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Ursachen und Wirkungen von Lehreremotionen: 

Ein Modell zur reziproken Beeinflussung von 

Lehrkräften und Klassenmerkmalen 

] Emotionen im Klassenzimmer 

In Klassenzimmern wird nicht nur gearbeitet und gelernt, es wird auch gelacht, 
gemurrt und geweint Emotionen sind im schulischen Instrllktions- und Inte1"­
aktionsgeschehen allgcgenwürtig. Dies gilt sowohl für Schülerinnell und Schü­
ler, deren PrLifungsängste, Interessen und lernbezogene Gemütslagen in den 
letzten Jahren zunehmend in den Fokus der Lernforschung gerückt sind,1 als 
auch für Lehrkräne. Mit Ausnahme der Lehrer-Burnout-Forschung 
(z.B. Vandenberghe & Huberman, 1999) gibt es jedoch ein aufHUliges For­
schungsdefizit zu Emotionen von Lehrkräften (Schutz & Pckrun, 2007). Der 
"Lehrer als Experte" mit seinem fachlichen, Hlchdidaktischen und pädagogisch­
psychologischen Wissen wurde zwar \viederholt umfllssend beleuchtet, dabei 
scheint aber nur selten berücksichtigt worden zu sein, dass das Handeln von 
Lehrkräften I.weife!los auch durch cmotional-motivationalc Variablen be­
ein!lusst und geprägt wird. Im vorliegenden Beitrag konzentrieren wir uns auf 
Emotionen von Lehrkräften und explorieren mögliche Ursachen und Wirkungen 
dieses Erlebens im Unterricht. 

2 Ursachen und Wirknngen von Lehreremotionen 

In diesem Abschnitt werden unsere theoretischen Annahmen zu Antezedenzien 
und Folgen emotionalen Erlebens beschrieben sowie entsprechende empirische 
Beflmde berichtet. Dies geschieht jeweils zunächst aus einer allgemeinen Per­
spektive und wird dann im Hinblick auf Lehrkräfte und den Unterrichtskontext 
spezifiziert. 

I Vgl. die SondcrheJl,c in den Zeitschriften Educatio/la{ hychologist (Schutz & Lanchan, 
20(2), Lt:'arning a/1(1 ln.l'ltl-lctiol1 (Efklides & Volel, 2005) und Educalio/Jo{ Psycho!ogy 
Revit:'w (Lillllcnbrink, 2006). 
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2.1 Appraisals als Ursachen von Emotionen 

Unsere Überzeugungen hinsichtlich der Ursachen von Emotionen stehen in einer 
appraisalthcoretischcll Tradition. Somit gehen wir davon aus, dass nicht Ereig­
nisse selbst, sondern die subjektive Interpretation von Ereignissen in Personell 
Emotionell hervorrufen (z.B. Scherer, Schon & Johnstonc, 2(0 1). In der Litera­
tur wurde eine Vielzahl an Appraisaldimcnsioncll vorgeschlagen. Zentral ist zu­
niichst eine Bewertung hinsichtlich der Motivkongruenz: \Vird ein Ereignis oder 
eine Situation als übereinstimmend mit den eigenen Motiven bewertet, reagiert 
man in der Regel emotional positiv, widerspricht ein Ereignis den eigenen Moti­
ven, reagiert man typischerweise mit negativcn Emotioncn. Darüber hinaus 
herrscht in der Literatur Übereinstimmung, dass die Sicherheit bl':w. Wahr­
scheinlichkeit des Eintretens einer Situation und der Lokus der Verursachung 
eines Ereignisses (internal/external) für die Vorhersage diskreter Emotionell von 
Bedeutung sind (vgl. z.13. Roseman, Antoniou & .lose, 1996). Als Beispiele 
seien hier die typischen Appraisalkonstellationen für die Emotionen Freude, 
Angst und Ärger erläutert: Freude wird man in der Regel dann erleben, wenn ein 
11101ivkongruentes Ereignis eingetreten ist oder mit hoher Sicherheit eintreten 
wird; hingegen wird man Angst erleben, wenn man unsicher ist, ob ein l11otivin­
kongruentes Ereignis eintreten wird. Ärger sollte dann auftreten, wenn ein mo­
tivinkongruentes Ereignis durch äußere Umstände oder durch eine andere Per­
son hervorgerufen wurde. Verstärkend dürfte es sich auf den Ärger auswirken, 
wenn die andere Person die Situation hätte kontrollieren können -- zur Vermei­
dung des motivinkongruenten Ereignisses also häHe beitragen können (z.B. bei 
bewusster Regelüberschreitung oder mangelnder Anstrengung; vgl. Averill, 
J 983; Weiner, J 986). 

Pekrun (2000, 2006; Pckrun, FrenzeJ, Gölz & Perry, 20(7) haI ein ModelJ zu 
Emotionen insbesondere für den Leistungskontext entwickelt. In diesem Kontext 
stcht das Streben l1ach Erfolg bzw. die Vermeidung von Misserfolg im Vorder­
grund. In seinem Kontroll-Wert-Ansatz geht Pekrun davon aus, dass Kontroll­
appraisals (im Sinne eincr Einschätzung, wie viel Kontrolle man darüber haI, ob 
Erfolg in einer Situation herbeigeführt werden kann) und Valenzappraisals (im 
Sinne einer Einschätzung der positiven bzw. negativen 13edeutsamkeit von Er� 
folg bzw. Misserfolg in der jeweiligen Situation) itir die Entstehung von Lei­
stullgsemotionen von zentraler Bedeutung sind. Die Appraisaldimellsion Valenz 
beinhaltet bei Pekrul1 somit kategoriale Anteile (positiv vs. negativ) und dimen­
sionale Anteile (Ausmaß an Bedeutsamkeit von Erfolg und Misserfolg). Diese 
Anteile werden im vorliegenden Beitrag explizit getrennt betrachtet. Somit re� 
sultieren drei zentrale Appraisaldimellsionen, die hier mit Ziel kongruenz (kate­
gorialer Aspekt von Valenz), Bedeutsamkeit (dimensionaler Aspekt von Valenz) 
und Kontrolle bezeichnet werden. 
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Wie oben beschrieben spielen KontrollappraisaJs für die Entstehung von Ärger 
eine Rolle; sie korrespondieren aber auch mit der oben genannten Appraisal­
dimension "Sicherheit/Wahrscheinlichkeit": Im Leistungskolltext bedeutet bei­
spielsweise die subjektive Einschätzung, Kontrolle über eine Situation zu haben, 
dass man mit recht hoher Wahrscheinlichkeit 111it dem Eintreten von Erfolg 
rechnet. Für die Appraisaldimension Valenz wird postuliert, dass sie Einlluss 
auf die Intensität des Erlebens der meisten Emotionen hat: So sollte man bei­
spielsweise intensivere Angst erleben, wenn ein Misserfolg droht, der von 
großer Bedeutung ist und schwerwiegende Konsequenzen hätte. 

Im vorliegenden Beitrag werden Lehreremotionen vorwiegend aus der Lcis­
tungsperspektivc betrachtet. Unser Fokus liegt also auf denjenigen von Lehr­
kräften erlebten Emotionen, die aus der Bewertung eigener Tüchtigkeit bzw. der 
Bewertung des Erfolges im Sinne ihrer professionellen Rolle als Lehrkriifle ent­
springen und somit Leistllngsemotionell sind. Soziale Emotionen wie Zuneigung 
zu den Schülerinnen und Schülern, die sicherlich cbenl''al!s eine wichtige Rolle 
im Alltag von Lehrkräften spielen (vgl. die Forschungsliteratur zu "caring" im 
Klassenzimmer, z.B. Noddings, 1995), stehen dagegen nicht im Fokus unseres 
Beitrags. 

2.2 Unterrichtsziele und ihre Bewertung als Ursacheu von 

Lehreremotiouen 

Theoretische Anl1ahmen 
Als zentral für die Entstehung von Emotionell von Lehrkräften sehen wir also 
deren subjektive Einschätzung ihres eigenen Erfolgs oder Misserfolgs bei ihrem 
professionellen Handeln an. Hier stellt sich die Frage, hinsichtlich welcher Kri­
terien Lehrkräfte ihren eigenen Unterricht als erfolgreich oder nicht erfolgreich 
bewerten. Mit anderen Worten: Welche Ziele strebt eine Lehrkraft durch ihr 
Unterrichts handeln an? 

Als übergeordnetes Ziel schulischer Instruktionsprozesse ist zunächst der kogni­
tive Lernzllwachs im Sinne des Erwerbs fachlicher (und flicherübergreifender) 
Kenntnisse und Fertigkeiten auf Seiten der Schülerinnen und Schüler anzusehen. 
Neben der Erreichung dieser kognitiven Lernziele kann man der Literatur zu ln­
struktionsqualität entnehmen, dass Unterricht dann als gelungen gilt, wen11 die 
Inhalte sowie die Lehrer-Schüler-Beziehung !1lo/ivatiol1a! und ({flektiv positiv 
gestaltet sind und wenn die Unterrh:ht4Tihrung störungspräventiv ist, d.h. kriti� 
sehe Ereignisse effektiv behandelt werden (z.B. 13rophy, 1999; Ditton, 2002; 
Helmke, 2003). Auf der Basis dieser drei Kategorien konzeptualisieren Tschan­
ncn�Moran und I-loy (2001) auch das Konstrukt der Lehrer-Selbstwirksamkcit, 
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nämlich entlang der drei Lehrer-Kompetenzen VersUindnis- bzw. Wissensver­
miUlung, Anregung von Schüler-Engagement und "Classroom Management". 
Dementsprechend leiten wir ab, dass vermutlich auch aus der Sieht der 
Lehrkräfte drei verschiedene Ziele im Unterricht zentral sind: ( 1) kognitive 
Lernziele, (2) ancktiv-motivationalc Zicle und (3) disziplinarische Ziele. Wir 
nehmen also an, dass Lehrkräfte ihren Unterricht dann als erfolgreich (d.l1. 
zielkongruent) empfinden, wenn sie den Eindruck haben, dass bei ihren 
Schülerinnen und Schülern Lernzuwächse zu verzeichnen sind. dass die Schiile­
rinnen und Schüler sich itir die Unterrichts inhalte interessieren und mot.iviert 
sind sowie dass der Unterricht st.örungsf)·ei verläuft. 

Die Vereinbarkeit und relativc Wichtigkeit dieser Ziele wird von Lehrkräften 
(ebenso wie von Unterrichtsrorschern) unterschiedlich bewertet. So können dis­
ziplinarische und motivationale Ziele rein als Mittel zum Zweck der Optimie­
rung des Lern-Erfolges angesehen werden. Wir geheIl aber davon aus, dass ins­
besondere die Erreichung motivationaler Ziele per se als erstrebenswert be­
trachtet werden sollte. Gerade im Hinblick auf die Notwendigkeit lebenslangen 
Lernens in unserer Wissensgesellschaft sollte es mindestens so sehr ein Ziel von 
Unterrichtshandeln sein, bei Schülerinnen und Schülern positive Einstellungen 
gegenüber dem Lernen zu erwirken und Interesse an Inhalten zu wecken, wie 
ihnen Wissen an sich zu vermitteln. Das Erreichen disziplinarischer Ziele 
scheint ebenHlils unabhängig vom fachlichen Schülerlernerfolg für Lehrkräfte 
von großer Wichtigkeit zu sein Lehrkräfte gelten typischerweise dann als er­
folgreich, wenn sie ihre Klassen "im Grirf" haben (vgJ. Doyle, 1986; Patry & 
}-Iol111ann, 1995). Es ist also davon auszugehen, dass eine I. ... ehrkrafl eine Unter­
richtsstunde als gelungen erleben kann, wenn die Schülerinnen und Schüler in 
dieser Stunde die Klassenregeln eingehalten haben und dem Unterricht diszipli­
niert gefolgt sind - auch wenn in der Stunde kein großer Lernfortschritt oder 
keine Wissenskonsolidierung stattgefunden hat und die SchiHerinnen und Schü­
ler keine Begeisterung für das Thema gezeigt haben. 

Für die Entstehung von Lehreremotionen halten wir somit die Bewertung kog­
nitiver, motivationaler und disziplinarischer Unterrichtsziele für besonders be­
deutsam. Zum einen sollte die Bewertung, ob und in welchem Ausmaß die Ziele 
erreicht wurden (Zielkongruenz), einen wichtigen Einfluss auf das emotionale 
Erleben nehmen. Zum anderen sollten Appraisals hinsichtlich der Bedeutsam­
keil lind Kontrollierbarkeit der Ziele Emotionen bei Lehrkräften prägen. Hat 
eine Lehrkrall beispielsweise den Eindruck, bei ihren Schülerinnen und Schü­
lern Lcrn- und lnteressenszuwächse erwirkt zu haben und die Klassen diszipli­
narisch im Griff zu haben, sollte sie Freude und Zufriedenheit erleben. Dies 
sollte insbesondere dann der Fall sein, wenn ihr diese Ziele wichtig sind und sie 
den Erfolg auf ihre eigene Kompetenz und Anstrengung zurückfUhrt, sich also 
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als "wirksam" jm Sinne der Erreichung dieser Unterrichtsziele erlebt (vgl. die 
umhmgreiche Forschungsliteratur zu "Lehrer-Selbstwirksal11keit", z.B. 
Tschanllen-Moran & Hoy, 200 I). Bezwcifelt die Lehrkraft jedoch, durch eigene 
Anstrengung oder Kompetenz diese Ziele erreichen zu können und erlebt sie 
wiederholt Misscrfolge hinsichtlich der Erreichung dieser Ziele, wird ihr emo­
tiOl131es Erleben eher von Angst geprägt sein. Gerät die Erreichung der Ziele in 
Gefahr, reagiert eine Lehrkraft erwarlungsgen1üß dann mit Ärger, wenn dies 
durch absichtliches I-landein anderer passiert, insbesondere der SchüJcrinncll 
und Schüler. Ärger resultiert aber auch, wenn sonstige äußere, unkontrollierbarc 
Gegebenheiten die Erreichung der Ziele unmöglich machen. 

Empirische Befimde 
Bestehende qualitative Befunde zu Lehreremotionen sUHzen einige dieser An­
nahmen hinsichtlich des Zusammenhangs zwischcn Zielcrreichung im Unter­
richt und dem emotionalen Erleben von LehrkrMlell. Interviewstudien liefern 
empirische Belege dafür, dass Lernzuwächse auf Seiten der Schülerinllell und 
Schüler Freude in LehrkriHlen hervorrufl. In seiner Zusammenschau von Inter­
views mit N:::: 60 Lehrkrnflen verschiedener SchularteIl 7,um Thema Emotionen 
beschreibt Hargreaves (2000, 8 I 8) dass "Fälle schwieriger oder anspruchsvoller 
Schülerinnen und Schüler, bei denen die Lehrkräfle großen Widrigkeiten zum 
Trotz Lernerfolge erwirken konnten", die am häuflgsten genannte Ursache von 
positiven Emotionen sind. I Konkrete Beispiele sind Lehreraussagen wie "Schü­
lerinnen und Schüler mit Lernschwierigkeiten zu identifizieren und die Lern­
bedingungen für sie zu optimieren

"
, "ein Kindergartenkind dazu bringen, beim 

Schreibenlernen seines Namens nicht aufzugeben und zu beobachten, wie 
glücklich es über seine Leistung ist" oder "einern unsicheren, schwach begabten 
Kind in Mathematik zu Erfolgen zu verhelfen", Werden hingegen Lernzuwächse 
auf Seiten der SchiHerinnen und Schüler nicht erreicht und wird dies auf inten­
diertes oder zumindest potentieJl veränderbares Verhalten der Lernenden zu­
rlickgefi:ihrt, soHte Ärger bei der Lehrkrafl hervorgerufen werden. Bernard Wei­
ner hat mit seiner Mitarbeiterin Sall(ira Graham Überlegungen und empirische 
Überprüfungen zu attributionsbasierten Auslösern von Mitleid und Ärger bereits 
in den 1980er Jahren vorgelegt. Im Schulkontext konnten Grahalll und Weiner 
( J  986) zeigen, dass Ärger bei einer Lehrkraft dadurch hervorgerufen wird, dass 
sie Schülennisserfolge auf mangelnde Anstrengung der Schülerinnen und 
Schüler zurückflihrt. Attribuicrt eine Lehrkraft hingegen Schülermisserfolge auf 
mangelnde Fähigkeiten der Schüler, reagiert sie eher mit Mitleid (vgl. auch 
Butler, 1994; Rustemeyer, 1984). Hargreaves (2000, 819) berichtet als Ergebnis 
seiner Interviewstudie zu Lehreremotionell, dass Lehrkräfte Ärger erleben angc-

Die Übersetzungen der genannten wörtlichen Zitate wurden jeweils von den Autoren 
vorgenommen. 
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sichts von "Schülerinnen lind Schülern, denen sie intensiv zu helfen versuchen, 
worauf diese aber nicht eingehen und die Arbeit verweigern". 

Entsprechend unserer Überlegungen zu zentralen Unterrichtszielen sollte außer­
dem die Erreichung eines gewünschten Niveaus an Disziplin in der Klasse und 
Interesse sowie Motivation der Schülerinnen und Schüler zum Erleben von 
Freude bei Lehrkräflen beitragen. Dass wahrgenommene Motivation der Schüle­
rinnen und Schüler für Lehrkräfte eine Quclle positivcr Emotionen sein kann, 
dokumentiert Zcmbylas (2002, 92) mit folgendcm Zitat einer Lehrerin: "Es ist 
einc wunderbare ErH\hrung und faszinierend zu sehen, wie sich die Kinder be­
geistern können". Hargreaves ( J 99X, X46) zitiert eine Lehrkraft mit den Worten 
"Ich kann jedem Kind dabei helfen alles Erdenkliche zu lernen, solange es moti­
viert ist". Die Annahme stützend, dass cin hohes Niveau an Disziplin in der 
Klasse positive Emotionen auslöst, beschreibt Winograd (2003, 1656) in seiner 
Tagebuchstudie zum emotionalen Erleben beim Unterrichten: "Wenn cs still ist 
im Klassenzimmer und ich den Eindruck von Aunnerksamkeit habe, mhle ich 
mich (",) wohl und kann mit Humor arbeiten". 

Die Nichterreichung von Disziplin im Klassenzimmer hingegen wird typischer­
weise auf intendiertes Schülerhandeln zurückgeführt und ist daher eine der am 
häufigsten genannten Quellen von Ärger bei Lehrkräflen. Sutton (2004, 388) zi� 
tiert diesbezüglich eine Lehrkraft mit den Worten "der unmittelbare Auslöser 
meines Ärgers waren die unaufmerksamen und störenden Schüler". Und 
Hargreaves (2000, 819) fasst aus seinen Interviews zusammen: "Ärger entsteht 
[bei LehrkrällenJ, wenn Schüler sich widersetzen". 

2.3 Wirkungen von Emotionen 

In Übereinstimmung mit Evolutionstheoretikern gehen wir davon aus, dass 
Emotionen dem Zweck dienen, Handlungen zu initiieren, die sich im Laufe der 
Evolution als adaptiv herausgestellt haben (z.13. Dillard, 1998), Auch Lazarus 
(1991) definiert Emotionen in seiner kognitiv-motivational-relatiOllalen Theorie 
als Reaktionen auf die wahrgenolllmenen situativen Gegebenheiten, die uns vor� 
bereiten und mobilisieren, Situationen in adaptiver Art zu bewältigen. Das typi� 
sehe Beispiel hierfür ist Angst: Unsere Angst vor Schlangen veranlasst uns zu 
nüchten und schützt uns somit vor schädlichen Bissen. Umgekehrt rufen posi­
tive Emotionen Annäherungstendenzen hervor und erlauben so das Explorieren 
von Neuem. Fredrickson (20C)}) beschreibt in ihrer "Broaden-and-13uild"-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 produzieren bzw. begünstigen diesen auch, da sie das 
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Denken erweitern und im Falle von Hindernissen die Generierung von Ideen zur 
Problem bewältigung erleichtern, Neben der konkreten Initiierung von I-Iand­
lungen (Annäherung vs, Flucht) beeinflussen Emotionen also auch die Art unse­
rer Informationsverarbeitung. Befunde aus der Stimmungsforschung belegen, 
dass positive Stimmung eher mit kreativen, holistischen Denkstilen verbunden 
ist, während negative Stimmung mit stärker detail-orientierten, rigiden Denk­
stilen einhergeht (z.B. Abele, 1999). 

Emotionen, die man während oder im Zusammenhang mit konkreten Handlun­
gen erlebt, beeinllussen auch die Motivation, diese Handlungen zukünftig wie­
der auszuführen, Aufgaben, an die man mit Freude herangeht, werden mit 
großem Engagement, großer Persistenz und langn-istig mit großer Effektivität 
bewältigt (Eeeles & Wiglield, 2(02). Experimentelle Studien konnten zeigen, 
dass positive Stimmung die Beurteilung der eigenen Selbslwirksamkeit erhöht, 
negative Stimmung sie dagegen senkt (Kavanaugh & Bower, 1985). Die Ver­
arbeitung emotionskongruenter, positiver Informationen hinsichtlich der eigenen 
Leistungsfähigkeit fördert zudem positive Emotionen, während bei von negati­
ven Emotionen geprägten Tätigkeiten der Blick auf die eigene Unzulänglichkeit 
gerichtet bleibt (Olafson & Ferraro, 200 J ). Selbstwirksamkei( lind die Einschät­
zung der eigenen Leistungsfähigkeit hinsichtlich einer Tätigkeit wiederum ha­
ben große Bedeutung Hir das Ausmaß der Motivation, Anstrengung in die Tätig­
keit zu investieren, 

Emotionen haben darüber hinaus auch eine kommunikative l;'unktion (vgl. z.l3. 
Andcrson & Guerrero, 1998), Sie sind durch charakteristische Gesichtszüge und 
Körperhaltungen gekennzeichnet, die Interaktionspartnern bestimmte Aussagen 
signalisieren, Angst drückt beispielsweise Unterlegenheit aus, Ärger Angriffs­
bereitschall, Freude eine Auffordel'llng zur Interaktion. Aufgrund dieser expres­
siven Komponenten von Emotionen haben diese auch Wirkungen auf die Inter­
aktionspartner, 

2.4 Lehreremotiouen und Wirknngen auf Unterrichts handeln 

Theoretische Annahmen 
Folgernd aus den dargestellten generellen Funktionell und Wirkungsweisen VOll 
Emotionen nehmen wir an, dass sich die Emotionen, die Lehrkräfte erleben, auf 
ihr Unterrichtshandeln auswirken. Auf'gl'llnd der beschriebenen durch Emotio­
nen induzierten HandlungstendenzeIl sollten wiederholt auftretende positive und 
negative Emotionen beim Unterrichten eine allgemein annähernde bzw. vermei­
dende Haltung der Lehrkräfte gegenüber ihrer Unterrichtstätigkeit bewirken. 
Auch sollten die positiven Effekte von Emotionen auf die Denkstile dazu führen, 
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dass Lehrkräfte, deren emotionales Erleben positiv geprägt ist, ein breites Re� 
perloire an Unterrichtsstrategien spoJltan kognitiv verfügbar habeIl. Dies sollte 
zum einen daz.u führen, dass sie ihren Unterricht scholl im Planungsstadiul11 ab­
wechslungsreich und kreativ ausgestalten. Zum anderen dürften sie in konkreten 
Unterrichtssituationen flexibel in der Lage sein, eine alternative Strategie zu ver­
folgen, sollten sich Hindernisse oder Schwierigkeiten ergeben. Angstvolle Lehr­
kräfte hingegen werden Schwierigkeiten damit haben, von geplanten Unter­
richtsskripts abzuweichen, und von Ärger und Frustrationen geprägte Lehrkräfte 
dürften vorwiegend auf rigide, beispielsweise durch repetitives Üben geprägte 
Lehrstrategien zurückgreifen. 

Aufgrund der Wirkungen von Emotionen auf die Motivation gehen wir auch von 
indirekten Effekten emotionalen Erlebens auf die Qualität des Unterrichts­
handelns aus. Positive Emotionen hinsichtlich des Unterrichtens sollten bei­
spielsweise die BereitschaH einer Lehrkraft erhöhen, Zeit und Anstrengung in 
Weiterbildungen zu investieren, sich mit Kollegen auszutauschen, Fachliteratur 
zu lesen und ihre Unterrichtsstunden intensiv vorzubereiten. Ist das emotionale 
Erleben von Lehrkräften dagegen von Angst geprägt, werden sie es eher ver­
meiden, Weilerbildungsveranstaltungen zu besuchen oder Kollegen um Rat zu 
fragen, da solche Handlungen in diesem Falle vernHltlich als Eingeständnis der 
eigenen Unzulänglichkeit erlebt werden. Auch Frustration und wiederholter Är­
ger bei Lehrkrällen dürilen ihre Anstrengungen hinsichtlich Weiterbildung und 
Unterrichtsvorbereitung auf ein Minimum reduzieren. 

Schließlich sollten die von Lehrkräften erlebten Emotionen aufgrund ihrer ex­
pressiven Komponente auf die Art des Lehrervortrags Einfluss nehmen. Es 
konnte wiederholt gezeigt werden, dass ein von Enthusiasmus geprägter Unter� 
richtsstil (charakterisiert durch lebhafte Gestik, abwechslungsreichen Tonütll, 
Aufi·cchtcrhalten von Blickkontakl, Humor und lebendige Beispiele) besonders 
effektiv ist (z.B. Babab. 2007; Gage & Berliner, 1998). Negative Emotionen 
soHten mit einem solchen Unterrichtsstil inkompatibel sein, während zu erwar­
ten ist, dass Lehrkräfte, die Freude am Unt.errichten erleben, dabei größeren 
Enthusiasmus ausstrahlen. 

E'mpirische Be/ilnde 
Es gibt nur vereinzelt empirische Befunde zu Effekten emotionalen Erlebens 
von Lehrkräften auC ihr Unterrichtshandeln. Es ist anzunehmen, dass Frustration 
und emotionale Erschöpfung zu den wichtigsten Faktoren flir vorzeitiges Aus­
scheiden aus dem Beruf zählen (z.B. Schaarschmidt, 2004); wie und ob sich zu­
vor das emotionale Erleben auf das Unterrichtsverhalten der Lehrkräfte aus­
wirkt, scheint jedoch bisher selten untersucht worden zu sein. McPhcrson, KearM 
Bey und Plax (2003) berichten, dass sich Ärger auf SeiteIl der Lehrkräfte negativ 
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auf das arJcktive Erleben von Schü!erinnen und Schülen auswirkt, insbesondere 
wenn der Ärger unangemessen ausgedrückt wird. Trotzdem mag der Ausdruck 
von Ärger auch instrumentell Cür die Durchsetzung disziplinarischer Ziele sein: 
Winograd (2003, 1(55) spricht von der Effizienz einer "tough guy-Strategic", 
die Schülerinnen und Schüler gewohnt sind und auf die sie mit gewünschtem 
regelkonCormen Verhalten reagieren. 

Weitere empirische Befunde reduzieren sich auf Hinweise zu förderlichen Ef­
t'ckten positiver Emotionen: In Interviewstudien geben Lehrerinnen und Lehrer 
ihrer Überzeugung Ausdruck, dass das Zeigen positiver Emotionen sie in ihrem 
Unterrichtshandeln effektiver macht (SuUon, 2004). Auch Witcher und Kollegen 
(Witchcr, Onwuegbuzie & Minor, 2001) berichten als Ergebnis einer Interview­
studie mit 219 amerikanischen Lehramtskandidaten, dass Begeisterung und 
Freude a111 Beruf für eine der wichtigsten EigenschaHen gehalten wird, um über­
durchschnittlich gut zu unterrichten. Eine Studie, in der Zusammenhänge 
zwischen selbstberichtetem Enthusiasmus von Lehrkriiften (N"� 323) mit r:acet­
ten der Unterrichtsgestaltung quantitativ untersucht wurden, wurde von Kunter 
et aL (2007) durchgeführt. In dieser Studie konnte besUitigt werden, dass Schülc­
rinnen und Schüler sich stärker motivational und kognitiv gefördert fühlten und 
den Unterricht seltener als gestört erlebten, wenn sie von Mathematik-Lehrkräf­
ten unterrichtet wurden, die in Selbstauskunft größere Begeisterung am Unter­
richten berichteten. 

3 Ein reziprokes Modell 

Wie bisher dargestellt, gehen wir davon aus, dass eine wichtige Quelle flir das 
Erleben von Emotionen bei Lehrkräften die kognitive Bewertung hinsichtlich 
des Erreichens dreier primärer Unterrichtsziele ist (kognitive, motivationale, 
disziplinarische). Diesen Zieldimensionen sind für die Lehrkran. sichtbare Klas­
senmerkmale zuzuordnen. Inwieweit eine Lehrkran. diese Ziele als erreicht an­
sieht, bzw. ihren Unterricht als erfolgreich erlebt, sollte davon abhängen, wie 
positiv sie die Leistungsentwicklungen der Schülerinnen und Schüler einschätzt, 
wie motiviert die Schülerinnen und Schüler auf sie wirken und inwieweit Dis­
ziplinproblel11e im Klassenzimmer auftreten. Wir würden also erwarten, dass die 
Klassenmerkmale Leistungs-, Motivations- und Disziplinniveau mit dem cmoti­
onalen Erleben von Ldukräften in1 Zusammenhang stehen. Positive Auspriigun­
gen dieser drei Klassenmerkmale sollten jeweils positive Emotionen (wie 
Freude, Stolz, Zufriedenheit) bei Lehrkräften bedingen, insbesondere, wenn sie 
sich die Erfolge selbst zuschreiben. Negative Auspriigungell dieser Klassen­
merkmale sollten je nach Appraisal der Situationen verschiedene negative Emo­
tionen hervorrufen (Angst, Ärger, Enttäuschung ctc.). Je wichtiger diese Ziele 
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für Lehrkräfte sind, desto intensiver solltel1 sie die jeweiligen Emotionen er­
leben, wenn sie die Ziele erreichen bzw. nicht erreichen. 

Zudem gehen wir, wie oben i:lusgeHihrt, davon aus, dass das Erleben von Emoti­
onen beim Unterrichten den Unterrichtsstil und den Einsatz von Lehrstrategien 
von Lehrkräften beeinflusst. In Folge sind wiederum Wirkungen auf die ge­
nannten KJassellmerkmale zu erwarten: Ein enthusiastischer Unterrichtsstil so­
wie flexibler Einsatz von kognitiv aktivierenden und motivierenden Lehrstrate­
gien sollte sich positiv auf den Leistungszuwachs, die Motivation und Disziplin 
der Schülerinnen und Schüler in den Klassen auswirken. Dementsprechend 
schlagen wir hier ein Modell reziproker Zusammenhänge vor. Das Modell ist in 
Abbildung I dargestellI. 

Abb. J: Modell zu reziproken Zusammenhängen zwischen Lehreremofionen, 
Unterrichfshandeln lind UntefTichtszielen ------.- ..... --

I (LE.".". ti.O".'. " . '.o." .LO.h.'.k'
.ä

f."."..J I 

'-�A=pp=,=ai='O�I'�hi=O'"i'�h� tI=i'�h--' 
des Erreich ens der Ziele 

Kognitive Unterricl1tsziele 
(Lclnorfoln un(1 L<tislung der Scbülur) 

Motivational-Affektive 
Unterrichtsziele 

(z,ß, ScIlLilorinl<tr<tss<l) 

Disziplinarische Ziele 
(�8. EinbaltUll(1 dor KI�swnrüU<tlFl) 

Ein Beispiel soll die im Modell postulierten reziproken Zusammenhänge illu­
strieren. Inhalt einer konkreten Serie an Mathematikstunden mag ein komplexes 
mathematisches Konzept sein. Die Lehrkraft führt das Konzept in der Klasse 
anhand einer Beispielaufgabe ein und stellt den Schülerinnen und Schüler an­
schließend eine Reihe ähnliche Transfer-Aufgaben. Gelingt es den Schülerinnen 
und Schülern der Klasse die Aufgaben zu lösen (kognitives Ziel), interessieren 
sie sich für die Aufgaben sowie das mathematische Konzept (motivationales 
Ziel) und folgen die Schülerinnen und Schüler den Ausführungen der Lehrkraft 
auflllcrksam und diszipliniert (diziplinarisches Ziel), reagiert die Lehrkraft freu­
dig angesichts ihres Erfolges bei der Erreichung ihrer Ziele. Darauf hin fallen 

196 



Ursachen und Wir/ulI1gel/ 1'011 Lehrerelllofionen 

der Lehrkraft noch mehr kognitiv aktivierende und ab\vechslungsreiche 1'r1lns­
feraufgaben ein, bzw. sie investiert Zeit und Anstrengung, solche zu finden (be­
llügelt durch dic cmotional positiv besetzten Erinnerungen an die gelungene 
Einführungsstunde), und präsentiert diese in der Folgestunde enthusiastisch ihrer 
Klasse. Dies wirkt sich wiederum positiv auf Lern-Erfolg, Motivation und Dis­
ziplin der SchiHerinnen und Schüler aus. Ist die Klasse bei der Einführung dcs 
Problcms jedoch unaufmerksam und/oder gelingt es ihr nicht, die ersten Trans­
feraufgabeIl zu lösen, reagiert die Lehrkraft vermutlich mit Ärger und Frustra­
tion und weclIsclt zu rigideren Erklälllngsstrategien sowie einülCherell, weniger 
kognitiv aktivierenden Beispielaufgaben. In Folge sinkt vermutlich das Interesse 
der Schülerinnell und Schüler und ihr SWrverhaltell steigt an, 

4 Zwei empirische Studien 

Im Folgenden werden zwei Studien vorgestellt, in welchen die in unsercm Mo­
dell (siehe Abbildung 1) angenommenen Zusammenhänge einer ersten quantita­
tivcn Übcrprüfung unterzogen wurden. Einige bisherige empirische Befunde 
stützcn zwar die hier postulieltell Zusammenhänge, diese sind jcdoch in der Re­
gel qualitativer Art und thematisieren typischerweise nur allgemeine Überzcu­
gungen von Lchrkrä1lcn (Sullon, 2004; Wilcher cl al., 20C)]). Wichlig 1lir uns 
war daher, mögliche Ursachen und Folgen VOll Lehreremotionen quantitativ un­
ter Einbeziehung der Wahrnchmung des Unterrichtsverlaufs aus Lehrer-, aber 
auch aus Schülersicht zu untcrsuchen, Heide Studien konzentriercn sich auf drei 
zcntrale und in Interviewstudien häufig genannte Emotionen von Lehrkräften: 
Freude, Ärger und Angst. Studie J thcmatisiert den Zusammenhang zwischen 
dem Erleben von Freude, Ärger und Angst VOll Grundschul-Lehrkräften mit ih­
ren Einschätzungen hinsichtlich Schülerverständnis, -motivation und -disziplin, 
In Studie 2 liegen uns Datcn von Lehrkräl1cn der Sekundarstufe und ihren 
Schülerinnen und Schülern vor, sodass wir Zusammenhänge zwischen dem 
emotionalen Erleben der Lehrkräfte und der auf Seiten dcr Schülerinnen und 
Schüler erÜlssten Leistung, Motivation und Disziplin untersuchen können, 
Außerdem liefert diese Studie erste Hinweise darauf� ob das Ausmaß des von 
Lehrkräften berichteten Erlebens von Freude, Ärger und Angst beim Unterrich­
ten mit dcm durch die Schülcrinncn und Schüler bcurtcilten Unterrichtshandeln 
dcr Lehrkräfte in Zusammenhang steht. 
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4.1 Studie 1 

Ziele und Design der S'ludie 
In diescr Studie strebtcn wir an, unsere Annahmen hinsichtlich Ziclkongrucnz 
als der Antezedcllz von Emotionen zu überprüfen, Um Emotionen zu erlilssell, 
wähhcn wir einen ll1ultimethodalcll Zugang: Zum einen erÜlsstcn wir Lehrer­
emotionen in Form von Tagebüchern, in denen wir die Lehrkriille baten, ihr 
cmotionales Erleben im Klassenzimll1er dirckt im Anschluss an konkrete Unter­
richtsstunden zu beurteilen; und zum andcren in Form von FragebogeIl) in denen 
Lehrkräfte zu ihrem Erleben von Freude, Ärger und Angst beim Unterrichten im 
Allgemeinen Auskunfl gebell sollten. Damit wurden \vir einer Konzeptualisie­
rung von Emotionell auf zweierlei Weise gerecht: Einerseits als "States", d,h. 
lllichtigen, situationsspezillschen Reaktioncn auf spezifische Umwehbedingun­
gen und andererseits als "Traits", den persönlichkeitsbedingten Neigungen, auf 
SituationeIl mit einem Anstieg an spezifIschem emotionalen Statc zu reagieren 
(z.B. Lazarus, 1994). In unsere Auswertungen gehen dann die über die gesamte 
Phase der Tagebuehaufzeichungell hinweg gemittelten Emotionswerte ein, So­
mit gehen wir davon aus, mit hciden Methoden Gleiches zu messen, denn die 
Summe der über einen längeren Zeitraum hinweg gemittelten elllOtionalen 
States sollte ebenfalls Trait-Emotionen rellektieren. Unsere Annahmen in dieser 
Studie waren, dass das Ausmaß, zu dem Lehrkräfte kognitive, l11otivationale und 
disziplinarische Ziele in ihrcm Unterricht zu erreichen glauben, mit ihrem Er­
leben von Freude, Ärger und Angst im Zusamlllenhang steht. 

Stichprobe und E,fässung,ranethode 
An der Studie nahmen N = 99 Grundschullehrkräl1e (95 davon weiblich) im Al­
ler zwischen 26 und 64 Jahren (eil (M � 42.6; SD � 11.8). Die Lehrkräl1e be­
arbeiteten zun�ichst einen Fragebogen, in dem sie allgemein zu ihrem Erleben 
von Freude (6 !tems, Cronbaeh's a. � .90), Ärger (4 !tems, Cronbach's a. � .89) 
und Angst (4 Items, Cronbach's CI., "" .84) hinsichtlich des Unterrichtens in ihrer 
derzeitigen Klasse Auskunfl gaben. Beispielitel11s sind "In dieser Klasse macht 
mir Unterrichten so viel Spaß, dass ich den Unterricht gerne vorbereite und 
durchführe" (Freude), "Während des Unterrichtens in dieser Klasse habe ich oft 
Grund, mich zu ärgern" (Ärger) und "Beim Unterrichten in dieser Klasse bin ich 
angespannt und nervös" (Angst). Die Lehrkrüfte beurteilten diese Aussagen an­
hand von vierstufigen Zusl.immungsskalen von (1) "trifft nicht zu" bis (4) "trif!l 
zu". Außerdem wurden die Lehrkräfte gebeten, das Leistungs-, Motivations- und 
Disziplinniveau in ihren Klassen anhand der Kategorien "eher niedrig", "mittel" 
und "hoch" zu bewerten. Im Anschluss an elie Fragebogenerhebungen bearbei­
teten die Lehrkriifte über zwei Wochen hinweg ein Unterrichts-Tagebuch.l 1m 

An den Tagebuchcrhebungcn nahmen N ,,-, 82 (79 weiblich) der insgesamt 99 Lehrkräfte 
teil 
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Tagebuch beUrleilten sie an hand von sechs Einzclitems direkt im Anschluss an 
jede Stunde in den HauptHichern (Mathematik, Deutsch, Sachunterricht) ihr Er­
leben von Freude, Ärger und Angst während der Stunden sowie ihren Eindruck 
davoll, wie gut die Schülcrinncn und Schüler den Inhalt der jeweiligen Stunde 
verstanden haben, und wie motiviert und diszipliniert sie in den Stunden waren. 

,s'tu(lie I (Grundsch1lIe): Korrelationen der per Fragehogen Clfassten 
KOl1sfrukle 

Lehrerselbstbericht /.Um emotionalen L":rlebell beim Unterrichten 

Lehrcrmteilc zu den 
Kiassenmerkmaicil Freude 

Leistuilgsiliveati .12 -.15 -.15 

MOlivatiOllsniveau .33** -.20" -.26>:-
.16 -.25* -.2{Y 

Allmel"kulIWII: 94 S N::� 97 <lufgrund einzelner fehlender Werte. 0: jJ <: .10; *: p <: .05; **: p < .01 

Ergehnisse 
In Tabelle 1 sind die Korrelationen der mittels Fragebogen erfassten Lehrer­
emotionen Freude, Ärger und Angst mit den von den Lehrkräften beurteilten 
Leistungs-, Motivations- und Disziplinniveaus ihrer Klassen dargestellt. Entge­
gcn unserer Annahmcn stand das Leistungsniveau der Klassen nicht in eineIn 
signifikanten Zusammenhang mit dem Erleben von Freude, Ärger oder Angst 
beim Unterrichten in den jeweiligen Klassen. Die Einschätzung, wie motiviert 
ihre Klassen im Allgemeinen seien, war aber wie erwartet positiv mit dem Er­
leben von Freude beim Unterrichten korreliert, während L,ehrkräfte von Klassen, 
die sie als motiviert bezeichneten, weniger Angst beim Unterrichten dieser Klas� 
sen berichteten. Ein marginal signiJlkant negativer Zusammenhang bestand auch 
zwischen dem Motivationsniveau und dem Ärger. Schließlich schien das all­
gemein eingeschHtztc Disziplinniveau der Klassen nicht mit dem Erleben VOll 
Freude zusammcnzuhängen, jedoch gab es erwartungsgemäß einen recht starken 
negativen Zusammenhang mit Ärger. Marginal signifikant war auch die negative 
Korrelation zwischen Angst und Disziplinniveau. 

Tabelle 2 steHt die Ergebnisse der Tagebuchbefragungen dar. Dazu wurden pro 
Lehrkraft die Tagebuchratings zum emotionalen Erleben und zum Schü1cr­
verständnis, der Schü1crmotivation und -disziplin in den Stunden über die ge­
samte zwei wöchige Tagebuchphase hinweg gemiUelt und dann Korrelationen 
berechnet. 
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Tah.2: S'tudie I (Grundschule): Korrelationen der per Tagebuch ("fassten 
KO!J.<·:frukte 

. ........... ._.............. . . .  - ...•..• - --- --- -

Lehrerselbstbericht ".um cmotionalen Erleben bcim Untcrrichtcn 

Lehrcrurteile zu dcn 
K lassenmcrkll1u1cn 
in den Stunden 

Seil (i! erverstii 11 dn i s 

Schnlel'!11{)livalioll 

Freude 

.38** 

.72** 

.64** 

Anmerkungel1: N 82, *: fJ <"- .05; **: I' < .0 I 

-.40** -.29** 

-.M�** -.27* 

-.56** -.25* 

Unsere Annahmen hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Emotionen und 
Zielerreichung im Unterricht stützend, waren all diese Korrelationen signifikant 
und wiesen in die erwartete Richtung. Das Erleben von Freude hängt am engsten 
mit dem Eindruck der Lehrkraft zusammen, die Schlilerinnen und Schüler seien 
in den jeweiligen Stunden motiviert gewesen; deutlich positive Zusammenhänge 
ergeben sich aber auch für die wahrgenommene Disziplin. Etwas schwächer 
sind die Zusammenhänge zwischen der Freude im Unterricht und dem Eindruck 
der Lehrkraft, die Schülerinnen und Schüler verstünden den Stoff eier jeweiligen 
Stunden. Für Angst und Ärger ergeben sich durchwegs negative Zusammen­
hänge mit den Beurteilungen der Lehrkräfte hinsichtlich der Zielerreichung in 
den Stunden. Am bedeutsamsten Hir dic Emotion Ärgcr ist der Eindruck der 
Lehrkräfte, die Schülerinnen und Schüler seien in den Stunden undiszipliniert. 
Mit den1 Erleben von Angst hängen alle drei Zieldimensionen in etwa gleichem 
Maße negativ zusarnmen. 

4.2 Studie 2 

Ziele und Design 
Die hier dargestellten Daten entstammen der Uingsschniustudie PALMA1 

("Projekt zur Analyse der Leistungsentwicklung in Mathematik", für eine aus­
führliche Darstellung siehe z.B. Pekrun et al., 2004; Pekrun, vom Hofe, BJum, 
Frcnzcl & Ciötz., 2(07). Bei PALMA wird im jährlichen Abstand längsschnitt­
lieh die Mathematikleistung von ca. 2,000 Schülerinnen und Schülern aus rund 
70 Klassen einer Kohorte der Sekundarstufe anhand eines Mathematik­
Leistungstests erf�lsst. Außerdem werden per Fragebogen Schüleraussagell zu 
Motivation, Interesse und Lernverhalten in Mathematik sowie zur Einschätzung 
des Mathematikunterrichts erhoben. Zusätzlich werden auch die Mathcmatik­
lehrkrtifte der je\veiligcn Klassen in die Erhebungen mitcinbezogen, 

I Gefördert durch die DFG (Pe 320/1 1 -1 bis 1 1 -5) 
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Für die vorliegende Fragestellung werden die Daten eines Erhebungszcitpunkts 
(8. Klassc) dargestellt (Daten ZUlll emotionalen Erleben der Lehrkräfte liegen 
nur zu vereinzelten Messzeitpunktcn vor). Mit diesen Analysen zielten wir auf 
die Überprüfung unserer Annahmcn hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen 
dcm emotionalen Erleben von Lehrkräften und den UnterrichtszieleIl anhand 
von "objektiven" Gegebenheiten in den jeweiligcn Klasscn (Schülerleistung in1 
standardisierten Mathematiktest, Schülermotivatiol1 im Sinne dcs selbstberich­
teten Intercsses an Mathcmatik sowie Disziplin in der Klasse aus Schülersicht). 

Wir nahmen an, dass Lehrkräfte in leistungsstärkeren sowie motivierteren und 
disziplinierteren Klasscn mehr Freude und weniger Ärger und Angst erleben 
würden. Außerdem ermöglichte dieser Datensatz eine erste Analyse unserer An­
nahmen zu \Virkungen von Lehrcremotionen auf das Unterrichtshandeln, da 
ähnlich wie bei Kunter et al. (2007) die Selbsteinschätzung des emotionalen Er­
lebens der Lehrkräfte mit den Schüler-Ratings des Unterrichtsverhaltens in Zu­
sammenhang gebracht werden konnte. Wir erwarteten, dass der Unterricht von 
Lchrkr�Hlcn, deren emotionales Erleben beim Unterrichten positiv geprägt ist 
(mehr Freude, weniger Ärger und Angst), von den Schülerinnen und Schülern 
als kognitiv und motivational fördernder erlebt wird als der Unterricht von 
Lehrkräften, deren Erleben negativ geprfigt ist. 

5'fichproben und Variahlenel:!clssllng 
Berichtet werden Daten von N 0000 73 MathcmatiklehrkräHell (davon 2 J weiblich) 
sowie deren Schülcrinnen und Schülern der 8. Jahrgangsstufe (insgesamt 
N = 1.813, durchschnittliche Klassengröße 24,8 Schülerinnen und Schüler). Da­
bei entstammten N = 26/16/28 Klassen bzw. Lehrkräfle Gymna­
sien/Realschulen/Hauptschulen. Freude, Ärger und Angst der l.,.ehrkrüfle wurden 
konkret in Bezug auf das Unterrichten in den jeweiligen Klassen ert-�lsst (C1'on­
bach's Ci ce .90/.89/.84 bei 7/7/10 Itellls zur Erfassung von Freude/Ärger/Angst). 

Die Leistung der Schülerinnen und Schüler wurde durch einen grundbildungs­
orientierten Mathematiktest gemessen (vgI. Pekrun et a1., 2004; Pekrun, vom 
Hofe et a1., 2007 und vom Hofe, Pekrun, Kleine & Götz, 2002 zu näheren An­
gaben). Als Indikator für das Motivationsniveau in der Klasse wurde das über 
die Klasse hinweg gemittelte SchiHerinteresse an Mathematik betrachtet (Bei­
spielitem: "Für Mathematik interessiere ich mich"). Ebenso wurde Disziplin im 
Klassenzimmer aus Sicht der Schülerinnen und Schüler erf�lsst (invertiert im 
Sinne von Unterrichtsstörullgcn, z.B. "Im Mathematikunterricht wird fortwHh­
rend laut gequatscht"). Das Unterrichtshandeln der L·ehrkrafl aus Sicht der 
Schiilerinnen und Schüler wurde an hand 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 
QualiUH durch die Skalen Adaptives Pacing (z.13. "Unser Mathe-Lehrer geht im 
Stoff zügig voran, ohne uns zu überfordern") und Modellierung (z.B. "Unser 
Mathe-Lehrer legt Wert daraul: dass wir Aufgaben nicht nur auf eine Art, S011-

dern auf unterschiedliche Arten rechnen können") sowie Motivierungsqualität 
durch die Skalen Kompctenzulltcrstülzung (z.B. "Unser Mathe-Lehrer achtet 
darauC dass alle den UntcrrichtsstoJ'f verstehen"), AutonornieullterstiHzung (z. B. 
"Unser Mathe-Lehrer lässt uns bei Aufgaben selber ausprobieren, wie man sie 
lösen könnte") und Unterstützung nach Misserfolg (z.B. "Wenn ich eine 
schlechte Note bekommen habe, macht mein Mathe-Lehrer mir Mut für das 
nächste Mal") (vgl. den Beitrag von Gläser-Zikuda & Fuß in diesem Band). 

jj'lgebnisse 
Tabelle 3 zeigt die Korrelationen des bei den Lchrkräf'ten durch Selbstbericht 
erhobenen Erlebens von Freude, Ärger und Angst beim Unterrichten in den be­
teiligten Klassen und dem in dell Klassen anhand des Mathematik1eistungstests 
und per Schülerfragebogen erhobenen Lcistungs-, Motivatiolls- und Disziplin­
niveaus. 

lid,. 3: S'tudie JI (S'ekundarstl!le, Mathematik): Korrelationen der per 
Lehrel.Fagehogen, S'chülerleisfungsfest und Schiilelf;'agehogen 
elfässtell K()I1.�·frukte 

Klassenmerklllaic 
(Klassenmittelwerle der 

Leislungsnivcau 

Motivalionsniveall 

Lehrerselbstberichl zum emotionalen Erleben beim UnterrichteIl 

Freude 

.03 -.20 " -.07 

AO ** -.37 n -.35 ** 

.OH -.43 ** -.35 ** 

Al1l1lerlillll�ell. N 73. Alle Variablen wurden innerhalb der Schul arien (GY, RS. 1-1S) zentriert, um 

Sehularlc!Tekte zu kontrollieren. 0 p < .10; * p < .05; ** P < .()I 

In Klassen mit höherem Leistungsniveau berichteten die Lehrkräfte (marginal 
signifikant) weniger Ärger; wie schon in den Analysen zum subjektiv durch die 
Lehrkräne eingeschätzten Leistungsniveau (Studie I) standen jedoch Freude und 
Angst der L-ehrkräile auch mit dem ol�jektiven Leistungsniveau der Klassen 
nicht systematisch im Zusan1menhang. Die Befunde zum Zusammenhang zwi­
schen dem Motivationsniveau in den Klassen und dem emotionalen Erleben las­
sen sich an hand dieser Daten bestätigen: In Klassen, in dellen die SchiHerinnen 
und Schüler selbst im Schnitt größeres Interesse an Mathematik berichten, 
erleben die Lehrkräne signillkant mehr Freude, weniger Ärger und auch 
weniger Angst beim Unterrichten. Das dmch die Lernenden beurteilte Dis-

202 



Urst/chen und Wirkungen \'()11 Lehrerell1o/iollen 

ziplinniveau korrelierte zwar nicht signillkant mit der Lehrer-Freude, bedeut­
same negative Korrelationen ergaben sich hingegen insbesondere mit dem Är­
ger, aber auch mit der Angst der Lehrkrülle. Diese Analysen stützen die bereits 
in Studie J gefundenen Zusammenhänge zwischen den von uns postulierten 
Zicldimellsionen des Unterrichts und dem emotionalen Erleben von Lehrkräften. 
Zudem objektivieren sie diese Ergebnisse, da sich die Zusammenhänge hier 
zwischen den durch die Schülerinnen und Schüler erHlssten Klassenmerkmalcn 
und dem Erleben der Lehrkräfte nachweisen lassen; bei einer Beurteilung der 
Klassenrnerkmale und der Emotionen durch die Lehrkräfte selbst sind die ge­
fundenen Zusammenhänge zum Teil auch auf gemeinsame Methodenvarianz zu­
rückführbar. In Tabel!e 4 sind Korrelationen zwischen den Lehrer-Emotionen 
und den durch die l. ... crnenden beurteilten Facetten positiven Unterrichtshande!ns 
dargestellt. 

7e",. 4: Studie f! (S'ekundarst[.(fe, Mathematik): Korrelationen der durch 
LehreJ:fi'ogebogen und 5/c1riilel.1i'agebogen eliassten Konstrukte 

Lehrerselbstbericht zum cmotionalcn J�rlcbcll beim Unterrichten 

Unlerrichls"crhalten (Klasscn-
mittelwerte der Sc!lülcrdatell) h·cllde 

. -_._ . . . . .  - -_ .. - _. -_._---- _._----------------_.- . � ..... .... . . � ...• ��._ .... � 

Enthusiasmus 

Abwechslung 

Adaptives Pacing 

Modeilieruilg 

KOlllpelcnzunlcrsliilzung 

A 1l!0I10111iclllllerstülz11ng 

nach 

.24* 

.220 

.14 

.29* 
.24* 

.21" 

.43** 

AI1I11Cr!iUIlf.',CI1. N 73 . 0 p < .10; * p < .05; ** P < .01 

Ärger Angst 

-.30** -.38** 

-.32** -.40** 

-.37** -.48** 

-.45** -.35** 

-.33** ·.44" 

-.28* -.35** 

-.34" -.39** 

Es ergaben sich erwartungsgcmäß nlst durchgehend signifikante positive Zu­
sammenhänge zwischen der durch die l..,ehrkräfte berichteten Freude beim Un­
terrichten und dem durch die Schülerinncll und Schüler beurteilten positivcn 
Unterrichtshandeln. So erleben Schülerinnen und Schüler von Lehrkrällen, die 
laut eigenen Angaben mellr Freude am Untcrriehten haben, ihre Lehrer als en­
thusiastisch und den Mathematikunterricht als abwechslungsreich. Kein signifi­
kanter Zusammenhang ergab sich zwischen der Lehrer-Freude und dem Ein­
druck der Schülerinnen und Schüler, die Lehrkraft gehe in angemessenem 
Tempo vor ("Adaptives Pacing"). Erwartungsgenü1ß korrelierte jedoch die 
selbstberichtete Freude der Lehrkraft positiv mit Schülerwahrnehlllungell von 
Modellierung, Kompctcnz- und Autonomicullterstützung sowie UntersHitzung 
nach Misserfolg durch die Lehrkraft. 
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Umgekehrt ergaben sich für alle erJ�lssten Aspekte der Qualität des Mathematik­
unterrichts aus Schülersicht und dem Lehrer-Rating im Bezug auf Ärger und 
Angst beim Unterrichten negative Zusammenhänge. In Übereinstimmung mit 
unseren theoretischen Überlegungen scheint das Erleben von Ärger und Angst 
tatsächlich inkompatibel mit einem enthusiastischen und abwechslungsreichen 
Unterrichtsstil zu sein. Auffällig war darüber hinaus die deutlich ausgeprägte 
negative Korrelation zwischen dem durch die Schülerinnen und Schüler wahr­
genommenen ModelIierungscharakter des Mathematikunterrichts und dem ÄrH 
ger der Lehrkräile. Mit der Angst stand insbesondere die Schülerwahrnehmung 
hinsichtlich adaptiven Pacings in engem negativen Zusaml11enhang: Lehrkrä1le, 
die beim Unterrichten Angst und Anspannung erleben, scheinen also tendellziel! 
(zu) rasch und wenig an den Bedürf1,issen der Schülerinnen und Schüler orien­
tiert mit dem Unterrichtsstoff voranzugehen. Diese Befunde stehen im Einklang 
mit unseren Überlegungen zu den Wirkungen VOll Ärger und Angst hinsichtlich 
der Verfügbarkeit von Handlungsalternativen. Schließlich berichteten Schü!e­
rinnen und Schüler von Lehrkräften, die beim Unterrichten verstärkt Ärger und 
Angst zu erleben angaben, auch in geringerem Maße durch ihre Mathematik­
lehrer in ihrer Kompetenz, Autonomie und nach Misserfolgen unterstützt zu 
werden. Zusammenfassend stcht die dure-h die Lehrkräfte selbstberichtete 
Freude beim Unterrichten in positivem, Ärger und Angst hingegen in negativem 
Zusammcnhang lnit der kognitiven und motivational-affcktiven Qualität des 
Unterrichts. wie er durch die Schülerinnen und Schüler beurteilt wurde. 

5 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 

Hinsichtlich der Ursachen von Lehrerell1ofioncn hatten wir im Rahmen unseres 
reziproken Modells zu Lehreremotionen und Klassenmerkmalell angenonmlen, 
dass das Erreichen VOll Schülerlernerfolgen, Schülennotivation und Schüler­
disziplin für Lehrkräfte wichtige Quellen ihres emotionalen Erlebens sind. Ob­
wohl Lernen und Wissenserwerb als primäres Ziel schulischer InstruktiollS­
prozesse gilt, f�ll1den wir in unseren beiden Studien nur bedingt Belege dafür, 
dass das Leistungsniveau von Klassen mit dem emotionalen Erleben von LehrH 
kräften im Zusammenhang steht. Zwar erlebten diejenigen GrundschuJlehrH 
kräfte, die in den Stunden häufiger den Eindruck hatten, die Schülerinnen und 
Schüler hätten dell Stoff verstanden, mehr Freude und weniger Angst und Ärger; 
jedoch war ihre allgemeine Einschätzung des Leistungsniveaus der Klassen 
nicht systematisch mit ihrem emotionalen Erleben verbunden. Ebenso können 
wir aus Studie 2 schließen, dass einzig der Ärger von Mathematik-Lehrkräften 
mit dem tatsächlichen Lcistungsniveau der Klassen in einem negativen Zusam­
menhang stcht. Eine mögliche ErkWrung hierfür könnte sein, dass nicht das ab­
solute Leistungsniveau, sondern vielmehr der relative Lernzuwachs im Verlauf 
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einer Unterrichtseinheit oder innerhalb eines Schuljahres mit den Emotionen der 
Lehrkräfte zusammenhängt. 

Enge Zusammenhänge üll1den sich dagegen in beiden Studien zwischen der 
Schülcrmotivation und dem Lehrer-Erleben von Freude, Ärger und Angst. Über 
die beiden Studien und ihre unterschiedlichen methodischen Ansätze hinweg 
gab es außerdem konsistente Belege dafür, dass Angst und Ärger der Lehrkräfte 
in einem positiven Zusammenhang mit Disziplinproblemen im Klassenzimmer 
stehen. Die Befunde für den Zusammenhang zwischen Schülerdisziplin und 
Lehrerfl'eude waren jedoch uneinheitlich. Wir schließen daraus, dass mangelnde 
Disziplin der Schülerinnen und Schüler eine wichtige Quelle negativer Emotio­
nen von Lehrkräften ist, das Vorhandensein von Disziplin im Klassenzimmer 
aber nicht unbedingt positive Emotionen von Lehrkräften mit sich bringt. 

]m Rahmen der bei den vorgestellten Studien liegen zunächst nur Daten dazu 
vor, wie mit den drei Zielen Schülerleistung, -motivation und -disziplin verbun­
dene Klassenmerkmale mit dem E.rJcben der Lehrkräfte im Zusammenhang ste­
hen. Appraisals der Lehrkräfte hinsichtlich Bedeutsamkeit und Kontrollierbar­
keit wurden hier nicht erfasst. Aufgrund der aus Pekruns Kontroll-Wert-Modell 
der Leistungsemotionen (2000, 2(06) abgeleiteten Bedeutung der Appraisal­
dimension Bedeutsamkeit wäre es von Interesse, die subjektive Wichtigkeit der 
drei verschiedenen Unterrichtsziele zu berücksichtigen. Es wäre aufgrund von 
kontroll-werHheoretischen Überlegungen erwartbar, dass sich das Erreichen 
oder NichterreicheIl subjektiv als wichtig eingestufter Ziele in stärkerem Maße 
auf das Erleben von Emotionen auswirkt als ein subjektiv untergeordnetes Ziel. 
In den vorliegenden Studien wurden diese den Zieldimcnsionen zuzuordnende 
Klassenmerkmale für alle Teilnehmer als gleichgewichtet betrachtet. Es ist je­
doch wahrscheinlich, dass sich Lehrkräfte in ihren Überzeugungen hinsichtlich 
der relativen Wichtigkeit von Unterrichtszielen unterscheiden; manche mögen 
ihre Erreichung sogar als inkompatibel erleben (Oser, Dick & Patry, 1992; 
Petillon, 1997). Zukünftige Studien könnten mögliche Interaktionseffekte der 
Klassenmerkmale und der Bedeutsamkeit dieser Ziele auf das emotionale Er­
leben von Lehrkräften in den Blick nehmen. 

Die Appraisaldimension Kontrollierbarkeit halten wir für die Entstehung von 
negativen Emotionen fUr besonders bedeutsam. Wir würden erwarten� dass ein 
Nichterreichell von Unterrichtszielen vor allem dann zu Ärger flihren sollte� 
wenn dieser Misserfolg auf externale, kontrollierbare Ursachen (z.B. absicht­
liches Handeln der Schülerinnen und Schüler) zurückgeführt wird. Angst wie­
derum sollte dann entstehen, wenn die Ziele nicht erreicht werden und unkon­
trollierbare Ursachen wie die eigene Unzulänglichkeit dafUr verantwortlich ge­
macht werden. Zukünftige Studien könnten sich der Überprüfung dieser An-
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nahmen hinsichtlich der Bedeutung der Appraisaldimcnsion J(ontrollicrbarkeit 
für die Enwtionen von Lehrkräften widmen. 

Hinsichtlich der Wirkungen von Lehreremofiol1cn auf Unterrichtshanclcln konn­
ten wir in Studie 2 erste Hinweise dazu finden, dass Lehrerfreude mit einem ab­
wechslungsreichen, enthusiastischen Unterrichtsstil einherzugehen sowie für 
eine gelungene Kompetenz- und Autonomieunterstützung während des Unter­
richL .. förderlich zu sein scheint. Angst und Ärger beim Unterrichten stehen mit 
einem solchen kompetenz- und motivationsförderlicheIl Unterrichtsverhalten in 
einem negativen Zusammenhang. Diese Bel'unde basieren auf Schülerwahrneh­
mungen des Unterricbtsverhaltens der Lehrkräfte. Somit ist davon auszugehen, 
dass sich die von den LehrkräHen berichtet.en Emotionen in für die Schülerinnen 
und Schüler beobachtbaren Verhaltensweisen niederschlagen. 

Es gilt zu bedenken, dass die hier dargestellten Befunde zunächst rein korrelativ 
und somit nur eingeschränkt im Sinne von Ursache-Wirkungs-Beziehungen in­
terprctierbar sind. So ist es beispielsweise auch denkbar, dass nicht die Lehrer­
fi'eude qualitütsvolles Unterrichten bedingt, sondern dass verschiedene Klassen 
von sich allS unterschiedliche "Nährböden" Hir die Umsetzung bestimmter Un­
terrichtsstrategien bieten (beispielsweise aufgrund unterschiedlichen Vorwis­
sensstandes, Motivationsniveaus oder unterschiedlicher Vertrautheit mit den von 
der Lehrkraft gewählten UnterrichtslT'lCthoden). Somit wären die Bedingungen in 
den Klassen als unmittelbare Ursachen für Unterrichtshandeln zu sehen. In unse­
rem Ansatz gehen wir jedoch davon aus, dass die Bedingungen in den Klassen 
hinsichtlich Wissensstand, Motivation und auch Disziplin von LehrkräHell nicht 
rein kognitiv bewertet werden und das Unterrichtshandeln dementsprechend 
"kühl berechnend" angepasst wird, sondern dass sich diese unweigerlich auch 
aur die En1Otionen (die "heißen Kognitionen") der Lehrkräfte auswirken. Damit 
sind Emotionen von LehrkriH 'tell unseres Erachtens als wichtige "Katalysatoren" 
zwischen den in den Klassen vorherrschenden Bedingungen und dem Unter­
richtshandeln anzusehen. Die Berücksichtigung von alTektiven Variablen auf 
Seiten der Lehrkräfte halten wir dementsprechend für einen vielversprechenden 
Ansatz, um Lehr�Lern-Prozesse im Klassenzimmer weiterl'ührend zu analysieren 
und um Strategien zur Optimierung der Kompetenzentwicklung von Lernenden 
abzuleiten. 
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