21. Jahrgang 2022,
Sonderausgabe

THEO-WEB

21. Jahrgang 2022, Sonderausgabe

Thema: Emotionen aus religionspadagogischer Perspektive

Glaser-Zikuda, Michaela, Meyer, Simon & Stephan, Melanie (2022). Zur Bedeutung von
Emotionen im schulischen Kontext - ein Uberblick aus padagogisch-psychologischer
Sicht. Theo-Web, 21 (), 74-91

Dieses Werk ist unter einer Creative Commons Lizenz vom Typ Namensnennung-
Nichtkommerziell 4.0 International zuganglich. Um eine Kopie dieser Lizenz
einzusehen, konsultieren Sie: http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/ oder
wenden Sie sich brieflich an Creative Commons, Postfach 1866, Mountain View,
California, 94042, USA.




Theo-Web. 21 (2022) , 74-91

Zur Bedeutung von Emotionen im schulischen
Kontext - ein Uberblick aus padagogisch-
psychologischer Sicht

von
Michaela Glaser-Zikuda, Simon Meyer & Melanie Stephan

Abstract

Emotionen sind zugleich Determinanten und Ergebnis eines jeden Lernprozesses. Im
vorliegenden Beitrag wird daher aus padagogisch-psychologischer Sicht ein kurzer
Uberblick zur Bedeutung von Emotionen fiir Lehr- und Lernprozesse in Schule und
Unterricht gegeben. Nach einer theoretischen und konzeptionellen Kldrung des Begriffs
L~Emotion” werden Entstehungsbedingungen und -verldufe tiber die gesamte Schulzeit
sowie die Relevanz von Emotionen fiir Bildungsprozesse naher erldutert. Im Rahmen
eines Forschungsbeispiels erfolgt ein Einblick in das emotionale Erleben von
Schiiler:innen und die Entwicklung positiver und negativer Lern- und Leistungsemotionen
zu Beginn der Sekundarstufe an Schulen in kirchlicher Trdgerschaft. Der Beitrag schliefst
mit Implikationen fiir die Gestaltung von Schule und Unterricht.

Emotions are both determinants and outcomes of any learning process. Therefore, the
present article provides an overview of the importance of emotions for learning and
teaching processes in school and instruction from an educational and psychological
perspective. After a theoretical and conceptual explanation of the term “emotion”, the
conditions and processes of the development of emotions over the entire school period, as
well as the relevance of emotions for educational processes will be explained in more
detail. In the context of a research example, we give an insight in the emotional
experiences of students and the development of positive and negative achievement
emotions at the beginning of secondary school in church-run schools. The article
concludes with implications for school and instructional design.

Schlagworter: Lern- und Leistungsemotionen, Entwicklung, Schule, (Fach-)Unterricht,
Schulleistung

Keywords: achievement emotions, development, school, (subject-)teaching, school
performance

1 Einleitung

Emotionen sind ein wesentlicher Bestandteil menschlichen Lebens. Man denke
beispielsweise an uberlebenswichtige Emotionen wie Angst, die als biologisches
Warnsystem dient. Sie wird bei Gefahr, also in bedrohlichen, unkontrollierbaren
Situationen aktiviert, und man reagiert entweder durch Kampf oder Flucht oder als letzte
Moglichkeit mit Erstarrung (Ekman & Cordaro, 2011; Kohler-Spiegel, 2017). Emotionen
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bzw. Gefuihle spielen entsprechend auch im padagogischen Bereich und speziell in
Bildungsinstitutionen wie Kindertagesstatten, Schulen oder Hochschulen eine Rolle.
Erziehungs- und Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen verlaufen gunstiger,
wenn sie von deren positiven Emotionen begleitet werden (Sann & Preiser, 2017).
Allerdings zeichnet sich die Lehr-Lernkultur im Bildungssystem, und speziell in der
Schule, nach wie vor durch eine Uberbetonung kognitiver Aspekte aus (Hascher, 2005).
Emotionen werden im schulischen Kontext haufig eher nicht thematisiert und meist erst
dann wahrgenommen, wenn sie von der Lehrperson oder der sozialen Gruppe als storend
erlebt werden.

Ein Ziel padagogischen Handelns im schulischen Kontext muss es daher sein, die
Emotionen von Lernenden in der padagogischen Beziehung zu Lehrenden, in der
Schulklasse sowie bei der Unterrichtsgestaltung zu bertcksichtigen und hinsichtlich der
Unterstutzung gelingender Lernprozesse systematisch zu fordern (Glaser-Zikuda, 2010;
Glaser-Zikuda, Ful}, Laukenmann, Metz & Randler 2005). Dies setzt auch voraus, dass
Lehrpersonen ihre eigenen Emotionen regulieren konnen und in der Lage sind, die
Emotionen von Schiller:innen zu diagnostizieren sowie im Hinblick auf Lehr-Lernprozesse
regulationsfordernd mit diesen umzugehen (Frenzel, Gotz & Pekrun, 2008; Hulshoff,
2012). In diesem Beitrag fokussieren wir ausschliefSlich auf Emotionen von Schuler:innen.
Welche Emotionen Lehrkrafte erleben (Becker, Keller, Gotz, Frenzel & Taxer, 2015), wie
sie mit Emotionen von Schiller:innen in wechselseitiger Beziehung stehen (Hargreaves,
2000) und welchen Einfluss schulische Rahmenbedingungen wie Klassengrolie,
Unterrichtsfacher usw. auf das emotionale Erleben von Lehrkraften haben, wird
beispielsweise bei Frenzel, Gotz, Ludtke, Pekrun & Sutton (2009) ausfuhrlich berichtet.

2 Definition von Emotion

Emotionen konnen aus einem Alltagsverstandnis vermeintlich leicht erklart, aus
wissenschaftlicher Sicht aber nicht eindeutig definiert werden. Aus
evolutionspsychologischer Sicht wurden in den 1960er Jahren beispielsweise die
sogenannten ,primaren Emotionen” oder auch ,Basisemotionen” identifiziert, die
angeboren und uberlebenswichtig sind; weltweit sowie kulturibergreifend werden sie von
Menschen - unabhangig davon, wo sie erzogen und sozialisiert wurden - an mimischem
Ausdruck erkannt (Ekman & Davidson, 1994; von Salisch, 1988), und zwar die
Basisemotionen Uberraschung, Arger, Abscheu/Ekel, Furcht/Angst, Trauer und
Freude/Glick (Ekman & Cordaro, 2011; Ekman & Davidson, 1994). Demgegeniiber
werden soziale oder sekundare Emotionen bedingt durch Erziehungs- und
Sozialisationsprozesse entwickelt (Ulich & Mayring, 1992). Im Laufe seiner Entwicklung
lernt ein Mensch, Emotionen zu zeigen, bewusst zu verbergen oder gar vorzutauschen.
Die Emotionsregulation ist meist durch soziale Normen bedingt (Brandstatter, Schiiler,
Puca & Lozo, 2018). Erziehung und Sozialisation sowie kulturelle Einflusse (Ulich &
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Mayring, 1992) beeinflussen insgesamt die Entwicklung von Emotionen, ebenso wie ihre
spezifische individuelle Auspragung. Diese sozialen oder sekundaren Emotionen treten
auf, wenn durch Erziehungs- und Sozialisationsprozesse systematische Verknupfungen
zwischen Kategorien von Objekten oder Situationen und den primaren Emotionen
gebildet wurden (Huber & Krause, 2018). Zu den sekundaren Emotionen zahlen z.B.
Mitgefuhl, Verlegenheit, Scham, Stolz, Eifersucht, Liebe, Neid, Dankbarkeit oder
Bewunderung.

Emotionen weisen funf verschiedene Komponenten auf: Neben dem affektiven Kern
(Valenz - positive oder negative Bewertung) werden die expressive (Mimik, Gestik), die
kognitive (Bedeutungszuschreibung), die motivationale (Handlungsanregung oder
Hemmung) sowie die physiologische (Herzrasen, Hitzewallung) Komponente beschrieben
(Eder & Brosch, 2017; Frenzel, Gotz & Pekrun, 2015; Pekrun, 2006; Scherer, 2000;
Shuman & Scherer, 2016). Emotionen konnen zum einen als momentane Zustande
(sogenannte Zustands- bzw. state-Komponente) und zum anderen als dispositionelle
Reaktionstendenzen (Bereitschafts- bzw. trait-Komponente) verstanden werden (Otto,
Euler & Mandl, 2000). Das heifst, dass nicht ein Ereignis selbst, sondern erst die
subjektive Interpretation des jeweiligen Ereignisses positive oder negative Emotionen
hervorruft (Scherer, Schorr & Johnstone, 2001).

Im schulischen Kontext sind insbesondere die sogenannten Lern- und Leistungsemotionen
bedeutsam (Pekrun, Gotz & Perry, 2005). Sie werden als diejenigen Emotionen
verstanden, die bezogen auf lern- und leistungsbezogene Aktivitaten und deren
Ergebnisse - also Erfolge oder Misserfolge - erlebt werden. Da es sich bei den Aktivitaten
im Unterricht vornehmlich um Lernaktivitaten handelt, gelten Lernemotionen haufig als
Teilbereich von Leistungsemotionen (Frenzel et al., 2015). Schiiler:innen erleben viele
unterschiedliche Emotionen in Lern- und Leistungssituationen, wie beispielsweise eine
Interview- und Fragebogenuntersuchung fur unterschiedliche schulische Bereiche, wie
Unterricht, Lernen und Prufung, zeigte (Pekrun, 1998). Angst in Prufungssituationen war
mit 30.0 % die von Schiler:innen am haufigsten erlebte Emotion. Die im Unterricht am
haufigsten erlebte Emotion war dagegen Freude mit 18.4 %. Beim Lernen aufSerhalb des
Unterrichts wurde Unzufriedenheit mit 19.5 % gefolgt von Freude mit 15.6 % haufig
genannt. Dies verdeutlicht die grofSe Erlebensbreite an unterschiedlichen Emotionen bei
Schuler:innen im schulischen Kontext.

Neben Lern- und Leistungsemotionen lassen sich generelle Emotionen (z.B. Schulfreude
oder Lernfreude) und fachspezifische Emotionen (z.B. Freude im Mathematik- oder
Englischunterricht) differenzieren. Die empirische Lehr-Lernforschung untersucht Lern-
und Leistungsemotionen zumeist fachspezifisch, da mehrfach gezeigt werden konnte,
dass die Emotionen von Schiiler:innen zwischen den Unterrichtsfachern stark variieren
(Gotz, Frenzel, Pekrun & Hall, 2006). Daruber hinaus werden soziale, asthetische und
technologiebezogene Emotionen beschrieben (Loderer, Pekrun & Frenzel, 2020). So
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konnten die Autor:innen beispielsweise zeigen, dass die visuelle Gestaltung von
technologiegestiitzten Lernumgebungen eine wichtige Rolle fiir das emotionale Erleben
und die Bewertung der Attraktivitat der Lernumgebung spielt. Die Qualitat des
asthetischen Designs technologiebasierter Lernumgebungen steht in einem positiven
Zusammenhang mit Neugier wahrend des Lernens in den entsprechenden
Lernumgebungen (Loderer, Pekrun & Lester, 2020).

In der padagogisch-psychologischen Lehr-Lernforschung werden haufig kognitive
Emotionstheorien, sog. ,appraisaltheoretische Zugange®, als Erklarungshintergrund
herangezogen. Zentral ist hier die Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotionen von
Pekrun (2006). Es wird dieser Theorie zufolge davon ausgegangen, dass die kognitive
Bewertung von Ereignissen oder Situationen das emotionale Erleben bestimmt und
differenziert. Zwei Bewertungen in Lern- und Leistungskontexten werden als besonders
wichtig erachtet: die sogenannten Kontroll- und Wertappraisals. Das heilst, die Lernenden
schatzen Rahmenbedingungen und Situationsmerkmale (also z.B. die von der Lehrperson
gestaltete Unterrichtsstunde) im Hinblick auf deren subjektive Kontrollierbarkeit (z. B. ist
der Lernende uberzeugt, dass er die Erklarungen der Lehrkraft nachvollziehen kann) und
Wert (erscheinen dem Lernenden die vermittelten Inhalte als personlich bedeutsam,
beispielsweise fur sein spateres Berufsleben) ein. Je nachdem, wie diese Appraisals
zusammenwirken, entstehen unterschiedliche Emotionen. Die Werteinschatzung legt fest,
ob man positive oder negative Emotionen erlebt. Die Kontrolleinschatzung wiederum
bestimmt die jeweilige Qualitat und Intensitat der Emotion (Pekrun, 2006; Pekrun &
Perry, 2016). Lernfreude entsteht beispielsweise dann, wenn die Lernumgebung als
positiv eingeschatzt, die Kontrolle uber die Lernanforderungen als hoch und die
subjektive Wichtigkeit der Lerninhalte oder des Lernprozesses ebenso als hoch bewertet
werden. Lern- und Leistungsemotionen beeinflussen das Leistungsvermogen, indem sie
kognitive Ressourcen binden, in Zusammenhang mit Lern- und Leistungsmotivation
stehen sowie die Anwendung von Lernstrategien beeinflussen (Pekrun & Loderer, 2020;
Plass & Kaplan, 2016). Insgesamt beruhen die Wirkungen von Emotionen auf den
Lernprozess, den Wissenserwerb sowie die Leistung demnach auf einem komplexen
Zusammenspiel von spezifischen Aufgabenanforderungen, individuellen Lernermerkmalen
und kognitiv-motivationalen Prozessen.

3 Emotionen und ihre Bedeutung im Kontext
schulischen Lernens und Leistens

Im schulischen Kontext sind Lern- und Leistungsemotionen allgegenwartig, inshesondere
auch mit Blick auf Leistungsbeurteilungen und die hiermit oft einhergehenden
Selektionsprozesse (Helmke, 2017; Maaz, Baumert, Gresch & McElvany, 2010). Wichtige
Erkenntnisse zur Bedeutung von Emotionen im Lehr-Lernkontext wurden beispielsweise
bereits vor geraumer Zeit durch die Prufungsangstforschung (Pekrun & Jerusalem, 1996)
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generiert. Insbesondere negative Emotionen, wie die Prufungsangst, korrelieren mit
geringeren Schulleistungen, wahrend positive Emotionen, wie Freude und Stolz,
tendenziell mit hoheren Leistungen zusammenhangen (Gotz & Hall, 2013; Mega, Ronconi
& Beni, 2014; Pekrun, Lichtenfeld, Marsh, Murayama & Gotz, 2017). Diese Befunde
werden im Ubrigen ganz aktuell auch im Kontext des Distanzunterrichts wahrend der
Corona-Pandemie bestatigt. Huber und Helm (2020) zufolge stellte sich die Fahigkeit der
Schuler:innen, selbstgesteuert lernen zu konnen, als pradiktiv fur positive wie auch
negative Emotionen heraus. Dabei hangen positive Emotionen mit einem hoheren
investierten Lernaufwand und insbesondere auch mit einem hoheren Lernerfolg
zusammen.

Grundsatzlich spielt die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten eine wesentliche Rolle im
schulischen Kontext. Studien zu Zusammenhangen zwischen dem akademischen
Fahigkeitsselbstkonzept und der Entwicklung positiver und negativer Lern- und
Leistungsemotionen zeigen, dass hohe Werte des Selbstkonzepts tendenziell mit mehr
positiven und weniger negativen Emotionen einhergehen (Gotz, Cronjaeger, Frenzel,
Ludtke & Hall, 2010; Pekrun et al., 2017). Auch die besuchte Schulart spielt bei der
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten (Marsh & Hau, 2003) und der hierauf bezogenen
Lern- und Leistungsemotionen eine Rolle. Die Entwicklung der Freude von Schiller:innen
an Gymnasien (Harazd & Schurer, 2006; Valtin & Wagner, 2004; van Ophuysen, 2008,
2009) ist beispielsweise dadurch gekennzeichnet, dass Gymnasiast:innen mit hoheren
Werten der Emotion Freude starten, dann jedoch eine deutlich starker rucklaufige
Tendenz als bei Schiiler:innen an Mittel- bzw. Realschulen festzustellen ist (Harazd &
Schurer, 2006). Erklaren lasst sich dieser Befund mit dem sogenannten ,Big-fish-little-
pond-Effekt” (Marsh & Hau, 2003; Marsh, Trautwein, Ludtke, Baumert & Koller, 2007).
Dieser besagt, dass vergleichbar fahige Schuler:innen in Gruppen mit einem insgesamt
eher geringen Leistungsniveau ein hoheres akademisches Selbstkonzept (das sich
emotional positiv auswirkt) aufweisen als Schiler:innen in Gruppen mit einem insgesamt
eher hohen Leistungsniveau (wo es sich emotional eher negativ auswirkt).

Einige Studien bestatigen daruber hinaus geschlechtsspezifische Unterschiede
hinsichtlich positiver und negativer Lern- und Leistungsemotionen von Schiiler:innen in
der Sekundarstufe. In Bezug auf die Emotion Langeweile berichten Daniels, Stupnisky,
Pekrun, Haynes, Perry & Newall (2009) beispielsweise, dass Jungen im ersten Jahr der
Sekundarschule tendenziell mehr Langeweile erleben als Madchen. Weitere Studien
belegen mehr Freudeerleben bei Madchen im Vergleich zu Jungen (van Ophuysen, 2008),
wobei jedoch darauf hinzuweisen ist, dass die geschlechtsspezifischen Unterschiede
hinsichtlich der erlebten Lern- und Leistungsemotionen auch vom jeweiligen
Unterrichtsfach abhangig sind. So verweisen einige Studienergebnisse beispielsweise im
Fach Mathematik auf hohere Werte der Freude bei Jungen im Vergleich zu denjenigen
von Madchen (Gotz, Bieg, Ludtke, Pekrun & Hall, 2013; Pekrun, Gotz, Daniels, Stupnisky
& Perry, 2010; Pekrun et al., 2017).
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4 Entwicklungsverlaufe von Emotionen im Kontext
von Lernen und Leistung

Bezogen auf die Entwicklung von Lern- und Leistungsemotionen in Primar- und
Sekundarstufe lasst sich Folgendes festhalten: Wahrend im Kindergarten und zu Beginn
der Grundschule die positive Lern- und Leistungsemotion Freude noch dominiert, ist bis
zur finften Jahrgangsstufe ein Rickgang zu beobachten (Gentry, Gable & Rizza, 2002;
Helmke, 1993), der mit der zunehmenden Leistungsorientierung und schulischen
Selektion begrundet werden kann. Demgegenuber nehmen die negativen Lern- und
Leistungsemotionen Angst und Langeweile im Verlauf der Grundschulzeit leicht zu
(Lichtenfeld, Pekrun, Stupnisky, Reiss & Murayama, 2012; Vierhaus, Lohaus & Wild,
2016; Zeidner, 2014). Ein GrofSteil der bisherigen empirischen Studien fokussiert
allerdings auf die Entwicklung von Lern- und Leistungsemotionen im
Sekundarschulbereich (Hagenauer & Hascher, 2010; Vierhaus et al., 2016), wobei vor
allem die Veranderung von Freude und Angst untersucht wird.

Studien, die sich mit Entwicklungsverlaufen positiver und negativer Lern- und
Leistungsemotionen nach dem Ubertritt von der Primar- in die Sekundarstufe I befassen,
berichten haufig von zunachst relativ hohen Werten positiver Lern- und
Leistungsemotionen bei Schiiler:innen (Bieg, Grassinger & Dresel, 2019; Gentry et al.,
2002; Pekrun, vom Hofe, Blum, Frenzel, Gotz & Wartha, 2007; Vierhaus et al., 2016), die
sich unter anderem durch positive Uberzeugungen und Vorfreude der Schiiler:innen auf
die neue Lernumwelt erklaren lassen (van Ophuysen, 2018). Hinsichtlich der weiteren
Entwicklung der positiven und negativen Emotionen im Verlauf des ersten Jahres an der
weiterfuhrenden Schule belegen einige Studien einen eher negativen Trend: Positive
Lern- und Leistungsemotionen sind rucklaufig, wahrend negative Lern- und
Leistungsemotionen ansteigen (Pekrun et al., 2007; Vierhaus et al., 2016). Das Projekt zur
Analyse der Leistungsentwicklung in Mathematik PALMA (Pekrun et al., 2007), eine
Langsschnittstudie, in der die Entwicklungsverlaufe der Leistungen von Schiiler:innen im
Fach Mathematik untersucht wurden, zeigt, dass positive Emotionen von der funften bis
zur neunten Jahrgangsstufe signifikant ricklaufig sind, wobei Freude und Stolz vor allem
in den ersten beiden Jahren der weiterfihrenden Schule deutlich abnehmen, was sich
letztlich auch negativ auf die Motivation und Selbstwirksamkeitserwartungen der
Schiler:innen auswirken kann (Pekrun et al., 2007). Die negativen Emotionen Arger,
Langeweile und Hoffnungslosigkeit hingegen nehmen gerade in den ersten Jahren der
Sekundarstufe I deutlich zu, wahrend Angst und Scham im Setting der PALMA-Studie
einigermalSen stabil blieben (Pekrun et al., 2007). Im spateren Verlauf der
Sekundarschule nehmen die negativen Emotionen Arger, Langeweile, Angst und
Hoffnungslosigkeit weiter zu (Ahmed, van der Werf, Kuyper & Minnaert, 2013; Bieg et al.,
2019; Raccanello, Brondino & de Bernardi, 2013; Vierhaus et al., 2016). Hinsichtlich der
Entwicklung positiver Lern- und Leistungsemotionen von der sechsten bis zur neunten
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Klasse wird ein weiterer Ruckgang von Freude (Bieg et al., 2019; Hagenauer & Hascher,
2010; Raccanello et al., 2013; Vierhaus et al., 2016) und Stolz (Raccanello et al., 2013)
beobachtet. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass empirische Studien zum
Entwicklungsverlauf von Lern- und Leistungsemotionen im Kontext des Ubergangs von
der Grundschule in weiterfuhrende Schulen insgesamt auf einen tendenziell negativen
Trend hindeuten.

5 Emotionen von Schuler:innen und deren
Entwicklung an Schulen in kirchlicher Tragerschaft

Der Fokus bisheriger Forschungsstudien liegt auf der Untersuchung von
Entwicklungsverlaufen von Lern- und Leistungsemotionen an staatlichen Schulen,
wahrend bislang keine empirische Evidenz zu positiven und negativen Lern- und
Leistungsemotionen und deren Entwicklung an Schulen in kirchlicher Tragerschaft
vorliegt. Im Folgenden sollen deshalb exemplarisch empirische Befunde aus dem
Schulentwicklungsprojekt , Starkende Lebenswelten” (Projektleitung: Prof. Dr. Michaela
Glaser-Zikuda, Laufzeit 2017-2019; gefordert durch das katholische Schulwerk in Bayern)
vorgestellt werden. In diesem Schulentwicklungsprojekt wurden unter anderem
Entwicklungsverlaufe positiver (Freude und Stolz) sowie negativer (Angst, Langeweile
und Hoffnungslosigkeit) Lern- und Leistungsemotionen von Schuler:innen zu Beginn der
Sekundarstufe im Langsschnitt zu drei Messzeitpunkten untersucht (Meyer & Glaser-
Zikuda, 2020; Meyer & Schlesier, 2021; Obermeier, Hagenauer & Glaser-Zikuda, 2021).

Das vorliegende Sample (bestehend aus Privatschulen in kirchlicher Tragerschaft)
zeichnet sich mafgeblich durch ein spezifisches padagogisches Profil aus. Die Forderung
der Personlichkeit sowie der Gemeinschafts- und Beziehungsfahigkeit gelten als zentrale
Facetten eines ganzheitlichen, christlichen Erziehungs- und Bildungsauftrags dieser
Schulen (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, 2009, 2010; Pirner, Scheunpflug
& Holl, 2010). Ein positives und offenes Lernklima, eine vertrauensvolle Atmosphare
sowie eine wertschatzende Zusammenarbeit mit den Eltern sind dabei ebenfalls zentrale
Aspekte (Nothaft, 2012).

Im Rahmen des erwahnten Schulentwicklungsprojekts ,Starkende Lebenswelten” wurden
von Beginn der funften bis zu Beginn der sechsten Klassenstufe an weiterfuhrenden
Schulen systematische Veranderungen in der Entwicklung der positiven und negativen
Lern- und Leistungsemotionen Freude, Stolz, Angst, Hoffnungslosigkeit und Langeweile
naher untersucht (Meyer & Schlesier, 2021). Die Daten von N = 584 Schuler:innen an 23
Schulen in kirchlicher Tragerschaft (56.2 % Gymnasium, 43.8 % Realschule), die zu drei
Messzeitpunkten erhoben wurden, wurden unter Kontrolle des Geschlechts und der
Schulart mit Hilfe von multiplen Wachstumskurvenmodellen analysiert. Die Ergebnisse
dieser Studie belegen auch an Privatschulen in kirchlicher Tragerschaft eine ahnlich
ungunstige Entwicklung der positiven und negativen Lern- und Leistungsemotionen wie

80



Theo-Web. 21 (2022) , 74-91

bei Schiler:innen an staatlichen Schulen (z.B. Pekrun et al., 2007). Es zeigt sich, dass das
Niveau von Freude und Stolz zu Beginn der weiterfuhrenden Schule - also unmittelbar
nach dem Ubertritt - zunachst recht hoch ausgepragt ist (Messzeitpunkt [MZP] 1: Freude
M = 3.02, SD = 0.65; Stolz M = 3.13, SD = 0.85), was moglicherweise neben dem
erwahnten Ubergangseffekt (van Ophuysen, 2018) auch darauf zuriickzufithren ist, dass
Schulen in kirchlicher Tragerschaft den Anspruch starker vertreten, die Kinder
angemessen auf die weiterfuhrenden Schulen vorzubereiten und fur ein offenes Lernklima
zu sorgen (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, 2009). Im weiteren Verlauf der
Klassenstufe 5 ist jedoch zu beobachten, dass Freude und Stolz signifikant und
kontinuierlich abnehmen (MZP 2: Freude M = 2.81, SD = 0.65; Stolz M = 3.08,

SD = 0.88; MZP 3: Freude M = 2.64, SD = 0.66; Stolz M = 3.00, SD = 0.89). Eine
mogliche Erklarung liegt in den zunehmenden Erwartungen an die Schuler:innen von
schulischer Seite sowie dem dadurch starker wahrgenommenen Leistungsdruck (Koch,
2008; van Ophuysen, 2018). Daruber hinaus liegen bedeutsame Unterschiede im
emotionalen Erleben von Schiuler:innen je nach besuchter Schulart vor. Die Ergebnisse
belegen einen signifikant starkeren Ruckgang von Freude und Stolz bei Schiuler:innen des
Gymnasiums im Vergleich zu Schuler:innen an Realschulen. Hinsichtlich der untersuchten
negativen Emotionen Angst, Hoffnungslosigkeit und Langeweile ist ein gegenlaufiger
Trend beobachtbar: Wahrend Schuler:innen mit - im Vergleich zu den positiven
Emotionen - niedrigeren Werten in die Sekundarstufe iibertreten (MZP 1: Angst

M =1.70, SD = 0.75; Hoffnungslosigkeit M = 1.43, SD = 0.69; Langeweile M = 1.50,

SD = 0.74), ist ein signifikanter Anstieg der negativen Emotionen im Verlauf des ersten
Jahres nach dem Ubergang (MZP 2: Angst M = 1.77, SD = 0.81; Hoffnungslosigkeit

M = 1.55, SD = 0.84; Langeweile M = 1.63, SD = 0.86; MZP 3: Angst M = 1.91,

SD = 0.82; Hoffnungslosigkeit M = 1.71, SD = 0.87; Langeweile M = 1.86, SD = 0.94) zu
beobachten. Mit Blick auf Schularteffekte belegen die Ergebnisse der Studie, dass
negative Lern- und Leistungsemotionen bei Gymnasiast:innen signifikant starker
ansteigen als bei Realschuler:innen. Diese Unterschiede sind auf divergierende
Leistungsanforderungen, aber vermutlich auch auf Bezugsgruppeneffekte
zuruckzufihren: Schiler:innen, die an ein Gymnasium wechseln, haben haufig einen
niedrigeren Leistungsstatus in ihrer Klasse, was - verbunden mit steigendem
Leistungsdruck - zu einer ungunstigen Entwicklung hinsichtlich des emotionalen
Erlebens fithren kann (Marsh & Hau, 2003).

Diese Forschungsergebnisse geben einen Hinweis darauf, dass sich ungunstige
Entwicklungstendenzen hinsichtlich positiver und negativer Lern- und
Leistungsemotionen im Kontext des Ubertritts an die weiterfithrende Schule unabhéngig
vom Setting (staatliche Schulen vs. Privatschulen in kirchlicher Tragerschaft) in ahnlicher
Weise belegen lassen. Demzufolge sollten Lern- und Leistungsemotionen generell auf
struktureller bzw. organisationaler Ebene im Kontext des schulischen Ubertritts sowie im
Kontext der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen explizit berucksichtigt und gefordert
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werden.

6 Bertucksichtigung von Emotionen in der Schule und
bei der Unterrichtsgestaltung

Fur erfolgreiches schulisches Lernen ist es folglich wichtig, dass Emotionen von
Schiler:innen, aber auch die der Lehrpersonen (Frenzel et al., 2008; Frenzel et al., 2009),
bei der Gestaltung von Lernangeboten und Unterricht beruicksichtigt werden. Gotz,
Frenzel und Pekrun (2007) beschreiben Rahmenbedingungen, Verhaltensweisen und
Lernsituationen, mit Hilfe derer positive Emotionen gefordert und negative Emotionen
reduziert werden konnen. Die Autor:innen geben folgende Empfehlungen: (1) Strukturiert
unterrichten, (2) Schiler:innen Kontrollerfahrungen machen lassen, (3) eine Kultur des
Fragens entwickeln, (4) einen offenen Umgang mit Fehlern etablieren, (5) den
spielerischen Charakter des Lernens hervorheben, (6) mehr die Arbeitsprozesse und
weniger die Resultate loben, (7) individuelle Leistungsfortschritte unabhangig vom
Leistungsniveau der anderen loben, (8) so unterrichten, dass es einem selbst Spas macht
(Gotz, Frenzel & Pekrun, 2007).

In eine ahnliche Richtung argumentiert auch Astleitner (2000) mit dem von ihm
entwickelten FEASP-Instruktionsansatz , F(ear)E(nvy)A(nger)S(ympathy)P(leasure), mit
Hilfe dessen die funf genannten Emotionen von Lernenden systematisch in Lehr-
Lernsituationen berucksichtigt werden sollen. Positive Gefuhle von Schuler:innen im
Unterricht betreffen vor allem Sympathie anderen Schiler:innen (und den Lehrkraften)
gegenuber. Sympathie kann dadurch gefordert werden, dass die Beziehungen zwischen
den Schiuler:innen verstarkt werden und sie lernen, unter Beachtung grundlegender
Kommunikationsregeln und der Bedurfnisse der anderen Schiiler:innen gut zu
interagieren und zu kooperieren. Vergnugen im Unterricht ist ebenfalls relevant, und
Schiller:innen sind vor allem dann vergnugt, wenn ihr Wohlbefinden beachtet wird, sie
moglichst selbstgesteuert lernen und spielahnliche Lernaktivitaten ausfithren konnen
(Astleitner, 2000). Angst, Neid und Arger sind negative Emotionen im Unterricht, die zu
verringern sind. Angst kann reduziert und verhindert werden, indem Schiler:innen im
Unterricht moglichst oft Erfolgserfahrungen machen konnen, wenn Fehler als Lernchance
gesehen werden und in einer entspannten Unterrichtsatmosphare gearbeitet wird. Neid
lasst sich verringern, indem Leistungsvergleiche nicht nach sozialen, sondern nach
individuellen Leistungsverlaufen und nach fachbezogenen Kriterien erfolgen (Hofmann,
Maier & Zeitler, 2012). SchlieRlich kann Argererleben vermieden und reduziert werden,
wenn Schiler:innen angeregt werden, soziale Probleme mit Hilfe unterschiedlicher
Sichtweisen zu reflektieren und zu relativieren, und wenn keinerlei Form von verbaler,
korperlicher etc. Gewalt akzeptiert wird (Astleitner, 2000).

Glaser-Zikuda und Kolleg:innen (2005) entwickelten ebenfalls ein emotional orientiertes
Unterrichtskonzept (ECOLE - Emotional-Cognitive Learning), das sie zudem im Rahmen
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einer quasi-experimentellen Interventionsstudie im Unterricht der Facher Biologie,
Deutsch und Physik an Haupt- bzw. Mittel- und Realschulen sowie Gymnasien der 8.
Klassenstufe uberpriften. Das Ziel der Unterrichtsintervention war es, positive (Freude,
Zufriedenheit, und Interesse) und negative Lern- und Leistungsemotionen (Langeweile
und Angst) sowie Motivation, Selbstkonzept und Leistungen von Schuler:innen positiv zu
beeinflussen. Die Angst der Schiiler:innen lief3 sich reduzieren, Freude und Zufriedenheit
erhohen, und zwar insbesondere in den Fachern Deutsch und Physik. Das Konzept
beinhaltet funf Module (Struktur, Wertbezug, Transparenz, Selbstregulation und soziale
Kontakte). Das Modul , Struktur” ist durch Formen direkten Unterrichts (z.B.
strukturierte Zusammenfassungen von Seiten der Lehrperson) und Lehr-Lernmaterial,
das selbstreguliertes Lernen mit Selbstkontrollmoglichkeit einschlieSt, gekennzeichnet.
Das Modul ,Wertbezug” fokussiert auf den Lebensweltbezug der Unterrichtsinhalte. Ein
drittes Modul zielt darauf ab, die ,Transparenz” des Unterrichts sowie der Lern- und
Leistungsanforderungen zu gewahrleisten. Die Schuler:innen wurden z.B. zu Beginn der
Unterrichtseinheit iber Inhalte und Ablauf informiert, differenzierte Lehr-Lernmaterialien
und ein unbenoteter Ubungstest wurden angeboten. Alle Schiiler:innen erhielten eine indi-
viduelle schriftliche Rickmeldung (Feedback) zum aktuellen Leistungsstand sowie
Hinweise fiir die Vorbereitung auf die Klassenarbeit. Das vierte Modul
(,Selbstregulation”) war fur die Umsetzung schuler:innenorientierter Unterrichtsformen
und fur die Forderung der emotional-motivationalen Lernaspekte zentral. Formen
selbstbestimmten Lernens im Unterricht fanden hier Eingang. Das funfte Modul
schliefSlich griff in Anlehnung an Astleitner (2000) die Bedeutung harmonischer , sozialer
Kontakte” in Lernprozessen auf. Kooperative und spielorientierte Lernformen wurden in
den Unterricht integriert (Glaser-Zikuda, 2010).

Auf die Bedeutung von Autonomieerleben im Unterricht weist eine empirische Studie hin
(Markus, 2019; Markus & Glaser-Zikuda, 2021), im Rahmen derer
schiiler:innenperzipierte Autonomieunterstiitzung im Mathematikunterricht naher
untersucht wurde. Es konnte bestatigt werden, dass Autonomieunterstutzung sich
insbesondere auf die Lern- und Leistungsemotionen Freude, Stolz und Hoffnung positiv
auswirkt, aber auch die negativen Emotionen Arger, Hoffnungslosigkeit und Langeweile
lassen sich durch Autonomieunterstutzung verringern. Durch die Passung von Autonomie
mit den individuellen Kompetenzen und Bedurfnissen der Schiiler:innen wird mit einem
adaptiven Unterricht eine moglichst optimale Lernumwelt fiir jede:n Einzelne:n
angeboten (vgl. Aptitude-Treatment-Interaction; Snow, 1989).

Die jungere quasi-experimentelle Interventionsstudie EMo-Math (Sutter-Brandenberger,
Hagenauer & Hascher, 2018) hatte ebenfalls die Forderung positiver sowie die
Reduzierung negativer Emotionen von Schiler:innen der 7. und 8. Klassenstufe im
Mathematikunterricht zum Ziel sowie, deren Lernmotivation, das Lernvergnugen und das
Wohlbefinden der Schiler:innen zu erhohen. Die Auswirkungen zweier Formen einer
zweijahrigen Intervention (Schiler:innenintervention vs. Schiiler:innen- und
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Lehrkrafteintervention) gegenuber einer Kontrollgruppe wurden miteinander verglichen.
In der ersten Interventionsgruppe wurden Schulerworkshops zu den Themen Emotionen,
Motivation, Selbstregulation, dem Formulieren von Lernzielen und dem Nutzen von
Mathematik gegeben. In diesen Workshops wurden in lebens- und unterrichtsnahen
Situationen Wissen uber Emotionen vermittelt und Kompetenzen wie Empathie gefordert.
In der zweiten Interventionsgruppe wurden, zusatzlich zu den Workshops fur die
Schuler:innen, auch die Lehrkrafte in das Programm eingebunden. Sie erhielten
Workshops zu den Themen Umgang mit Emotionen, Motivationsforderung, positive
Fehlerkultur und Feedback. Sie wurden zusatzlich dazu angehalten, auch die Inhalte der
Workshops der Schiuler:innen in den Unterricht zu integrieren. Nach einem Schuljahr
zeigte sich, dass in der Interventionsgruppe, in der die Lehrkrafte ebenfalls Workshops
besuchten, die Angst der Schuler:innen abnahm und ihre Lernfreude stieg. In der
Interventionsgruppe, in der lediglich die Schuler:innen an Workshops teilnahmen, sank
die Angst der Lernenden ebenfalls, aber auch die Lernfreude (Hascher & Brandenberger,
2018). Die Lernmotivation in Mathematik konnte besonders gefordert werden, wenn
sowohl die Lehrperson als auch die Klasse Interventionen erhielten. Waren nur die
Schiler:innen in die Intervention involviert, war der Effekt schwacher.

7 Fazit

Anhand dieser tiberblicksartigen Ausfithrungen sollte deutlich geworden sein, dass es von
zentraler Bedeutung ist, sich mit emotionalen Aspekten in Schule und Unterricht zu
beschaftigen. Der schulische Bildungsauftrag bezieht sich nicht nur auf die Unterstitzung
des Erwerbs fachlicher Kompetenzen, sondern schlie3t die Forderung einer positiven
emotional-motivationalen Haltung von Schuler:innen gegenuber schulischem Lernen und
Leisten ein (Bieg & Mittag, 2011; Hagenauer, 2011). Dies ist insbesondere in Bezug auf
lebenslanges Lernen (OECD, 2021) von hoher Bedeutung. Nicht zuletzt haben die
Erfahrungen mit Distanzunterricht wahrend der Corona-Pandemie die Bedeutung der im
engen Zusammenhang zu Motivation und Selbstregulation stehenden Lern- und
Leistungsemotionen fiir erfolgreiches Lernen von Schiiler:innen deutlich gezeigt (Huber
& Helm, 2020). Daraus folgt, dass Lehrkrafte und die gesamte Schule dafur Sorge tragen
miussen, dass Schuler:innen iberwiegend positive Emotionen erleben und so in ihrem
Lernprozess unterstutzt werden. Zwar lassen sich negative Emotionen nicht ganzlich
vermeiden, aber sie sollten prinzipiell bedacht und wo immer moglich auch verhindert
werden. Zu bedenken ist, dass ein haufiges Erleben negativer Emotionen, wie
Langeweile, Arger und vor allem Angst, in Schule und Unterricht zu einer Entfremdung
vom Lernen und von der Institution Schule (Hascher & Hadjar, 2018) sowie im Extremfall
zu Schulabsentismus? und Dropout?] fithren kann (Stamm, 2012).

1) Unerlaubtes Fernbleiben vom Unterricht (Schulverweigerung)
2) Abbruch der Ausbildung ohne Schulabschluss
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Aus den bisherigen wissenschaftlichen Erkenntnissen lasst sich zudem festhalten, dass
positive Emotionen wie Freude und Stolz im Laufe der Schulzeit abnehmen. Diese
Entwicklung ist an Gymnasien ausgepragter als an Real- bzw. Mittelschulen. Ein
Unterschied zwischen staatlichen Schulen und privaten Schulen in kirchlicher
Tragerschaft liefs sich - zumindest im Rahmen der hier referierten Studie - nicht
nachweisen. Vielmehr sind Lern- und Leistungsemotionen in bedeutendem MafSe
fachspezifisch ausgerichtet. Folglich sind weitere Forschungsstudien notwendig, um
bislang in Bezug auf die Bedeutung von Lern- und Leistungsemotionen kaum erforschte
Unterrichtsfacher (wie z.B. Religion) explizit in den Blick zu nehmen. In diesem
Zusammenhang verweist Pirner (2021) darauf, dass Emotionen in Ansatzen der
Religionspadagogik zwar seit jeher von Bedeutung sind, der Schwerpunkt dabei
allerdings haufig vorwiegend auf theoretischen Aspekten liegt, wahrend empirische
Forschungsbefunde zum Stellenwert von Emotionen im Kontext religionspadagogischer
Bildungsprozesse meist vernachlassigt werden. Neben fundierten empirischen
Forschungsbefunden zur Beschreibung und Erklarung der Bedeutung von Lern- und
Leistungsemotionen in diesem Bereich bedarf es daruber hinaus generell weiterer
Unterrichtsinterventionen (wie z.B. FEASP-Ansatz, ECOLE, EMo-Math), die empirisch auf
ihre Wirkung geprift werden, und einer entsprechenden Sensibilisierung und
Qualifizierung von Lehrkraften, damit Schule und Unterricht emotional positiv erlebt
werden.
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