Zuerstersch.in: Emotionalentelligenz: Ein InternationalesHandbuch/ hrsg.vonRalf SchulzeP. AlexanderFreund
& RichardD. Roberts Géttingen: Hogrefe,2006,S.237-256

Emotionale Intelligenz im Lern- und
Leistungskontext

Fhomas Goetz

Anne C. Frenvel

Reinhard Pekrun

Deparfment Psychologie
Universitit Miinchen, Deutschland

Nathan Hall
Department of Psychelogy
University of Manitoba, Kanada

Zusammentassung

Der vorliegende Beitrag thematisiert emotionale Intelligenz (I31) in schulischien Lern-
und Leistungssituationen. T mochic Wissenschaltler, Breicher und Politiker bei dor
Meinungshildung beziighich der Férderungswiirdigheit emotionaler Intelligenz und der
Implementierbarkeit konkreter MaBnalunen zu ihrer Forderung bei Schilerinnen und
Schitlern unterstiifzen. Nach einer Erorterung der diesem Beitrag »u Grunde licgenden
konzeptuellen Sicht von emotionaler Infelligenz gehen wir einen Dherblick zu schulischen
Cl-Forderprogrammen. Auf der Grundlage einer Kritik dieser Programme stellen wir ein
Rahmemnodell zu Antezedenzien, ,intelligenter Verarbeitung und Wirkungen von Lern-
und Leistungsemotionen vor. Wir konzentrieren wms anschliclend auf die | intelligente®
Emotionsverarbeitung und enlwickeln ein Modell zur Forderung emotionaler Intelligens
imt schulisehen Lern- und Leistungskontext, aus welchem Instrukiions- und Interventi-
omsmdplichkeiten {in Lehrkrifte und Erzichor abpeleitet werden, Abschliefiend werden
Implikationen fiir Forschung unid Praxis diskutiert.
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11.1 EKinfithrung

o0 Bmotionen bin ich nicht so gut.® Diesen Saty schrieb ein Student im Rahmen einer
empirischen Studie (Molfenter, 1999) anf die erste Seite eines Fragebogens zuwr Erfas-
sung ven Lern- und Leistungsemotionen (Fmotionen, die sich auf Lern-, Unterrichty-
wnd Leistungssituationen beziehen; siche Goety, Zirngibl, Hall & Pekran, 2003; Pekrun,
Goetz, Titz & TPerry, 2002). Er wollte sich durch den Sats vermutlicly dafiir entschuldi-
sen, den Fragebogen nicht ausgefillt zu haben. Was bedeutet es, ,in Fmotionen nicht
gubt zu sein“? Wie hitte verhindert werden konnen, dass der Student diese defizitire
cmotionshezogene Selbsteinschitzung entwickelt?

Beztiglich der ersten Frage meinte er vielleicht, dass sein emotionsbezogenes Wis-
sen gering ist, or Emotionen nicht bewusst erlelt oder er su elnem adiquaten Um-
gang mit dmen nicht {dhig ist. Auch anf die wweite Frage sind melirere Antworten
denkbar, Neben dem Elternhaus ist es moglicherweise auch Aufgabe nnserer Bildungs-
einrichfungen, Schiilerinnen und Schiilern Kenptnisse und Fahigkeiten wn einem der
wichtigsten Bereiche menschlichen Erlebens zu vermitteln: den Fiotionen (zum i
und Wider ,emotionaler Brziehung® i der Schule siche Elias et al., 1997; Zeidner, Ro-
herts & Matthews, 2002; zur Forderung emotionaler Intelligenz durch die Eltern siehe
Martinez-Pons, 1098).

11.2  Konzeptuelle Sicht von emotionaler Intelligenz

Vor dem Hintergrund einer Fiille zum Teil sehy unterschiedlicher Definitionen von emo-
tionaler Infelligenz {vel. Matthews, Zeidner & Roberts, 2002) stellt sich wunschst die
Frage, welche konzeptuelle Sicht dieses Konstrukts fiir den Lern- und Leistungskontext
adiquat ist. Studien zu amotionaler Intelligenz in der Schule fehlt meist ein theoretischos
Rabimenmodell (Zeidner, Roberts & Matthews, 2002) oder im Falle der Verwendung
einer entsprechenden Theorie die Bxplikation von Entscheidungskriterien, die zu deren
Auswald fithrien (vgl Cohen, 2001; Elias, unter & Kress, 2001). Bosiiglich der Wahl
einer adaptierbaren EI-Theorie im Lern- und Leistungskontext haben wir die folgenden
Kriterien herangezogen: Die Theorie sollte (1) mis dem kogritiv geprigten Intelligensz-
beprifl vereinbar sein (siehe Mackintosh, 2001; Sternberg, 1997), (2) méplichst weni-
ge kontextspezifische Modifikationen und Erginzungen hendtigen, (3} operationalisier-
und evaluferbay sein, sowie (4} Utilist bexiglich der Generierung von Interventions-
und Forderprogrammen besitzen, Als i RBinklang mit den Kriterien 1 bis 4 stehend
erachten wir Mayer und Saloveys (1997; siche auch Salovey & Mayer, 1990) revidiertes
Four-Branch Madel (Vier-Zweige Modell) emotionaler Intellipenz (finr eine ausfiihli-
chere Modellbeschreibung siche Kapitel 2). Mayer und S8alovey (1997} definieren 11 als
emotionshezogene mentale Fihigheiten, die im FEinklang mit. klassischen Konzeptuali-
sicrungen von Intelligens stehen. Die Autoren nennen vier Zweige {(branches) emotions-
bezogener Fihigkeiten in ihrem Modell:

e Zweig I Walunehmung, Bewertung und Ausdruck von Emotionen
e Zweig 11 Forderimg des Denkens durch Tmotionen

e Zweig 111 Verstehen uid Analysieren von Emotionen, Anwendung emotionalen Wis-
8eNS

s Zweig 1V: Reflexive Emotionsregulation
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Zur Festlegung der fir den vorliegenden Beitrag adiquaten Konzeptualisierung von
emotionaler Intelligenz konzentrieren wir uns auf digjenigen Modellaspekte, die iy un-
seren explizit interventionsorientierten Rahmen relevant sind. Diese beinhalten {1) die
Wahrnehmang von Emotionen (Perzeption; Mayer and Saloveys Zweig 1), (2) Wissen
iher Bmotionen (Reflexion; ». B, Wissen itber die Ursachen emotionalen Erlebens, ih-
re Manifostationen und Effekte, sowie Wissen iiber Methoden der Emotionsregulation,
Mayer und Saloveys Zweig 111 und (3) den addquaien Umgang mil Bmetionen (im
Sinne der Fihigkeit, Fisotionen zu regulieren; Mayer und Saloveys Zweig 1V}, Wir
nehmen Mayer und Saloveys Zweig IT (Forderung des Denkens durch Emotionen) niche
in unsere Konzeptualisierung anf, da dieser Aspekt unseres Frachtens filr interventi-
onsorienticrte Herangebensweisen may bedingt. von Bedentung ist. Insgesamt definieren
wir cmotionale Intelligenz innerhally unseres Rahmens als die kognitiven Fihigkeiten
einer Person zur Perzeption, Reflexion und Regulation von FEmotionen.

11.3 Programme zur Forderung emotionaler Intelligenz
von Schiilern

Eine Literaturrecherche zeigh, dass es sum Zeitpunkt der Fotstehung dieses Beitrags
im deutschsprachigen Ramn nur vereinzelte, meist sehr praxisorientierte Publikatio-
nen zwn Thema El in der Schule gibt (ein Beispiel ist Hofer, 2000). Bestiglich der
Forderung dassischer” Intelligenz von Schiilerinnen wnd Schitlern warden von Klau-
ey (siche Klauer, 198%; Klaner & Phye, 1994) hingegen cinige interessante Techniken
entwickelt, die sun Teil in modifizierter Weise in den Kontext emotionater Intellipenz
transferiert werden kénuten. In den USA erschicnen seit den 90er Jahren zahlrciche,
chenfalls {iberwiegend praxisorientierte Publikationen zam Thema B in der Schule (fitr
Beschreibungen schulischer Interventionsprogramme und deren Evaluation vgl. Zeid-
ner, Roberts & Matthews, 2002), bei denen es sich hitufig wn Studien im Kontext von
poocial and Emotional Learning® (SEL; Cohen, 1999, 2001) handelt. SEL-Programme
entwickelten sich aufgrund lummulativer wissenschaftlicher Evidenz fin die Relevang
sozio-emotionaler Kompetenzforderung von Kindern wnd Jugendlichen (vgl. den Be-
griff der | Social and Emotional Literacy®; Cohen, 2001; Elias et al., 1997) und der
wachsenden Uberzengung, dass die Vermittlung dieser Kompetenzen Aufgabe von Bil-
dungseinrichtungen, vor allem unserer Schulen, sein sollte (Mayer & Salovey, 1997).
SEL ist ein weit gefasstos Konzepl, das zahlreiche, zum Teil sehr heterogene Ansitze
in ein Rahmenkonstruks zu integrieren versucht. Typische SEL-Programme bheinhalten
das Training sozialer Kompetenzen, die Vermitthung von Techniken zur Kognitions- und
Verhaltensmodifikation, Selbst-Management- wd Konfliktlosetrainings, die Férderung
aligemeiner Problemldsekompetenzen, sowic PriventionsmaSnalunen hesiipglich Suizid,
Progen und Gewalt (siche Elias et al., 2001; Topping, Holmes & Bremmer, 2000).

Woll aufgrnd der Popularitit des El-Konstrukts wurden in den vergangenen zehn
Jahren zahlreiche der in den USA weit verbreiteten SEL-Programine post hoc als Il
Programme deklariert, obwoll sie nicht explizit zar Forderung emotionaler Intelligens
generiert wurden, sondern sun Teil lediglich einzelne Aspekte dieses Konstrukts aul-
greifen, Eine Ausnahme hildet hierbel zumn Beispiel das PATHS-Programm (Promoting
Alternative Thinking Strategies; Greenberg, Kusche, Cook & Quarmima, 1995), das ex-
plizit wur Férderung emotionaler Intelligens in der Schule entwickelt wurde, Nichtsde-
stoweniger thematisieren einige dieser Programime, auch wenn sie urgpriinglich nicht
zur Forderung emotionaler Intelligens generiert wurden, zentrale Komponenten dieses
Konstrukts. Zeidner, Roberts und Matthews (2002} nennen folgende, in Programmen
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zur Forderung emotionaler Inteliigeny hiufig aufgegrifienc Inhalte: (1) Problemldsen
- ein Begriff, der im Rahmen von SEL- und El-Forderprogrammen sehr umfassend
verwendet wird und zum Teil mit den Punkten 2 ~ 6 konfundiert ist. {«. B. beinhaltet,
er die Fahigkeit, multiple Léstngswege in Betracht zu zichen oder die Fahigkeit sum
Perspektivenwechsel; siche 2. 13, das 1CGPS-[I Can Probiem Solvel-Programim, Shure &
Glaser, 2001), (2) Erkennen und Verstehen der eigenen Emotionen und der Emotio-
nen anderer, (3) Impulskontrelle, (4) Emotionsregulation, (5) Coping mit Stress und
negativer Emotionen, sowie (6} Perspeldtivenithernahime und Empashie.

Neben einer inhaltlichen Differenzierung kinnen intra- und extracurriculare Kl-
Forderprogramme unterschieden werden. Intracurriculare Programme integrieren sozio-
emotionales Lernen m das Unferrichtsgeschehen, indem sie emotionsbezogene Aspek-
te spesifischer Ficher thematisieren {Cohen, 1999}, Grundlage kénnen hierbei sum
Beispiel Werke der Literatur, der bildenden ICunst oder auch Musikstiicke bilden, die
wihrend des reguliven Fachunterrichis im Hinblick auf ihre emotionalen Aussagen®
digkutiert worden, Extracurriculare Programume greifen hingegen das Thema sozio-
emotionalen Lernens explizit und ausschlieflich anflerhaib des Fachunterrichts auf,

Aus unsercr Perspektive zeigen sich folgende sentrale Probleme hisherviger EI-Forder-
programme im Kontext Schule: (1) Den Programmen fehlt meist eine klare Definition
des Konstrukis ,omotionale Intelligenz®. {2) Theorlen sowie empirische Ergebnisse der
FEmotionsforschung werden kaum beachtet (7. B, Ergebnisse sur Phinomenologie von
Emotionen und zur Wirkung von Emotionen anf Lernen und Leistung). (3) Es werden
fast, ausschlieBlich negative Emotionen thematigiert; positive Emotionen bleiben weit-
gehend anbeachtet. Ba positive Emotionen ginstige Effekte aul das psycho-physische
Wohlbefinden haben und zndem meist lern- und leistungsgiinstige Wirkungen seigen,
wire es wichtig, sie im EL-Kontext su berficksichtigen. Hier kinnten nehen tiberwicgend
lern- wnd leistungsginstigen Effekter aunell negative Wirkungen positiver Emotionen
thematisiert werden. Wihrend eines Entscheidungsprozesses ignorieren Menschen in
positiver Stimmung s Belspiel manchmal negative, jedoch durchans entscheldungs-
relevante situative Aspekte, v dadurch positives emotionales Friehen anfrechterhalten
wu kimnen {,mood maintenance®; fiir eine kritische Diskussion siche Aspinwall, 1998).
Obwoll eine Selektion ansschliefilich positiver Aspekie angenehme Emotionen kurz-
zeitig aulrechterhalten kann, filhrt sie jedoch unter Unwstdnden »u Fehlentscheidungen
mit ngerfristig moglicherweise gravierenden negativen Konsequenzen it das emotio-
nale Frleben. (4) Die Frage, inwieweit emotionale Intelligenz cmotionsspezifisch in demn
Sinne ist, dass jemand kompetent inm Hinblick anf die Perzeption, Reflexion oder Regu-
lation spezifischer Emotionen (2. B. Arger), nicht jedoch beziiglich anderer Emotionen
{z. B. Angst) ist, bleibt ebenso unberiicksichtigt wie {5} die Frage der Situationsspe-
zifitiit emotionaler Intelligenz (z. 3. mag ecine Person nnterschiedliche Pdhigkeiten der
Lmotionsregulation in sozialen ve. Lem- und Leistungssituationen haben). (6) Pro-
grammevaluierungen erweisen sich anfgrund des Fehlons angemnessener Ingtrumente sur
Erfassung von El als problematisch (siehe z. B. die Bvaluierung von SEL-Programmen,
Elias et al., 1997). (7} Die wenigen El-Forderprogramme evaluativ begleitenden Studien
walten meist kein kontrolliertes Desipn, welches die Maglichkeit einer Konfundierung
von natiirlicher Entwicklong und externer Forderung beriicksichtigt. (8) Die Program-
me thematisieren in erster Linie die Bedeutung von Emotionen im Sozialkontext wnd
beschaftigen sich selten mit lern- und leistungsbezogenen Fanotionen.

Tnsgesamt mangelt es den Programmen frots der intuitiven Plausibilitit ciner Not-
wendigkeit. der Férderung emotionaler Intelligeny in der Schule an diberseugenden und
operationalisicrbaren El-Rahmenmodellen. Beziglich der Bvaluation dieser Program-
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me ist es daher hiufig problematisch, theoriegeleitete Hypothesen zu generieren. Hinzu
kommt das Fehlen reliabler, valider und #nderungssensitiver Instrumente zur Erias-
sung emotionaler Infelligenz von Schitlerinuen und Schiilern. Fs hat den Anschein, als
hitte im Zuge der EI-Forderung in der Schule die Praxis die diesheziigliche Forschung
Hliberholt® beziehungsweise iiberrumpelt”, was die Ergebnisse derartiger Programme
als theoretisch fragwiirdig erscheinen ldsst,

11.4 Ein Rahmenmodell zu Antezedenzien, ,intelligenter”
Verarbeitung und Wirkungen von Lern-
und Leistungsemotionen

Bei der Generierung unseres Rahmenrmodells su Antezedenzien, ,intelligenter® Verar-
beitung and Wirkungen von Lem- und Leistungsemotionen waren drei Aspekte von
zentraler Bedeutung, die zunichst erlintert werden.

11.4.1 Fokussierung auf Lern- und Leistungsemotionen

Wiihrend sich nahezu alle bisherigen Modelle im Kontext emotionaler Intelligens auf
soriale, das heifit auf interaktionshbezogene Bmotionen konzentrieren (vgl. die Modclle
im SEL-Kontext, z. 3. Flias et al., 1997), fokussiert unser Rabhmenmodell ausschlief-
lich auf lern- und leistungshezogenes emotionales Exleben. Dag heifit, wir thematisieren
bewusst die Perzeption, Reflexion und Regulation von Lern- und Leistungsemotionen

(#. B. Lernfreude, Hoffnung anf Erfolg bei einer Priifung, Langewaile im Unterrichit), wn
dadurch die Perspektive bisheriger, sich auf soziale Aspekie emotionalen Erlebens kon-
zentrierender El-Modelle (z. B. Klassenklima oder soziale Kompetens; Cohen, 2001} zu
erweitern (vgl. die Erfassung intra- und interpersonaler Aspekte emotionsler Intelligens
i Bar-On Emotional Quotient Inventory; Bar-On, 1997).

11.4.2 Integration emotionaler Intelligenz in die Tradition
der Emotionsforschung

Forschungstitigheiten, Interventions- und Férderprogramme zu emotionaler Intelligenz
nehmen bisher kaum Bezug auf Modelie und Theorien der Fmotionsforschung (vigl.
Maitthews et al., 2002). Inkaltlich und forschungsheuristisch zentrale Standardwerke
der Emotionspsychologie (z. B. Frijda, 1998; Scherer, 1984) werden in der El-Literatur
selten zitiert. Dabei ist zum Beispiel Wissen zur Taxonomie und Phiincmenologic von
Emotionen hilfreich fitr die Perzeption und Regulation emotionalen Exlebens. Zudem
st eine fundierte Kenntnis der Leistungswirkungen spezifischer Emotionen fiir ziel-
orientierte Emotionsregulation (d. h. Regulation von Emotionen derart, dass diese der
Leistungszielannidherung dienen) férderiich. Mit unserem Rahmenmodel integrieren wir
bewusst emotionale Intelligenz in ein existierendes Modell aus der Emotionsforschung,
um. damit einen Brickenschlag swischen der Forschung zu emotionaler Intelligens und
der Emotionsforschung herzastellen.

11.4.3 Emotionsorientierte Regulation

In Anlehnung an die klassische Coping-Literatur (2. B. Lazarus & Folkman, 1884)
lassent sich wwei basale Typen vou Regulationsprozessen unterscheiden: emnotions- und
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Abbildung 11.1  Antezedenzien, “intelligente” Verarbeitung und Wirkungen von Lern- und
Leistungsemotionen.

problemorientiertes Coping. Ersteres meint die direkte Regulation eigener Emotionen,
letzteres die ziclorientierte Modifikation emotionsinduzierender Umstiinde (z. B. Wech-
sel der Lernstratepie als intrapersonales problemorientiortes Coping, Verlassen oder
Umstrakturierung einer Situation als situatives problemorientiertes Coping). Pringipi-
ell ist sowohl emotions- als auch problemorienticrtes Coping in schulischen Lern- und
Leistungssituationen maglich und je nach Situation alternativ oder parallel cinsetz-
bar, Unser Rahmenmodell konzentriert sich aof emotionsorientierte Regulationspro-
zesse, da in vielen Situationen schulischen Lernens und Leistens swar intrapersonales
probiemorientiertes Coping méglich ist {z. B, Mobilisierung interner Ressourcen wie
Anfimerksamkeit}, jedoch hiufig nur wenige Freibeitsgrade beziiglich der Modifikation
von Umweltfaktoren vorbanden sind (». B. im Frontalunterricht).

Das in Abbildung 11.1 dargestellte Ralhmenmodell integriert unsere konzeptuelle
Siclit von emotionaler Intelligenz (siche oben, Aspekie des ,Four-Branch Model® von
Mayer & Salovey, 1997) in ein Modell zu Amdezedenzien und Wirkungen lern- und leis-
tungsbezogener Finotionen (Pekrun, 2000, Pelarun et al., 2002}, Sozialumweltvariablen
sind in diesem aus der Emotionsforschung stammenden Modell primir Antezedenzien
cmotionalen ISrlebens. Zugleich wird angenommen, dass die Emotionen cines Individu-
ums anch Wirknngen auf dessen soziales Umfeld seigen. Bisherige empirische Befunde
sprechen fivr die im Modell postulierten Zusammenhiinge swischen Sozialumweltvaria-
blen und emotionalem Erleben {Goete, 2004; Titz, 2001}

Theoretische Grundlage der Wirkungen von Emotionen anf Lernen und Leistung
it ein kognitiv-motivationales Madell {Pekrun et al., 2002}, welches annimmt, dass
Emotionen die Motivation, die Qualitit des Einsatzes von Lernstrategien und die Mo-
bilisierung kogaitiver Ressourcen beeinflussen, die ihrerseits schulische Leistunpsergelb-



“motionale Intelligenz im Lern- und Leistungskontext 243

nisse bedingen. Die Schulleistung wirks auf das emotionale Erleben (z. B. Stols bei
guten Leistungsergebnissen) und anf Realdionen der Sozialumwelt von Schiilerinnen
und Schiilemn (2. B. Lob oder Bestrafimg) suriick.

Der Modellbereich ,, Emotionen und deren infelligente Verarbeitung ist als Selbst-
regulationssystemn zu hotrachten, das in soziale Emotionsantezedenzion und Kmotions-
wirkungen eingebettet ist (zur Selbstregulation im Lern- und Leistungskontext vgl.
Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000 zu Bl als Seibstregulationsprozess vl Martinez-
Pons, 2000, 2001). Emotional intelligentes Verhalten bedeutet in diesem Modell, ko-
gnitive Fihigkeiten zur Perzeption und Reflexion emotionshezogener Informationen im
Lern- und Leistungskontext einzusetzen und Emotionen zielorientiert zu regulieren.
Porzeption meini das Erkennen der eigenen lers- und leistungsbezogenen Bmotionen
{z. B. Arger iiber zu schwierige Aufeaben), Reflexion meint Wissen iiber diese Tmo-
tionen {z. B. Wissen {iber deren positive oder negative Konsequenzen fite Lernen und
Leistung) und Regulation meint Wissen und Fihipkeiten zur zielorientierten Modifika-
tion von Emotionen.

11.5 Modell zur Forderung emotionaler Intelligenz in Lern- und
Leistungssituationen

In diesem Abschnitt werden Méglichkeiten der Forderung emotionaler Intelligenz im
schulischen Lern- und Leistungskontext diskutiert (zur IForderung positiver Emotionen
und zur Minderung negativer Emotionen von Schiilerinnen und Schidern wéhrend des
Unterrichts siehe Astleitners FEASP-Herangehensweise, 2000). Wir bezichen uns auf
die oben dargesteilte Konzeptualisierung emotionaler Intelligeny und stellen ein Model}
vor, welches die drei Komponenten emotionaler Intelligenz {Perzeption, Reflexion und
Regulation von Emotionen) unseres Ralimenmeoedells thematisiert und detaillierter dax-
stells. Das Modell soll eine theoretische Grundlage sur Generierung von Inferventions-
und Férderprogramimen zu EI bilden.

In Abbildung 11.2 ist dieses Modell vur Forderung emotionaler Intelligenz im schn-
lischen Lern- und Leistungskontext dargestellt. Aud der Grundlage der erwartungs-
werttheoretischen Tradition der Motivationsforschung (vel. Atkinson, 1957, 1964) wird
motivationales Handeln als Konsequensz subjektiver Kontrollerwartungen und der Va-
lenz von Handhung betrachiet. s wird angenommen, dass Motivation eine multiplika-
tive Funktion beider Aspekte ist, was hnpliziert, dass beide Komponenten ein gewisses
Minimalhivean tiherschreiten miissen, damit Motivation entstehen kann. Entsprechend
dieser Theorie werden in unserem Modell die subjekiive Binschitzung der Kongrollier-
barkeit sowie dic Valens emotionalen Erlebens als Antezedenzien der Motivation zur
Steigerung emotionaler Intelligenz betrachfet. Emotionale Intelligenz von Schitlerin-
nen und Schillern kann dorels die Vermittlung von Wissen und Regulationsmethoden
begziiglich Emotionen bel gleichueitiger Verdeutlichung der Kontrollierbarkeit und Va-
lenz emotionalen Erlebens gefordert werden., Die Ausprigung emotionaler Intelligens
von Schiilerinnen und Scliiiler beeinflusst wiederum deren subjektive Finschitzung der
Kontrollierbarkeit und Valenz ihres emotionslen Erlebens. Weiterhin werden emoti-
onsbezogene Instruktionsinhalte vom emotionalen Intelligenzniveau der Schiilerinnen
und Schiller einer Klasse becinflusst. So wird die Komplexitét der BEmotionshegriffe,
die im Hinblick auf eine Erweiterung des emotionshezogenen Vokabulars Schiilerinnen
und Schitlern vermittelt werden, von deren aktucilem Repertoire an Emotionswirtern
abhingen. Instruktionsinhalte zur Férderung emotionaler Intelligens konnen grumdsétz-
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Abbildung 11.2  Modell zur Férderung emotionaler Inteiligenz im schulischen Lern- und
Leistungskontext.

lich durch diverse Sozialisationsinstanzen vermittelt werden, ». 3. durch Lehrkrifte, Bi-
tern und Peers, aber auch durch Medien (zur Forderung von EI durch Lebrkrifie siche
Mayer & Salovey, 1997; Zins, Travis & Freppan, 1997; aur Férderung durch Eltern vgl.
Martines-Pons, 1098).

Em Folgenden schlagen wir Moglichkeiten der Férderung emotionaler Intelligens von
Schitlerinnen und Schillern vor. Wir konzentrieren uns hierbei ansschliefilich auf lern-
und letstungsbezogene Emotionen i innerschulischen Instruktions- und Interaktions-
geschehen, das heifft auf die Fovrderung emotionaler Intelligenz durch Lehrkrifte. Ent-
sprechend unserem Modell {siehe Abbildung 2) thematisieren wir folgende vier Berei-
che: (A) Lern- und Leistungsemotionen, (13) Methoden der Selbstregulation von Lerm-
und Leistungsemotionen, (C) Kontrolliiberzeugungen und (1) Valensiiberzeugungen zu
Lern- und Leistungsemotionen.

11.5.1 Vermittlung von Wissen iiber Lern- und Eeistungsemotionen

Wissen {iber Lern- und Leistungsernotionen kann hilfreich fiir deren Regulation sein,
Im Tolgenden fithren wir zentrale Komponenten dieses Wissens auf, die i schulischen
Instruktions- wnd Interaktionsgeschehen im Hinblick anl die Férderung emotionaler
Intelligens thematisiort worden kinnen.

Definition von Lern- und Leistungsemotion.  Mit Schiilerinnen und Schiilern kann
zuntchst dariiber diskutiert werden, was man unter ,Emotionen® versteht, Die Emo-
tionsliteratur Jiefert zahlreiche Definitionen des Begriffs | IBmotion® (siche Van Brakel,
1994), die Ausgangspunkt fiir eine derartige Diskussion sein kdnnen. Komponenten-
theorien besehungsweise -definitionen sind hierzu besonders geeignet, da die Kenni-
nis unterschiedlicher Emotionskomponenten mehrdimensionale und damit differenzierte
Emotionsperzeption fordern kann, So schligt »um Beispiel Scherer (1993) folgende fiinf
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Emotionskomponenten vor: Kognition, Physiologie, Motivation, motorischer Ausdruck
und Affekt. s kann Schiilerinnen und Schitlern die Komponentenstruktur von Emotio-
nen verdeutlichen, wenn ausgewihlie Emotionen im Hinblick auf diese Komponeuten
diskutiert werden. Hilfreich kornnen Lierbel auch im Rahmen emotionspsychologischer
Forschung durchgefiilnte Emotionsinterviews sein, in denen individuell erlebie Bmotio-
nen ausfiihriich heschriehenen werden (vgl. Titz, 2001). Es ist auch denkbar, exempla-
risch Bmotionsinterviews it Schiilerinnen und Schiilern anhand eines vorgegebenen
Interviewleitfadens durchaufithren (z. B. Kusche Affective hiterview Revised, KAL-R;
Kusche, Greenberg & Beilke, 1988). Nach einor allgemeinen Emotionsdefinition kann
cine Fokussierung auf Lern- und Leistungsemotionen erfolgen.

Erweiterung des emotionsbezogenen Yokabulars.,  Zum Emotionswissen als Teiibe-
reich emotionaler Intelligens =ihll die Kenntunis emotionsbezogenen Vokabulars. Ein
umfangreiches Emotionsvokabular kann Schillerinnen und Schidlern helfen, in adéquater
Weise iiber Emotionen sprechen und diskutieren zu kinnen. Somit ist es wichtig, Schiile-
rinpen und Schitlern ein méglichst facettenreiches Emotionsvokabular wu vermittein,
zum Beispiel dic Kenntnis von Adjektiven wie ,froh®, ,irohlich®, ,gliicklich®, ,hieiter®,
sbeschwingt und ,begelstert® zwr difforenzierten Beschreibung von Freudecrieben. Die
Frweiterung des emotionsbezogenen Volkabulars von Schiilerinnen und Schillern kann
in uaheru allen Unterrichisfachern stattfinden. Besonders geeignet sind der Sprach-
unterrichit sowie kilnstlerische Fiicher {z. B. Musik, Kunstersiehung), in welchen zum
Beispiel iiber ,canotionale Aussagen® von Kunstwerken {z. B. eine Aric aus Wolfgang
Amadeus Mozarts , Zauberflate”, Auguste Rodins ,Die Biivger von Calais®) oder das
emotionale Frleben von Romanfiguzen in spesifischen Situationen diskutiert wird (4. B.
Joseph Freiherr von Eichendorfls | Taugenichts® bei einem morgendlichen Erwachen
oder Hermann Hesses ,Narziss und Goldmund® bei einer ihrer Begegnungen}.

Fin Beispiel fiir cine extracwrricnlare Erweiterung des Emotionsvokahulars ist das
PATHS-Progranm von Greenberg et al. (18995; sielie anch Kusche 8 Greenberg, 2001).
In ginem Programu-Modul werden Schillerinnen und Schiilern zahlreiche {ca. 35) Af-
fekiwdrter anhand so genannber , Feeling-Units® vermittelt, in denen Schiilerinnen und
Schitlern Emotionsworter in hierarchisch organisierter Art und Weise lernen, indem
zunichst ,gebriinchiiche® Emotionen (. B. Iveude, Traurigheit, Arger) thematisiert
werden und anschliefiend komplexeres emotionales Frieben (z. B. Neid, Schuld, Stolz)
folapssiert wird. Basis anflercurricniarer Frwelternngen des emotionshbezogenen Vokabu-
lars kinnen suin Beispiel mimische und gestische Darstellangen seln, iiber deren emo-
tionale ,, Aussagen® diskutiert wird. Eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern konnte
zuin Belapiel versuchen, spezifische Brnotionen pantomimisch darzustellen, wihrend die
Mitschiilerinnen und Mitschiiler herausfinden sollen, win welche Bmotionen es sich han-
del. Bine andere (tbung kinnte darin hestehen, dass zwei Schiiler die Rolle diskutieren-
der Politiker spiclen und die Mitschilerinnen und Mitschiiler ihre Findriicke besiiglich
deren emotionalen Erlebens im Diskussionsverlauf notieren. Weiterhin kénnten Schiile-
rinnen. und Schillern sum Beispiel sehr spezifische Emotionswirter vorgelegt werden
{wie Hoflnung, Zirtlichkeit, Einsamkeit oder Wut), welche sie Bildern entsprechend
deren affektiven Aussagen zuordnen sollten. Hier bietet sich uwmnfangreiches Material
aus der Emotionsforschung sur Verwendung an (2. B. Tacial Action Coding System
- FACS; Ekman & Friesen, 1978; Emotional Facial Action Coding Systen:, Fricsen &
Elonann, 1984; Self-Ivaluative Emotions Coding System -~ SEECS, Geppert, Schinids
& Galinowski, 1997; International Affoctive Picture System (TAPS), Lang, Bradley &
Cuthibert, 1995, siche auch Bilder und Geschichten im MSCEIT; Mayer et al., 2002).
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Vermittlung von Emotionstaxonomien,  Zur Kategorisierung der Vielfaltigkeit emo-
tionalen Erlebens im Sinne ciner Komplexitiitsreduktion kann es filr Schillerinnen und
Schiller hilfreich sein, ihnen Ordoungssysteme emotionalen Erlebens wu vermitteln.
Klassische Kriterien zur Emotionstaxonomisierung sind qualitative Aspelkie wie S

Stirn-
mung versis Fmotion (z. B. die Unterscheidung swischen |in schlechter Stimmung
sein® va. ,sich {iber etwas oder jemanden drgem®; vgl. Abele, 1996) sowie quantita-
tive Aspekte wie Intensitdt (z. B. die Unterscheidung swischen ,in Rage sein® und
yverdrgert sein®, vgl Ricei-Bitti & Scherer, 1986). Zur Vermittlung von Emotionsta-
xonomien kann auf Klassifikationsschemata suriickgegriffen werden, die im Ralmen
der Emotionsforschung entwickelt wurden, zum Beispiel aul das Ciremnplex-Model}
der Priméremotionen von Plutchik (1980) oder anf Kategorisierungen im Hinblick auf
Valenz, FExpression, physiologische Aktivitat (Bkman & Davidson, 1994) und emotions-
bezogene kognitive Bewertungen (Appraisals; Smith & Blsworth, 1985).

Watson und Tellegen {1985) legen eine Kategorisierung vor, die Emotionen hegiiglich
der Dimensionen Aktivation und Valenz diflerenziert. Entsprechend dieser Dimensionen
kémnen Lern- und Leistungsemotionen folgendermalien klassifiziert werden: aktivierend-
positive Bmotionen (. B. Freude, Hoffnang), desktivierend-positive Emotionen (2. I3,
Entspanmung, Hrleichterung), aktivierend-negative Emotionen (z. 1B, Angst, Arge]‘) uid
deaktivierend-negative Emotionen (2. B. Hoflnungslosigkeit, Langewcile). Eine weitere
Kategorisierung von Emotionen nach Pelaun et al. {2002} ordnet Emotionen hegiiglich
der Dimensionen positive versus negative Emotionen (Valenz), anfgaben- versus sellst-
bezogene Emotionen und prospekiive versus prozesshezogene versus retrospektive Bmo-
tionen. Das heifit, bextighich ihres zeitlichen Aufiretens werden Fanotionen unterschie-
den, die primér vor, wihrend oder nach einer bestimmten Handling auftreten. Bet
Vorfrende handelt es sich Deispielsweise um eine prospektive Bmotion, bei téitigkeits-
berogener Frende mn eine prozesshezogene Emotion und bhel Brleichterung um cine
retrospektive Bmotion. Derartige Schemata sind hillveich zur Erweiterung des Wissens
iiber die Moglichkeiten der Taxonomisierung emotionalen Erlebens. Prakiisch kdnnen
Fanotionstaxonomien zum Belspiel vermittelt werden, indem Schiilerinnen und Schiilern
zsundichst i Arbeitsgruppen selbst versuchen, vorgegebene Famotionen inhaltlich »u ord-
nen und Ordnungskriterien zu explizieren. Anpschliefend konnen die erarbeiteten Ta-
xonornien mit den in der Emotionsliteratur vorhandenen verglichen und kontrastiert
werden.

Wissen iiber Lern- und Leistungswirkungen von Emotionen,  Zur vielorientierten Fmo-
tionsreguiation kamm es fiir Sehiderinmen und Schiller hilfreich sein, sich ibrer | emotio-
nalen Ziele® (wilnschenswertes emotionales Frleben} bewusst zu sebn. Im Selbstregu-
lationsmodell von Boekaerts {1999) ist. die Wahl von Zielen der erste Schritt selbstre-
gulatorischen Handeins, Fiir Schitlerinnen und Schiiler ist es daher wichtig, sich ihrer
pemotionalen Ziele® bhewusst su werden, bevor sle mit emotionsbezogener Regulation
beginnen. Zur Herausbildung von Zielvorstelhimgen besiiglich lern- und leistungshoso-
gener Emotionen kann es {{ir Schilerinnen und Schitler hiffreich sein, Wissen iiber die
Wirlungen von Emotionen auf Lernen und Leistung zu hesitzen, zum Beispiel Wissen
dariiber, wie positive und negative Emotionen die Art und Weise ihres Denkens und
Problemldsens heeinflussen (zu den Wirkungen von Stimmungen wnd Emotionen auf
Penken und Problemldsen siehe . B. Eilis & Ashbrook, 1988 Fiedler, 1988). Grundlage
zur Diskussion fiber die Wirkungen von Emotionen auf Lernen und Leistung kann die
Emotionstaxonenie von Pekrun et al. (2002) sein, die Fmotionswirkungen besiiglich
der Dimensionen Valenz und Aktivation in einer Vier-Felder-Tafel darstellt. Auch das
dort. vorgestellte kognitiv-motivationale Mediationsmodell kann hielfen, die Effekte von
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Emaotionen auf Motivation/Volition, Lernstrategien und kognitive Ressourcen #u ver-
deutlichen.

11.5.2 Methoden der Selbstregulation von Lern- und Leistungsemotionen

Definition emotionaler Selbstregulation.  Die Vermittlung von Wissen und Methoden
zur Fmotionsregulation kénnte mit einer allgemeinen ¥larung und Veranschaulichung
von ,,Selbstregulation® beginnen, die als eine Form von Problemltsen im Shme der Ver-
ringerung hezichungsweise Anfhebung von Ist-Soll-Differenzen betrachtet werden kann
{ Anderson, 2000; vgl, auch die Self-Regulation Seale of Emotional Intelligence [SRSEI],
Mazrtinez-Pons, 2001). Ausgehend von dem allgemeinen Begrifl der Selbstregulation
kann auf emotionale Selbstregulation eingegangen werden, welche die Funldion hat,
emotionale Ist-Zustinde i emotionale Soll-Zusténde zu iiberfithren.

Vermittlung von Wissen iiber Emotionsregulationsmethoden und deren Anwendung.
Theorien zur Emotionsregulation i Lern- und Leistungskontext liegen im Schnitthe-
reich von pidagogischer Psychiologie, klinischer Psychologie und Gesundheitspsycholo-
gie. Von den zahlreichen potenzielien Methoden zur Regulierung von Emaotionen wollen
wir an dieser Stelle exemplarisch vier aufzihlen.

Emotionsregulation kann (a) durch das Einnehmen von Metaperspektiven stattlin-
den oder zummindest eingeleitet werden {zu Metaemotionen im Kontext emoctionaler
Intelligens siche Gohm, 2003). Dies bedeutet, dass Schitleriomen und Schiiler il indi-
viduelles Fmotionserleben in einer konkreten Sitnation regulieren kinnen, indemn sie
es bewusst betrachten und analysieren, Falls sich zum Beispiel ein Schiiler wihrend
des Unterrichts drgert, so kann er die potenziellen Ursachen dieser Emotion cruicren
ader sie im Hinbiick aufl ilre Komponentenstruktur analysieren. Die Betrachtung einer
Emotion auf einer Metaebene fillirt hiufig zur Distanzierung von dieser Fmotion. Die
klinisch-psychologische Forschung zeigt jedoch, dass Nachdenken iiber eigene Fanotio-
nen auch der Beginn eines sich selbst verstar kenden Zirkels emotionalen Frlebens sein
kann {z. B. Depression infolge einer permanenten Bewusstmachung des eigenen nega-
tiven emotionalen Erlebens). Schiilerinnen und Schilern kann dariiber hinsus () ein
Repertoire an Entspanrungstechniken (z. B. Atemtechniken, autogenes Training, pro-
gressive Muskelrelaxation) vermittelt werden. Vor allem fiir die Regulation negativer
FEmotionen wie Angst und Arger kann dies sehr hilfreich sein. (¢) Positive Selbstinstruk-
tionen (Selbstkommunikation) beziiglich der Valenz und Kontrollierbarkeif von Lern-
und Leistungsemotionen kénnen emotionales Erleben bedeutend beeimflussen und da-
her ebenfalls geférdert werden. Das Sich-Bewusst-Machen der Kontrollierbarkeit von
Fmotionen und Metaemotionen kann fiir Schiilerinnen und Schiller hilfreich sein, auf
ihr emotionales Erleben Einfluss zu nehmen. {d) Dariiber hinaus konnen Schiilerinnen
und Schiler versuchen, ihre subjektiv erlebte Arbeit-Spiel-Dichotomic zu verringern
{vgl. Covington & Wiedenhaupt, 1995). So kann zum Beispiel ¢in Schiiler, der beim
Erledigen seiner Mathematik-Iausanfgaben Prifungsangst aufgrund von Schwierighkei-
ten beim Lésen der Aufgaben entwickelt, versuchen, die Aufgaben hewusst als Spiel zu
betrachten.



248 Goetz, Frenzel, Pekrun & Hall

11.5.3  Vermittlung von Konfrolliitberzeugungen zu Lern- und
Leistungsemotionen

Die subjektive Uberzengung, dass fumotionen kontrollierbar sind, ist wichtig fiir dic Mo-
tivation der Schiilerinnen und Schiiler, ihre emotionale Intelligens »u steigern (zu einer
entwicklungspsychologischen Betrachtung subjelitiver Kontrollitherseugungen beziglich
Fmotionen sichie Stegge & Terwogt, 1998), Emotionsbezogene Kontrollitberseugungen
Bestimmen mafgeblich die Interpretation aktuellen oder vorausgegangenen emotiona-
len Trlebens. So kann zum Beispiel starker Arger bei ciner zoriickliegenden Klassenar-
beit entweder als unkontrollierbar oder aber als Konsequens mangelhafter Regulation
potengiell regulierbaren Argererlebens betrachtet werden. Derartige prozesshezogene
oder retrospektive Interpretationen beeinflussen prospektiv emotionale Zielsetzungen,
Emotionserwartungen, die Anwendung von Strategien der IDmotionsregulation und da-
mit sukiinftiges emotionales Erleben (Covington, 1997). Welch weit reichenden Folgen
subjektive Tnterpretationen aktueller oder vorausgegangener Ereignisse haben kéinnen,
verdeutlicht vor allem die Literatur zu Attributionstheorien (Mdller & 1Koler, 1996;
Weiner, 1085, 1995) und zur Erlernten Hilflosigkeit hezielmngsweise sun Erfernten Op-
thmismus (Peterson, 2000; Seligman, 1991, 1993).

Zur Vermittlung der Kontrollierbarkeit emctionalen Frlebens kinnen zum Beispiel
Methoden des Reattributionstrainings (#. B. Perry, 1991, Scherer, 1984; Struthers, Per-
ry & Menee, 2000; Van Overwalle & De Metsenacre, 1990} in adaptiorter Art und Weise
durchgefithrt werden oder als Instruktionsgrundlage verwendet werden {zu atiributio-
nalen Emotionstheorien vgl. Weiner & Graham, 1985). Emotionsorientiortes Reattribu-
tiens{raining kann Schitlerinnen und Schitlern helfen, die Ursachen ihres emotionalen
Erlebens als variabel und damit potenziell kontrollierbar zu interpretieren. Ausgangs-
punks fiir eine diesheziigliche Diskussion konnte die detaillierte phinemenologische Be-
schreibung des Angsterlebens bei suriickliegenden Priffungen und die Elaboration der
Ursachen dieser Angst sein. Die Aulmerksambkeit der Schiilerinnen und Schiiler kann
hierbel auf die guantitative und qualitative Variabilitéts des Angsterlebens gerichtet
werden. s kann Schiilerinnen und Schilern helfen, sowoli negative als auch positive
Lern- und Leistungsemotionen als zumindest teilweise variabel 2u betrachten, wenn sic
sich bewusst machen, dass situativ dhnliche Bedingungen, wic zum Beispiel schriftli-
che Privfungen mit zum Teil sehr unterschiedlichen: emotionalen Erleben einhergelen
{#u einer empirischen Untersuchung zu emotionserientiertem Reattributionstraining bei
Schiilern siche Hall, Perry, Chipperfield, Clifton & Haynes, in press).

11.54 Vermittlung von Valenziiberzeugungen zu Lern- und
Leistungsemotionen

Entsprechend dem in Abbildung 11.2 dargestellten Modell kann El gefordert werden,
indem emotionsbezogene subjektive Valensiiberzeugungen durclh Unterricht verstirkt
werden. Mierza ist es eventuell hilfreich, mit Schitlerinnen und Schillern iiber die Wich-
tigkeit von Emotionen fir subjektives Wolidbefinden in der Schule zu sprechen (zu
subjektivern Wolhlbefinden allgemein siche Elonan & Davidson, 1994; Goleman, 1995;
wun subjektiven Wohlbefinden im Kontext der ,Positiven Psychologie® siche Selig-
man & Csikszentimibalyi, 2000). Positive Itmotionen sind eine zentrale Komponente
der meisten modernen Definitionen subjektiven Wohlbefindens (Ddener, 2000). Hierbei
jst weniger die Intensitit des Frlebens positiver Emotionen (iiberwiltigende® Emo-
tionen) vou Bedeutung, sondern vielmehr deren Aufsretenshiufighkeit. Man fiihi sich
somit subjektiv dann wohl, wenn positive Fmotionen hiufiger auftreten als negative.
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Ubergeordnete Lebensziele mit Schitlerinnen und Schittern im Unterricht za diskutic-
ren kann zu Themen wie ,, Wohlbefinden” und ,,positives emotionales Erleben® fithren
und damit die Valenz von Emotionen inner- und auflerhallb der Schule verdeutlichen.
Ansgangspunkt filr cine Diskussion kénnte auch ein Sprichwort, ein Statement oder ein
Wyrischer Text wie Friedrich von Schillers ,Ode an die Freude® sein. Dariiber hinaus
jst es hilfreich, Schiilerinnen und Schillern die Bedeuinng von Emotionen fiir schuli-
sche Kommunikationsprozesse zu verdeutlichen {siehe Andersen & Guerrcro, 1998, wur
Bedeutung von Finotionen bel der nonverbalen Kommunikation mit zahlreichen Bei-
spielen siche auch Molcho, 2001). Hierzu kann ein Rollenspiel durchgefithrt werden, in
welchem Schiiferinnen und Schitler sich gegenseitig cine einfache Frage wie sum Bei-
spiel ,, Was machst Du?® mit jeweils unterschiedlichem emotionalenr Unterton stellen.
Die Schitlerinnen und Schiiler kénnen daduarch erfabiren, dass derselbe Sats als Ausdruck
von Interesse, Neugier, Vorwurl oder Spott interpretiert werden kann. Je nach emotio-
nalem , Unterton® der oder des Fragenden kann die Antwort auf diese einfache Frage
sehr unterschiedlich avsfallen - und dies sowohl inhaltlich {z. B. normale® Antwort,
Liige, Rechtfertigung) als auch emotional (z. 3. neutral, stols, drgerlich oder dngstlich).

Schliefilich ist es hilfreich, Schitlerinnen und Schiillern die Bedeutung von Emotionen,
das heifit deren Valeny fiir die Gesundheits- und Persénlichkeitsentwickhung, beruflichen
Erfolg, sowie fiir die Qualitit von Lernen und Leistung aufsuzeigen (Pekrun et al
2002). Lelrkrifte kdunten die Schilerinnen and Schiller bitten, sich die Art nnd Weise
des Lernens jeweils ciner réhlichen, stolzen, gelangweilten, dngstlichen und hoffmungs-
losen Person vorzustellen wnd die Qualitdt von Lernen und Leistung fiir jede dieser
Personen einguschitzen. Es kinnen Unterschiede in der Motivation, im Lernstil und in
der Aktivation interner und externer Ressourcen (2. B. Anstrengung als infernc Res-
source und Hilfesuchen als externe Ressource) diskutiort werden, Brginzend zur Valenz
von Emotionen im schulischer Kontext kann mit den Schiilerinnen und Schiilern die
Emotionsvaleny in leistungshezogenen auBerschulischen Situationen thematisicrt wer-
den. Hiersu finden sich zahlreiche Diskussionsanregungen in populérpsychologischen
Publikationen «za emotionaler Intelligenz {zu Emotionen und beruflichen Erfolg siche
Goleman, Boyatzis & McKee, 2003; Caruso & Wolfe, 2001}, Als Bedspiel fiir eine aufler-
schulische Leistungssituation kann s Beispiel ein Vorstellungsgesprich thematisiort
werden. Moglicher Ausgangspunkt fiir eine Diskussion kéunten hierbei zwel Berufsbe-
werber gleichen Geschlechts und Alters sowie mit identischen Abschlussnoten sein. Bei
der Suche nach Zusatzargurmenten fine dic Beschiiftigung der einen oder anderen Person
werden die Schiilerinnen und Schiiler veymutlich Aspekte wie Sympathie, Offenheit,
Optimismus und das Zeigen von positiven Emotionen nennen.

11.6 Implikationen fiir Forschung und Praxis

In diesem Abschnitt zeigen wir auf der Basis unserer bisherigen Darstellingen zentrale
hnplikationen fiir Forschung und Praxis auf. Hievhel konzentrieren wir uns auf den
schulischen Lern- wud Leistungskoutext,

11.6.1  Stiirkung des Bewusstseins fiir die Leistungsrelevanz
emotionaler Intelligenz

DPas Bewusstsein fir die Wichtigkeit der Forderung emotionaler Intelligenz in der Schu-
le ist keineswegs selbstverstéindlich (vgl. Zins, Elias, Greenberg & Weissherg, 2000).
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Sowohl {iir Wissenschaftler als anch fir Pralktiker ist es wichtig, sich mit der Badeu-
tung emotionaler Intelligens fitr schulisches Lornen und Lelsten auseinandersusetzen.
Emotionales Erleben zu erkennen und su regulieven ist aus einer leistungshenogenen
Perspektive mn dann von Bedeutimg, wenn diese in cinem Zusammenhang mit Ler-
nen nud Leisten stehen. Folglich sollte bel der Diskussion beziiglich der Bedeusang
von B in der Schule die Leistungsrelevans emotionalen Eriehens eine zentrale Stellung
einnehmen.

11.6.2 Vernetzung von EI-Forschung und Emotionspsychologie

Wie einleitend dargestellt, nimmt die Literatur zur emotionalen Intelligenz kaum Be-
wug s Theorien und Ergebnissen emotionspsychologischer Forschung (Matthews of
al., 2002). Wir mochten Wissenschaftler dazu ermutigen, Kenntnisse aus dem IKon-
texxt der Emotionsforschung in die derzeitige ER-Forschung zu integrieren. Umgeliehrt
konnte die Emotionspsychologic einige fiir Fl in der Schule relevante Aspekte in ihre
TForschung aufnehimen. s mangelt sum Beispiel noch an Wissen iiber differenzierte
Wirkungen spezifischer Emotionen auf schulisches Lernen und resulticrende Leistung,
obwohl dicses Wissen zentral iy die ziclorientierte Regulierung emotionalen Erlebens
von Schiilerinnen und Sdhilern ist.

11.6.3 Vernetzong von El und Klinischer (Kinder-)Psychologie

Forschung sur Fimotionsregulation stellt eine Schnittstele swischen der Forschung zu
emotionaler Intelligenyz uid der klinsischon Psychologie dar. Wihrend viele Disziplinen
der Psychologie Emotionstheorien entwickelt haben {primir die Allpemeine Psycho-
logie), war es fast ausschliefilich die Klinische Psychologie, die diverse Methoder der
therapeutischen Regulation von Emotionen entwickeite und implementierte. Dies sind
zum Beispiel das Arger-Management {Howells & Day, 2003), Aspekte der Rational-
Emotiven Verhaltenstherapie (Ellis, 2002} und Ansitze auf der Basis von ,Focusing®
{Gendlin, 1991, 1997). Einige dieser meist explizit fiir den pathologischen Bereich kon-
ziplerten Methoden kinnten relativ problemlos adaptiert werden. Fir den schulischen
Kontext wire es denkbar, auch Frgebnisse der khnischen Kinderpsychologie wur Re-
gulation von Fmotionen heranzuziehen, wie zum Beispiel das Anti-Stress-Training fur
Kinder {Hampel & Petermann, 1988; vel. Meichenbawn, Turk & Burstein, 1475).

11.6.4 Entwicklung altersspezifischer Materialien

Die Emotionsforschiung liefert mmfangreiches Maserial, das sur Férderung anotionaler
Intelligenz in der Schule herangezogen werden konnte. Diese Materialien mitssten jedoch
zelgruppenspezifisch adaptiert werden. Zum Beispiel kinnten Emotionsbilder, welche
im Rabmen emotionspsychologischer Forschung verwendet werden (z. B. der Facial
Expression Analysis Tool - FEAT, Kaiser & Wehrle, 1994) als Basis fiiy die Entwick-
lung aitersspesifischer Materialien zur Erweiterung des emotionsbhezogenen Vokalnilars
dienen. Der Komplexititsgrad der dargesteilten Emotionen sollte der Altersgruppe ent-
sprechen, fiir welche die Materialien adaptiort werden. Vor allem fiir jingere Schiile-
rinnen und Schiiler kénnte zum Beispiel zur Veranschaulichung emotionalen Erlehens
das in der Arbeitszufricdenheitsforschong hinfig verwendete ,Affektmeter” verwendet
werden (zum Bingatz des Aflektmeters im Rahmen emotionspsychologischer Forschung
in Schulen siehe Helmbe, 1993).
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11.6.5 Sukzessive Vermittlung von Komponenten emotionaler Infelligenz

Da Perzeption und Reflexion zentrale Komponenten emotionaler Intelligenz darstelien
und fiir die Bmotionsregulation sehr hilfreich sind, sollten diese heiden Aspekie Schiiler-
innen und Schitlern vermittelt werden, bevor konkrete Regulationsmetheden unterrich-
et werden. Vergleichbar mit anderen Berveichen der Selbstregulation kann amfangrei-
ches Wissen {ir das Gelingen emotionaler Regulationsprozesse sehr forderlich sein (vgl.
die hierarchische Struktur des Selbstregulationsmodells von Boekaerts, 1999).

11.6.6 Ausbildung von Lehrkriiften

Die Forderung aanotionaler Kompetenzen in der Schule kdnnte integrativer Bestandteil
der Lehreransbildung werden bezichungsweise als Modul in Lebrerforthildungen einge-
hen. Um ET in Lern- und Leistungssituationen adéquat vermitteln zu kénnen, bendti-
gen Lehrkrifie sowobhl ein mmnfassendes Wissens- und Methodenrepertoire als auch 18x-
pertise zur Umsetzung dieses Wissens in konkrete Handlungen (Zeidner, Roberts &
Matthews, 2002). Multiplikatorenprogramme wiren lerbel eine mégliche Implemen-
tierungsmethode. Binzelne Lehrkrifte kdmen wum Beispiel ein Fortbhildungsprogramm
zar Forderung der emotionalen Intelligens threr Schitlerinnen und Schitler durchlaufen
und anschliefend als Mulsiplikatoren ihr Wissen schulintern {evtl, auch schulextern) an
Kolleginnen und Kollegen weitergeben und mit diesen in Frfahirungsaustansch hesiiglich
der ITmiplementierung bleiben.

11.6.7 Entwicklung alters- und fachspezifischer Instrumente zur Exfassang
von El-Komponenten

Bs mangelt an adiquaten Instromenten zur Bvaluierung von El-Forderprogrammen,
Aufprund der Kompilexitis des EL-Konstrukis wire es sinnvoll, alters- und fachspezifi-
sche Instrumente zur Evaluierung von Feilziclen ihrer Forderung zu generieren. Derarti-
ge Tostrumente kinnten »um Beispiel ausschlioflich das individuelle Emotionsvolabular
oder das Wissen zur Komponentenausprigung spezifischer Emotionen erfassen.

SC

11.7 Ausblick

Ein zentraler Grand fiv die Entwicklung und Durchfithrung zahlreicher EI-Forder-
programme ist wobl darin zu sehen, dass die Forderung emotionaler Intelligens von
Schiilerinnen und Schiilern intuitiv sinnvoell erscheint. Diesen Programmen fehlt je-
doch znmeist cine theoretische und wissenschaftlich-evaluative Fundierung. Es scheint,
als hitte praktisches Handeln im Bereich der Forderung emotionaler Intelligenz von
Schifilerinnen und Schiilern die Forschung ,iiberheolt, ohme sich auf empirische Ergeb-
nisse zu stiitzen, die fir die Entwicklung und Durchfiihrung derartiger Programme
notwendig wiren, Da die meisten ElL-Férdertechniken scheinbar keine oder nur eine
schwache wissenschaftliche Basis besitzen, sind sie kritisch zu betrachten. Wir hiaben
in: vorliegenden Beitrag ein theoretisches Modell zur Fordernng emotionaler Intelligenz
i der Schude anfgeseigh, welches in ein Rahmenmodell zu Antezedenzien, ,, intelligenter®
Verarbeitung und Wikungen von Lern- und Leistungsemotionen eingebettet ist und
die Grundlage sur Entwicklung theoriegeleiteter El-FForderprogramme bilden kann.
Gegenwiirtig ist die BEvaluation derartiger Férderprogramime nur bedingt méglich, da
es an addquaten Instrumenten mangelt. s wire daher sowoll fitr die Forschung als auch




2582 Goetz, Frenzel, Pekrun & Hall

[iir die Praxis wichtig, Instrumente zur differenzierten Exfassung emotionaler Intelligenz
im schulischen Lern- und Leistungskontext zu entwickeln und diese sur Untersuchung
der Effektivitit entsprechender Forderprogramme zu nutzen.
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