genericrung von ldeen zur
Problembewiltigung crleichtern, Neben der konkreten Initiicrung von Hand-
lungen (Anndherung vs, Flucht) becinflussen Emotionen also auch dic Art unse-
rer Informationsverarbeitung. Befunde aus der Stimmungsforschung belegen,
dass positive Stimmung cher mit kreativen, holistischen Denkstilen verbunden
ist, wihrend ncgative Stimmung mit stérker detail-orienticrten, rigiden Denk-
stilen einhergeht (z.3. Abele, 1999).

Emotionen, dic man wihrend oder im Zusanmmenhang mit konkreten Handlun-
gen crlebt, beeinflussen auch dic Motivation, diese Handlungen zukiinftig wic-
der auszufiihren. Aufgaben, an dic man mit Freude herangeht, werden mit
groflem Engagement, groller Persistenz und langfristig mit grofler Effektivitit
bewiltigt (Eccles & Wigficld, 2002). Experimentelle Studien konnten zeigen,
dass positive Stimmung dic Beurteilung der cigenen Selbstwirksamkeit erhéht,
negative Stimmung sic dagegen senkt (Kavanaugh & Bower, 1985). Dic Ver-
arbeitung emotionskongruenter, positiver Informationen hinsichtlich der cigenen
Leistungsféhigkeit férdert zudem positive Emotionen, wihrend bei von negati-
ven Emotionen gepréigten Tétigkeiten der Blick auf die eigene Unzuldnglichkeit
gerichtet bleibt (Olafson & Ferraro, 2001). Sclbstwirksamkeit und dic Einschét-
zung der cigenen Leistungsféhigkeit hinsichtlich einer Tétigkeit wicderum ha-
ben groie Bedeutung fir das Ausmall der Motivation, Anstrengung in dic Tétig-
keit zu investieren.

Emotionen haben dariiber hinaus auch cine kommunikative Funktion (vgl. z.B.
Anderson & Guerrero, 1998). Sie sind durch charakteristische Gesichtsziige und
Korperhaltungen gekennzeichnet, dic Interaktionspartnern bestimmte Aussagen
signalisicren. Angst driickt beispiclsweise Unterlegenheit aus, Arger Angriffs-
bereitschafl, Freude cine Aufforderung zur Interaktion. Aufgrund dieser expres-
siven Komponenten von Emotionen haben diese auch Wirkungen auf dic Inter-
aktionspaitner,

2.4 Lehreremotionen und Wirknngen auf Unterrichtshandeln

Theoretische Annahmen

Folgernd aus den dargestellten genercllen Funktionen und Wirkungsweisen von
Emotionen nehmen wir an, dass sich die Emotionen, die Lehrkriifte erleben, auf
ihr Unterrichtshandeln auswirken. Aufgrund der beschricbenen durch Emotio-
nen induzierten Handlungstendenzen sollten wiederholt aufiretende positive und
negative Emotionen beim Unterrichien cine allgemein anndhernde bzw. vermei-
dende Haltung der Lehrkrifte gegeniiber ihrer Unterrichtstédtigkeit bewirken.
Auch sollten dic positiven Effekte von Emotionen auf dic Denkstile dazu fiihren,
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dass Lehrkrifte, deren emotionales Erleben positiv geprigt ist, cin breites Re-
pertoire an Unterrichtsstrategien spontan kognitiv verfilgbar haben. Dies sollte
zum einen dazu {iihren, dass sie ihren Unterricht schon im Planungsstadium ab-
wechslungsreich und kreativ ausgestalten. Zum anderen diirflten sie in konkreten
Unterrichtssituationen flexibel in der Lage scin, cine alternative Strategie zu ver-
folgen, sollten sich Hindernisse oder Schwicrigkeiten ergeben. Angstvolle Lehr-
kriafte hingegen werden Schwierigkeiten damit haben, von geplanten Unter-
richtsskripts abzuweichen, und von Arger und Frustrationen geprigte Lehrkrifle
diirflen vorwiegend auf rigide, beispiclsweise durch repetitives Uben geprigle
Lehrstrategien zuriickgreifen.

Aufgrund der Wirkungen von Emotionen auf die Motivation gehen wir auch von
indirekten Effekten emotionalen Erlebens auf die Qualitit des Unterrichts-
handelns aus. Positive Emotionen hinsichtlich des Unterrichtens sollten bei-
spiclsweise die Bereitschafl ciner Lehrkraft erhéhen, Zeit und Anstrengung in
Weiterbildungen zu investieren, sich mit Kollegen auszutauschen, Fachliteratur
zu lesen und ihre Unterrichtsstunden intensiv vorzubereiten. Ist das emotionale
Erleben von Lehrkriften dagegen von Angst geprégt, werden sic ¢s cher ver-
meiden, Weiterbildungsveranstaltungen zu besuchen oder Kollegen um Rat zu
fragen, da solche Handlungen in diesem Falle vermutlich als Eingestdandnis der
cigenen Unzulidnglichkeit erlebt werden, Auch Frustration und wiederholter Ar-
ger bei Lehrkrélten diirften ihre Anstrengungen hinsichtlich Weiterbildung und
Unterrichtsvorbereitung auf ein Minimum reduzieren.

Schliefilich sollten die von Lehrkriften eriebten Emotionen aufgrund ihrer ex-
pressiven Komponente auf die Art des Lehrervortrags Einfluss nchmen. Es
konnte wiederholt gezeigt werden, dass ein von Enthusiasmus geprégter Unter-
richtsstil (charakterisiert durch lebhaflie Gestik, abwechslungsreichen Tonfall,
Aufrechterhalten von Blickkontakt, Humor und lebendige Beispicle) besonders
effektiv ist (2.B. Babab, 2007; Gage & Berliner, 1998). Negative Emotionen
sollten mit einem solchen Unterrichtsstil inkompatibel sein, wihrend zu erwar-
ten ist, dass Lehrkrifte, die Freude am Unterrichten erleben, dabei grofieren
Enthusiasmus ausstrahlen.

Empirische Befunde

Es gibt nur vereinzelt empirische Befunde zu Effekten emotionalen Erlebens
von Lehrkriften aul ihr Unterrichtshandeln. Es ist anzunchmen, dass Frustration
und emotionale Erschopfung zu den wichtigsten Faktoren fiir vorzeitiges Aus-
scheiden aus dem Beruf zihlen (z.B. Schaarschmidt, 2004); wie und ob sich zu-
vor das emotionale Erleben auf das Unterrichtsverhalten der Lehrkrifte aus-
wirkt, scheint jedoch bisher selten untersucht worden zu sein. McPherson, Kear-
ney und Plax (2003) berichten, dass sich Arger auf Seiten der Lehrkrifie negativ
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auf das affektive Erleben von Schiiterinnen und Schiilen auswirkt, insbesondere
wenn der Arger unangemessen ausgedriickt wird. Trotzdem mag der Ausdruck
von Arger auch instrumentell [tir diec Durchsctzung disziplinarischer Zicle scin:
Winograd (2003, 1655) spricht von der Effizienz ciner “tough guy-Strategic®,
die Schiilerinnen und Schiiler gewohnt sind und auf die sie mit gewiinschtem
regelkonformen Verhalten reagicren.

Weitere empirische Befunde reduzieren sich auf Hinweise zu forderlichen Ef-
tekten positiver Emotionen: In Interviewstudien geben Lehrerinnen und Lehrer
ihrer Uberzeugung Ausdruck, dass das Zeigen positiver Emotionen sic in ihrem
Unterrichtshandeln effektiver macht (Sutton, 2004). Auch Witcher und Kollegen
(Witcher, Onwuegbuzic & Minor, 2001) berichten als Ergebnis einer Interview-
studic mit 219 amerikanischen Lehramiskandidaten, dass Begeisterung und
Freude am Beruf fur cine der wichtigsten Eigenschaflen gehalten wird, um {iber-
durchschnittlich  gut zu unterrichten. Eine Studie, in der Zusammenhidnge

ten der Unterrichtsgestaltung quantitativ untersucht wurden, wurde von Kunter
ct al. (2007) durchgefiihrt. In dieser Studic konnte bestitigt werden, dass Schiile-
rinnen und Schiiler sich stdrker motivational und kognitiv gefordert fiihlten und
den Unterricht seltener als gestort erlebten, wenn sic von Mathematik-Lehrkréf-
ten unterrichtet wurden, die in Selbstauskunf{t grofiere Begeisterung am Unter-
richten berichteten.

3 Ein reziprokes Modell

Wic bisher dargestellt, gchen wir davon aus, dass cine wichtige Quelle flir das
Erleben von Emotionen bei Lehrkréfien die kognitive Bewertung hinsichtlich
des Erreichens dreier primérer Unterrichtsziele ist (kognitive, motivationale,
disziplinarische). Diesen Zicldimensionen sind fiir die Lehrkraft sichtbare Klas-
senmerkmale zuzuordnen. Inwieweit cine Lehrkraft diese Zicle als errcicht an-
sicht, bzw. ihren Unterricht als erfolgreich erlebt, sollic davon abhdngen, wic
positiv sic dic Leistungsentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler cinschétzt,
wic motiviert dic Schiilerinnen und Schiiler auf sic wirken und inwieweit Dis-
ziplinprobleme im Klassenzimmer auftreten. Wir wiirden also erwarten, dass dic
Klassenmerkmale Leistungs-, Motivations- und Disziplinniveau mit dem emoti-
onalen Erleben von Lehrkriften im Zusammenhang stchen. Positive Ausprigun-
gen dieser drei Klassenmerkmale sollten jeweils positive Emotionen (wic
Freude, Stolz, Zufricdenheit) bei Lehrkriiften bedingen, insbesondere, wenn sic
sich dic Erfolge sclbst zuschreiben. Negative Auspriigungen dieser Klassen-
merkmale sollten je nach Appraisal der Situationen verschicdene negative Emo-
tionen hervorrufen (Angst, Arger, Enttiauschung ctc.). Je wichtiger diese Zicle
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fiir Lehrkréfle sind, desto intensiver sollten sic die jeweiligen Emotionen er-
leben, wenn sie die Zicle erreichen bzw. nicht errcichen.

Zudem gehen wir, wic oben ausgefiihrt, davon aus, dass das Erleben von Emoti-
onen beim Unterrichten den Unterrichtsstil und den Einsatz von Lehrstrategien
von Lehrkriften beeinflusst. In Folge sind wicderum Wirkungen auf dic ge-
nannten Klassenmerkmale zu erwarten: Ein enthusiastischer Unterrichtsstil so-
wic flexibler Einsatz von kognitiv aktivicrenden und motivierenden Lehrstrate-
gien sollte sich positiv auf den Leistungszuwachs, dic Motivation und Disziplin
der Schiilerinnen und Schiiler in den Klassen auswirken. Dementsprechend
schlagen wir hier cin Modell reziproker Zusammenhénge vor. Das Modell ist in
Abbildung [ dargestellt.

Abb. 1: Modell zu reziproken Zusammenhdngen zwischen Lehreremotionen,
Unterrichtshandeln und Unterrichiszielen

Emotionen von Lehrkraflien

Appraisals hinsichtlich

des Erreichens der Ziele Instruktionsverhalten
(Zietkonsistenz, Bedewsamkai,
Komtrollerbarkait}

Kognitive Unterrichtsziele
(Lerneriely und Leistung der Schistor)

Motivational-A ektive
Unterrichtsziele
(2.8, Schilorintoresse)

Disziplinarische Ziele
{z 8. Einhaltung der Klassenregeln)

Ein Beispiel soll dic im Modell postulierten reziproken Zusammenhénge illu-
stricren. Inhalt ciner konkreten Seric an Mathematikstunden mag cin komplexes
mathematisches Konzept sein. Die Lehrkraft fiihrt das Konzept in der Klasse
anhand ciner Beispiclaufgabe cin und stellt den Schiilerinnen und Schiiler an-
schlicBend cine Reihe dhnliche Transfer-Aufgaben. Gelingt ¢s den Schiilerinnen
und Schiilern der Klasse diec Aufgaben zu losen (kognitives Zicl), interessicren
sic sich fiir dic Aufgaben sowic das mathematische Konzept (motivationales
Zicel) und folgen dic Schiilerinnen und Schiiler den Ausfithrungen der Lehrkraft
aufimerksam und diszipliniert (diziplinarisches Zicl), reagiert dic Lehrkraft freu-
dig angesichts ihres Erfolges bei der Errcichung ihrer Zicle. Darauf hin fallen
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der Lehrkraft noch mehr kognitiv aktivierende und abwechslungsreiche Trans-
feraufgaben cin, bzw. sic investiert Zeit und Anstrengung, solche zu finden (be-
fliigelt durch die emotional positiv besetzten Erinnerungen an die gelungene
Einfthrungsstunde), und prisentiert diese in der Folgestunde enthusiastisch ihrer
Klasse. Dies wirkt sich wiederum positiv auf” Lern-Erfolg, Motivation und Dis-
ziplin der Schiilerinnen und Schiiler aus. Ist dic Klasse bei der Einfiihrung des
Problems jedoch unaufmerksam und/oder gelingt es ihr nicht, die ersten Trans-
feraufgaben zu 1osen, reagiert dic Lehrkraft vermutlich mit Arger und Frustra-
tion und wechselt zu rigideren Erkldarungsstrategicn sowic cinfacheren, weniger
kognitiv aktivierenden Beispiclaufgaben. In Folge sinkt vermutlich das Interesse
der Schiilerinnen und Schiiler und ihr Storverhalten steigt an,

4  Zwei empirische Studien

Im Folgenden werden zwei Studien vorgestellt, in welchen die in unserem Mo-
dell (siche Abbildung 1) angenommenen Zusammenhédnge ciner crsten quantita-
tiven Uberpriifung unterzogen wurden. Einige bisherige empirische Befunde
stiitzen zwar die hier postulierten Zusammenhdnge, diese sind jedoch in der Re-
gel qualitativer Art und thematisicren typischerweise nur allgemeine Uberzeu-
gungen von Lehrkriften (Sutton, 2004; Witcher et al., 2001). Wichtig fiir uns
war daher, mogliche Ursachen und Folgen von Lehreremotionen quantitativ un-
ter Einbezichung der Wahrnchmung des Unterrichtsverlaufs aus Lehrer-, aber
auch aus Schiilersicht zu untersuchen. Beide Studien konzentricren sich auf drei
zentrale und in Interviewstudien hdufig genannte Emotionen von Lehrkriften:
Freude, Arger und Angst. Studic | thematisiert den Zusammenhang zwischen
dem Erleben von Freude, Arger und Angst von Grundschul-Lehrkriften mit ih-
ren Einschdtzungen hinsichtlich Schiilerverstdandnis, -motivation und -disziplin.
In Studic 2 licgen uns Daten von Lehrkriften der Sckundarstufe und ihren
Schiilerinnen und Schiilern vor, sodass wir Zusammenhédnge zwischen dem
cmotionalen Erleben der Lehrkriifte und der auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler crfassten Leistung, Motivation und Disziplin  untersuchen kénnen.
Auflerdem liefert diese Studie erste Hinweise darauf, ob das Ausmall des von
Lehrkriiften berichteten Erlebens von Freude, Arger und Angst beim Unterrich-
ten mit dem durch die Schiilerinnen und Schiiler beurteilten Unterrichtshandeln
der Lehrkrdfte in Zusammenhang steht.
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4.1 Studie 1

Ziele und Design der Studie

In dicser Studic strebten wir an, unsere Annahmen hinsichtlich Ziclkongruenz
als der Antezedenz von Emotionen zu tiberpriifen. Um Emotionen zu erfassen,
wihlten wir cinen multimethodalen Zugang: Zum cinen erfassten wir Lehrer-
cmotionen in Form von Tagebiichern, in denen wir dic Lehrkriifte baten, ihr
emotionales Erleben im Klassenzimmer direkt im Anschluss an konkrete Unter-
richtsstunden zu beurteilen; und zum anderen in Form von Fragebogen, in denen
Lehrkrific zu ihrem Erleben von Freude, Arger und Angst beim Unterrichten im
Allgemeinen Auskunft geben sollten. Damit wurden wir ciner Konzeptualisic-
rung von Emotionen auf zweierlei Weise gerecht: Einerseits als ,,States™, d.h.
fliichtigen, situationsspezifischen Reaktionen auf spezifische Umweltbedingun-
gen und andererseits als |, Traits®, den personlichkeitsbedingten Neigungen, auf
Situationen mit cinem Ansticg an spezifischem emotionalen State zu reagicren
(.. Lazarus, 1994). In unscere Auswertungen gehen dann die {iber dic gesamte
Phase der Tagebuchaufzeichungen hinweg gemittelten Emotionswerte cin. So-
mit gehen wir davon aus, mit beiden Methoden Gleiches zu messen, denn die
Summe der {iber cinen ldngeren Zcitraum hinweg gemittelten emotionalen
States sollte cbenfalls Trait-Emotionen reflekticren. Unsere Annahmen in dieser
Studic waren, dass das Ausmall, zu dem Lehrkrifie kognitive, motivationale und
disziplinarische Zicle in ihrem Unterricht zu erreichen glauben, mit ihrem Er-
leben von Freude, Arger und Angst im Zusammenhang steht.

Stichprobe und Erfassungsmethode

An der Studie nahmen N = 99 Grundschullehrkriilte (95 davon weiblich) im Al-
ter zwischen 26 und 64 Jahren teil (M= 42.6; SD = 11.8). Dic Lehrkrifte be-
arbeiteten zunichst cinen Fragebogen, in dem sic allgemein zu ihrem Erleben
von Freude (6 ltems, Cronbach’s o = .90), Arger (4 ltems, Cronbach’s a = .89)
und Angst (4 Ttems, Cronbach’s a = .84) hinsichtlich des Unterrichtens in ihrer
derzeitigen Klasse Auskunft gaben. Beispiclitems sind ,,In dicser Klasse macht
mir Unterrichten so viel Spali, dass ich den Unterricht gerne vorbereite und
durchfthre® (Freude), ,,Wihrend des Unterrichtens in dieser Klasse habe ich oft
Grund, mich zu drgern® (Arger) und ,,Beim Unterrichten in dieser Klasse bin ich
angespannt und nervos™ (Angst). Die Lehrkrifie beurteilten diese Aussagen an-
hand von vierstufigen Zustimmungsskalen von (1) ,,ui{ft nicht zu* bis (4) ,,triffl
zu‘. Aullerdem wurden die Lehrkréfie gebeten, das Leistungs-, Motivations- und
Disziplinniveau in ihren Klassen anhand der Kategorien ,,cher niedrig®, ,,mittel*
und ,hoch® zu bewerten. Im Anschluss an dic Fragebogenerhebungen bearbei-
teten die Lehrkrifte tiber zwei Wochen hinweg cin Unterrichts-Tagebuch.' Im

" An den Tagebucherhebungen nahmen N = 82 (79 weiblich) der insgesamt 99 Lehrkriifie

teil
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Tagebuch beurteilten sic anhand von sechs Einzelitems direkt im Anschluss an
jede Stunde in den Hauptfachern (Mathematik, Deutsch, Sachunterricht) ihr Er-
leben von Freude, Arger und Angst withrend der Stunden sowic ihren Eindruck
davon, wic gut dic Schiilerinnen und Schiiler den Inhalt der jeweiligen Stunde
verstanden haben, und wic motiviert und diszipliniert sic in den Stunden waren.

Tab. 1: Studie I (Grundschule): Korrelationen der per Fragebogen erfassten
Konstrukie

Lehrerselbstbericht zum emotionalen Erleben beim Unterrichten

Lehrerurteile zu den

Klassenmerkmalen Jreude Arger Angst
Leistungsniveau A2 - 15 ~-. 15 -
Motivationsniveau 33 -20° -.26*
Disziplinnivean 16 -.25% -20¢

Anmerkungen: 94 < N =97 aufgrund einzelner fehlender Werte. ©:p <0105 2 p <0085 ¥4 p < .0}

Lrgebnisse

In Tabelle 1 sind dic Korrelationen der mittels Fragebogen erfassten Lehrer-
emotionen Freude, Arger und Angst mit den von den Lehrkriiften beurteilten
Leistungs-, Motivations- und Disziplinniveaus ihrer Klassen dargestellt. Entge-
gen unserer Annahmen stand das Leistungsniveau der Klassen nicht in cinem
signifikanten Zusammenhang mit dem Erleben von Freude, Arger oder Angst
beim Unterrichten in den jeweiligen Klassen, Die Einschédtzung, wic motiviert
ihre Klassen im Allgemeinen scien, war aber wic crwartet positiv mit dem Er-
leben von Freude beim Unterrichten korreliert, withrend Lehrkrifie von Klassen,
dic sic als motiviert bezeichneten, weniger Angst beim Unterrichten dieser Klas-
sen berichteten. Ein marginal signifikant negativer Zusammenhang bestand auch
zwischen dem Motivationsniveau und dem Arger. SchlicBlich schien das all-
gemein cingeschétzte Disziplinniveau der Klassen nicht mit dem Erleben von
Freude zusammenzuhéngen, jedoch gab es erwartungsgemél cinen recht starken
negativen Zusammenhang mit Arger. Marginal signifikant war auch dic negative
Korrelation zwischen Angst und Disziplinniveau.

Tabelle 2 stellt dic Ergebnisse der Tagebuchbefragungen dar. Dazu wurden pro
Lehrkraft dic Tagebuchratings zum emotionalen Erleben und zum Schiiler-
verstédndnis, der Schiilermotivation und -disziplin in den Stunden iiber die ge-
samte zweiwochige Tagebuchphase hinweg gemittelt und dann Korrelationen
berechnet.
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Tab. 2: Studie 1 (Grundschule): Korrelationen der per Tagebuch erfassten
Konstrukte

Lehrerselbstbericht zum emotionalen Erleben beim Unterrichten

Lehrerurteile za den
Klassenmerkmalen

in den Stunden Freude Arger Angst
Sehilerverstandnis 38w - 40** - 29
Schitlermotivation Tk - AgE* -27%

iplin A% -56%% -.25%

Anmerkungen: N =82, %: p < 05; ¥*: pp < .0}

Unsere Annahmen hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Emotionen und
Ziclerreichung im Unterricht stiitzend, waren all dicse Korrelationen signifikant
und wiesen in die erwartete Richtung. Das Erleben von Freude hdngt am engsten
mit dem Eindruck der Lehrkraft zusammen, die Schiilerinnen und Schiiler scien
in den jeweiligen Stunden motiviert gewesen; deutlich positive Zusammenhédnge
crgeben sich aber auch fiir diec wahrgenommene Disziplin. Etwas schwiécher
sind diec Zusammenhénge zwischen der Freude im Unterricht und dem Eindruck
der Lehrkraft, die Schiilerinnen und Schiiler verstiinden den Stoff der jeweiligen
Stunden. Fiir Angst und Arger ergeben sich durchwegs negative Zusammen-
hinge mit den Beurteilungen der Lehrkrifte hinsichtlich der Ziclerreichung in
den Stunden. Am bedeutsamsten fiir die Emotion Arger ist der Eindruck der
Lehrkrifte, die Schiilerinnen und Schiiler seien in den Stunden undiszipliniert.
Mit dem Erleben von Angst hingen alle drei Zicldimensionen in ctwa gleichem
Malle negativ zusammen,

4.2 Studie 2

Ziele und Design

Dic hier dargestellten Daten entstammen der Lingsschnittstudic PALMA'
(,-Projekt zur Analysc der Leistungsentwicklung in Mathematik®, fur cine aus-
fiihrliche Darstellung siche z.3. Pckrun et al., 2004; Pekrun, vom Hofe, Blum,
Frenzel & Gotz, 2007). Bei PALMA wird im jdhrlichen Abstand ldngsschnitt-
lich dic Mathematikleistung von ca. 2,000 Schiilerinnen und Schiilern aus rund
70 Klassen ciner Kohorte der Sckundarstufe anhand cines Mathematik-
Leistungstests erfasst. Auflerdem werden per Fragebogen Schiileraussagen zu
Motivation, Interesse und Lernverhalien in Mathematik sowic zur Einschétzung
des Mathematikunterrichts erhoben. Zusétzlich werden auch die Mathematik-
lehrkréfie der jeweiligen Klassen in dic Erhebungen miteinbezogen.

Gefordert durch die DEG (Pe 320/11-1 bis 11-5)
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Fiir die vorliegende Fragestellung werden die Daten cines Erhebungszeitpunkts
(8. Klasse) dargestellt (Daten zum emotionalen Erleben der Lehrkrifie liegen
nur zu vereinzelten Messzeitpunkien vor). Mit diesen Analysen zielten wir aufl
die Uberpriifung unserer Annahmen hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen
dem emotionalen Erleben von Lehrkriafien und den Unterrichtszielen anhand
von ,,objektiven Gegebenheiten in den jeweiligen Klassen (Schiilerleistung im
standardisierten Mathematiktest, Schiilermotivation im Sinne des selbstberich-
teten Interesses an Mathematik sowie Disziplin in der Klasse aus Schiilersicht).

Wir nahmen an, dass Lehrkrdfle in leistungsstiarkeren sowie motivierteren und
disziplinierteren Klassen mehr Freude und weniger Arger und Angst erleben
wiirden. Auflerdem ermdéglichte dieser Datensatz eine erste Analyse unserer An-
nahmen zu Wirkungen von Lehreremotionen aufl das Unterrichtshandeln, da
dhnlich wie bei Kunter et al. (2007) die Selbsteinschitzung des emotionalen Er-
lebens der Lehrkrédfte mit den Schiiler-Ratings des Unterrichtsverhaltens in Zu-
sammenhang gebracht werden konnte. Wir erwarteten, dass der Unterricht von
Lehrkriflen, deren emotionales Erleben beim Unterrichten positiv geprigt ist
(mehr Freude, weniger Arger und Angst), von den Schiilerinnen und Schiilern
als kognitiv und motivational férdernder erlebt wird als der Unterricht von
Lehrkriften, deren Erleben negativ geprégt ist.

Stichproben und Variablenerfassung

Berichtet werden Daten von N = 73 Mathematiklehrkriften (davon 21 weiblich)
sowic deren Schiilerinnen und Schiilern der 8. Jahrgangsstufe (insgesamt
N = 1.813, durchschnittliche Klassengrofle 24,8 Schiilerinnen und Schiiler). Da-
bei  entstammten  N=206/16/28 Klassen bzw. Lehrkrifite  Gymna-
sien/Realschulen/Hauptschulen. Freude, Arger und Angst der Lehrkrifte wurden
konkret in Bezug aul das Unterrichten in den jeweiligen Klassen erfasst (Cron-
bach’s o = .90/.89/.84 bei 7/7/10 ltems zur Erfassung von Freude/ Arger/Angst).

Die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler wurde durch cinen grundbildungs-
orientierten Mathematikiest gemessen (vgl. Pekrun et al., 2004; Pekrun, vom
Hole et al., 2007 und vom Hofe, Pekrun, Kleine & Gétz, 2002 zu nidheren An-
gaben). Als Indikator fiir das Motivationsniveau in der Klasse wurde das iiber
dic Klasse hinweg gemittelte Schiilerinteresse an Mathematik betrachtet (Bei-
spielitem: ,,Fiir Mathematik interessiere ich mich®). Ebenso wurde Disziplin im
Klassenzimmer aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler erfasst (invertiert im
Sinne von Unterrichtsstorungen, z.B. ,,lm Mathematikunterricht wird fortwéh-
rend laut gequatscht®). Das Unterrichtshandeln der Lehrkraft aus Sicht der
Schiilerinnen und Schiiler wurde anhand folgender Skalen erhoben: Affektiver
Anregungsgehalt durch die Skalen Enthusiasmus (z.B. ,,Unser Mathe-Lehrer
unterrichtet mit Begeisterung®) und Abwechslung (z.13. ,,Unser Mathe-Lehrer
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versteht es sehr gut, den Unterricht abwechslungsreich zu gestalten®), kognitive
Qualitdt durch dic Skalen Adaptives Pacing (z.B. ,Unser Mathe-Lehrer geht im
Stolf" ziigig voran, ohne uns zu iiberfordern®) und Modecllicrung (z.B3. ,,Unser
Mathe-Lehrer legt Wert darauf, dass wir Aufgaben nicht nur auf cine Art, son-
dern auf unterschiedliche Arten rechnen konnen*) sowie Motivierungsqualitét
durch dic Skalen Kompetenzunterstiitzung (2.3, ,,Unser Mathe-Lehrer achtet
darauf, dass alle den Unterrichtsstoff verstechen®), Autonomicunterstiitzung (z.13.
,»Unser Mathe-Lehrer ldsst uns bei Aufgaben sclber ausprobicren, wic man sic
losen konnte*) und Unterstiitzung nach Misserfolg (2.B. ,,Wenn ich cine
schlechte Note bekommen habe, macht mein Mathe-Lehrer mir Mut fiir das
ndchste Mal) (vgl. den Beitrag von Gléser-Zikuda & Fuf3 in diesem Band).

Ergebnisse

Tabelle 3 zeigt dic Korrelationen des bei den Lehrkrdften durch Selbstbericht
crhobenen Erlebens von Freude, Arger und Angst beim Unterrichten in den be-
teiligten Klassen und dem in den Klassen anhand des Mathematikicistungstests
und per Schiilerfragebogen erhobenen Leistungs-, Motivations- und Disziplin-
niveaus.

Tab. 3. Studie  (Sekundarstufe, Mathematik): Korrelationen der per
Lehrerfragebogen, Schiilerleistungstest und Schiilerfragebogen
erfassien Konstrukie

Lehrerselbstbericht zum emotionalen Erleben beim Unterrichten
Klassenmerkimale
(Klassenmittelwerte der

Schitlerdaten) ) Ereude ) Arvger ) ]  Angst B
Leistungsnivean 03 -20°¢ -.07

Motivationsniveau 40 ## -37 ** ~35 %%

4

X

Anmerkungen. N = 73. Alie Variablen wurden innerhalb der Schularten {GY, RS, HS)

Sehularieffekte zu kontrollieren. © p < 103 * p < .05; #* p < .0

In Klassen mit hoherem Leistungsniveau berichteten die Lehrkrifte (marginal
signifikant) weniger Arger; wie schon in den Analysen zum subjcktiv durch die
Lehrkrifte cingeschiitzten Leistungsniveau (Studie 1) standen jedoch Freude und
Angst der Lehrkrdfie auch mit dem objektiven Leistungsniveau der Klassen
nicht systematisch im Zusammenhang. Dic Befunde zum Zusammenhang zwi-
schen dem Motivationsniveau in den Klassen und dem emotionalen Erleben las-
sen sich anhand dieser Daten bestétigen: In Klassen, in denen die Schiiferinnen
und Schiiler sclbst im Schnitt grofleres Interesse an Mathematik  berichten,
erleben dic Lehrkrifte  signifikant mehr Freude, weniger Arger und auch
weniger Angst beim Unterrichten. Das durch die Lernenden beurteilte Dis-
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ziplinniveau korrelierte zwar nicht signifikant mit der Lehrer-Freude, bedeut-
same negative Korrelationen ergaben sich hingegen insbesondere mit dem Ar-
ger, aber auch mit der Angst der Lehrkriilte. Diese Analysen stiitzen dice bereits
in Studic | gefundenen Zusammenhidnge zwischen den von uns postulicrten
Zicldimensionen des Unterrichts und dem emotionalen Erieben von Lehrkréfien.
Zudem objektivieren sic diese Ergebnisse, da sich dic Zusammenhidnge hier
zwischen den durch die Schiilerinnen und Schiiler erfassten Klassenmerkmalen
und dem Erleben der Lehrkrifie nachweisen lassen; bei ciner Beurteilung der
Klassenmerkmale und der Emotionen durch die Lehrkrifie selbst sind die ge-
fundenen Zusammenhénge zum Teil auch auf gemeinsame Methodenvarianz zu-
riick{iihrbar. In Tabelle 4 sind Korrelationen zwischen den Lehrer-Emotionen
und den durch die Lernenden beurteilten Facetten positiven Unterrichtshandeins
dargestellt.

Tub. 4. Studie If (Sekundarstufe, Mathematik): Korrelationen der durch
Lehrerfragebogen und Schiilerfragebogen erfassten Konstrukie

Lehrerselbstbericht zum emotionalen Erleben beim Unterrichten

Unterrichtsverhalten (Klassen-

mittelwerte der Schiilerdaten) IFreude Arger Angst
Enthusiasmus 24% -30%% L3R
Abwechshung 22° - 32 _40%*
Adaptives Pacing .14 L3R L 48E*
Modellicrung 29% .45k S35
Komipetenzunterstiitzung .24% S 33k YV
Autonomicunterstiitzang 210 -.28% - 35
Unterstiitzung nach Misserfolg A3%x 34 -39

Anmerkungen. N =73.° p < 10, * p < .05; *¥* p < .01

Es ergaben sich erwartungsgemill fast durchgehend signifikante positive Zu-
sammenhinge zwischen der durch die Lehrkrifie

terrichten und dem durch die Schiilerinnen und Schiiler beurteilten positiven
Unterrichtshandeln. So erleben Schiilerinnen und Schiiler von Lehrkriften, dic
laut cigenen Angaben mechr Freude am Unterrichten haben, ihre Lehrer als en-
thusiastisch und den Mathematikunterricht als abwechslungsreich. Kein signifi-
kanter Zusammenhang crgab sich zwischen der Lehrer-Freude und dem Ein-
druck der Schiilerinnen und Schiiler, dic Lehrkraft gehe in angemessenem
Tempo vor (,Adaptives Pacing®). Erwartungsgemil korrelierte jedoch dic
sclbstberichtete Freude der Lehrkraft positiv mit Schiilerwahrnchmungen von
Modellicrung, Kompetenz- und Autonomicunterstiitzung  sowic Unterstiitzung
nach Misscerfolg durch die Lehrkrafl.
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Umgckehrt ergaben sich fiir alle erfassten Aspekte der Qualitdt des Mathematik-
unterrichts aus Schiilersicht und dem Lehrer-Rating im Bezug auf” Arger und
Angst beim Unterrichten negative Zusammenhinge. In Ubereinstimmung mit
unseren theoretischen Uberlegungen scheint das Erleben von Arger und Angst
tatséichlich inkompatibel mit cinem enthusiastischen und abwechslungsreichen
Unterrichtsstil zu scin. Auffédllig war dariiber hinaus dic deutlich ausgeprigte
negative Korrelation zwischen dem durch die Schiilerinnen und Schiiler wahr-
genommenen Modellierungscharakter des Mathematikunterrichts und dem Ar-
ger der Lehrkrifle. Mit der Angst stand insbesondere die Schiilerwahrnchmung
hinsichtlich adaptiven Pacings in engem negativen Zusammenhang: Lehrkrifte,
dic beim Unterrichten Angst und Anspannung crleben, scheinen also tendenzicll
(zu) rasch und wenig an den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler orien-
tiert mit dem Unterrichtsstoft voranzugehen. Diese Befunde stechen im Einklang
mit unseren Uberlegungen zu den Wirkungen von Arger und Angst hinsichtlich
der Verflgbarkeit von Handlungsalternativen. SchlicBlich berichteten Schiite-
rinnen und Schiiler von Lehrkriften, die beim Unterrichten verstirkt Arger und
Angst zu crleben angaben, auch in geringerem Malle durch ihre Mathematik-
lehrer in ihrer Kompetenz, Autonomic und nach Misserfolgen unterstiitzt zu
werden.  Zusammenfassend  steht die durch dic Lehrkriifte  selbstberichtete
Freude beim Unterrichten in positivem, Arger und Angst hingegen in ncgativem
Zusammenhang mit der kognitiven und motivational-affektiven Qualitdt des
Unterrichts. wice er durch dic Schiilerinnen und Schiiler beurteilt wurde,

5  Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Hinsichtlich der Ursachen von Lehreremotionen hatten wir im Rahmen unseres
reziproken Modells zu Lehreremotionen und Klassenmerkmalen angenommen,
dass das Errcichen von Schiilerlernerfolgen, Schiilermotivation und Schiiler-
disziplin fiir Lehrkrifte wichtige Quellen ihres emotionalen Erfebens sind, Ob-
wohl Lernen und Wissenserwerb als priméres Ziel schulischer Instruktions-
prozesse gilt, fanden wir in unseren beiden Studien nur bedingt Belege dafiir,
dass das Leistungsniveau von Klassen mit dem emotionalen Erleben von Lehr-
kriaften im Zusammenhang stcht. Zwar crlebten dicjenigen Grundschuilehr-
krifie, dic in den Stunden hiufiger den Eindruck hatten, die Schiilerinnen und
Schiiler hitten den Stoff verstanden, mehr Freude und weniger Angst und Arger;
jedoch war ihre allgemeine Einschédtzung des Leistungsniveaus der Klassen
nicht systematisch mit ihrem emotionalen Erleben verbunden. Ebenso kdnnen
wir aus Studic 2 schlicBen, dass cinzig der Arger von Mathematik-Lehrkréfien
mit dem tatsdchlichen Leistungsniveau der Klassen in cinem negativen Zusam-
menhang steht, Eine magliche Erkldrung hierfiir kénnte scin, dass nicht das ab-
solute Leistungsniveau, sondern vielmehr der relative Lernzuwachs im Verlauf
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ciner Unterrichtseinheit oder innerhalb cines Schuljahres mit den Emotionen der
Lehrkrafte zusammenhéngt.

Enge Zusammenhénge fanden sich dagegen in beiden Studien zwischen der
Schiilermotivation und dem Lehrer-Erleben von Freude, Arger und Angst. Uber
dic beiden Studien und ihre unterschiedlichen methodischen Ansétze hinweg
gab cs aulerdem konsistente Belege daflir, dass Angst und Arger der Lehrkrifte
in cinem positiven Zusammenhang mit Disziplinproblemen im Klassenzimmer
stchen. Die Befunde fiir den Zusammenhang zwischen Schiilerdisziplin und
Lehrerfreude waren jedoch uncinheitlich. Wir schlicen daraus, dass mangelnde
Disziplin der Schiilerinnen und Schiiler cine wichtige Quelle negativer Emotio-
nen von Lehrkréften ist, das Vorhandensein von Disziplin im Klassenzimmer
aber nicht unbedingt positive Emotionen von Lehrkrédften mit sich bringt.

Im Rahmen der beiden vorgestellten Studien liegen zundchst nur Daten dazu
vor, wic mit den drei Ziclen Schiilerleistung, -motivation und -disziplin verbun-
denc Klassenmerkmale mit dem Erleben der Lehrkréfte im Zusammenhang ste-
hen. Appraisals der Lehrkréfte hinsichtlich Bedeutsamkeit und Kontrollicrbar-
keit wurden hier nicht erfasst. Aufgrund der aus Pckruns Kontroll-Wert-Modell
der Leistungsemotionen (2000, 2006) abgelcitcten Bedeutung der Appraisal-
dimension Bedeutsamkeit wire ¢s von Interesse, dic subjcktive Wichtigkeit der
drei verschicdenen Unterrichtszicle zu beriicksichtigen. Es wire aufgrund von
kontroll-wert-theoretischen Uberlegungen crwartbar, dass sich das Errcichen
oder Nichterreichen subjektiv als wichtig cingestufter Zicle in stdrkecrem Malic
auf das Erleben von Emotionen auswirkt als cin subjektiv untergeordnetes Zicel.
In den vorlicgenden Studien wurden dicse den Zicldimensionen zuzuordnende
Klassenmerkmalce fiir alle Teilnchmer als gleichgewichtet betrachtet. Es ist je-
doch wahrscheinlich, dass sich Lehrkréfie in ihren Uberzeugungen hinsichtlich
der relativen Wichtigkeit von Unterrichtsziclen unterscheiden, manche mogen
ihre Erreichung sogar als inkompatibel erleben (Oser, Dick & Patry, 1992;
Petillon, 1997). Zukiinltige Studien kénnten mogliche Interaktionsefickte der
Klassenmerkmale und der Bedeutsamkeit dicser Zicle auf das emotionale Er-
leben von Lehrkréften in den Blick nchmen.

Dic Appraisaldimension Kontrollicrbarkeit halten wir fir dic Entstchung von
negativen Emotionen {ir besonders bedeutsam. Wir wiirden erwarten, dass cin
Nichterreichen von Unterrichtsziclen vor allem dann zu Arger fithren sollte,
wenn dicser Misserfolg auf externale, kontrollierbare Ursachen (z.3. absicht-
liches Handeln der Schiilerinnen und Schiiler) zuriickgefiihrt wird. Angst wie-
derum sollte dann entstechen, wenn dic Zicle nicht erreicht werden und unkon-
trollierbare Ursachen wic dic eigene Unzuldnglichkeit dattir verantwortlich ge-
macht werden. Zukiinftige Studien kénnten sich der Uberpriifung dieser An-
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nahmen hinsichtlich der Bedeutung der Appraisaldimension Kontrollierbarkeit
fiir dic Emotionen von Lehrkrdfien widmen.

Hinsichtlich der Wirkungen von Lehreremotionen auf Unterrichtshandeln konn-
ten wir in Studic 2 erste Hinweise dazu finden, dass Lehrerfreude mit einem ab-
wechslungsreichen, enthusiastischen Unterrichtsstil cinherzugehen sowic fiir
cine gelungene Kompetenz- und Autonomicunterstiitzung wihrend des Unter-
richts forderlich zu scin scheint. Angst und Arger beim Unterrichten stchen mit
cinem solchen kompetenz- und motivationstrderlichen Unterrichtsverhalten in
cinem negativen Zusammenhang. Dicse Bef'unde basicren auf’ Schiilerwahrneh-
mungen des Unterrichtsverhaltens der Lehrkrifte. Somit ist davon auszugehen,
dass sich dic von den Lehrkriifien berichteten Emotionen in fiir die Schiilerinnen
und Schiiler beobachtbaren Verhaltensweisen niederschlagen.

Es gilt zu bedenken, dass dic hier dargestellten Befunde zunéichst rein korrelativ
und somit nur cingeschriinkt im Sinne von Ursache-Wirkungs-Bezichungen in-
terpretierbar sind. So ist es beispiclsweise auch denkbar, dass nicht die Lehrer-
freude qualitdtsvolles Unterrichten bedingt, sondern dass verschiedene Klassen
von sich aus unterschicdliche ,,Niahrbdden® fir dic Umsctzung bestimmter Un-
terrichtsstrategien bicten (beispiclsweise aufgrund unterschiedlichen Vorwis-
sensstandes, Motivationsniveaus oder unterschiedlicher Vertrautheit mit den von
der Lehrkraft gewihlten Unterrichtsimethoden). Somit wiren dic Bedingungen in
den Klassen als unmittelbare Ursachen fiir Unterrichtshandeln zu schen. In unse-
rem Ansatz gehen wir jedoch davon aus, dass dic Bedingungen in den Klassen
hinsichtlich Wissensstand, Motivation und auch Disziplin von Lehrkréfien nicht
rein kognitiv bewertet werden und das Unterrichtshandeln dementsprechend
Lkiihl berechnend® angepasst wird, sondern dass sich dicse unweigerlich auch
auf dic Emotionen (dic ,,heiflen Kognitionen®) der Lehrkréfie auswirken. Damit
sind Emotionen von Lehrkriifien unseres Erachtens als wichtige ,,Katalysatoren®
zwischen den in den Klassen vorherrschenden Bedingungen und dem Unter-
richtshandeln anzuschen. Die Beriicksichtigung von affcktiven Variablen auf
Sciten der Lehrkréfte halten wir dementsprechend fiir einen viclversprechenden
Ansatz, um Lehr-Lern-Prozesse im Klassenzimmer weiterfiihrend zu analysieren
und um Strategien zur Optimicrung der Kompetenzentwicklung von Lernenden
abzuleiten.
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