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202 Kapitel 9 « Emotionen

Dieses Kapitel beschéftigt sich mit Emotionen im Lern- und
Leistungskontext. Fragen Sie sich doch einmal selbst - wie
fuhlen Sie sich, wahrend Sie die Inhalte dieses Lehrbuchs
durcharbeiten? Macht lhnen diese Aufgabe Spal3? Langweilt
es Sie? Argern Sie sich dabei? Und der Gedanke daran, dass
Ihre Lernergebnisse Uberprift werden: Jagt er lhnen einen
Schauer Uber den Riicken oder erfiillt es Sie mit Stolz, Ihre
Erkenntnisse und Losungen prédsentieren zu dirfen? Die wis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit Emotionen findet
vor allem in Allgemeiner Psychologie, Sozialpsychologie und
Klinischer Psychologie statt, daneben auch in der Neuro-, Ent-
wicklungs- und Differenziellen sowie Pddagogischen Psycho-
logie. Insgesamt handelt es sich hierbei um einen relativ,jun-
gen” Forschungsbereich. Abgesehen von der traditionellen
Prifungsangstforschung (liberblicksartig in Schnabel, 1998;
Zeidner, 1998) wurde der Relevanz von Emotionen im Kontext
von Lernen und Leistung erst in den letzten 15 Jahren durch
intensive Forschungstatigkeit Rechnung getragen. In diesem
Kapitel werden vorwiegend Arbeiten zu Emotionen im Leis-
tungskontext vorgestellt und Aspekte aus den Nachbardiszi-
plinen dann aufgegriffen, wenn sie fiir den padagogischen
Kontext relevant sind (B Abb. 9.1).

9.1 Begriffsbestimmung

Emotionen - Mehrdimensionale
Konstrukte

9.1.1

» Emotionen sind innere, psychische Prozesse. Charak-
teristisch ist vor allem ihr ,,gefiihlter Kern: Emotionen
spirt man, sie sind keine reinen Gedankeninhalte. Jede
Emotion ist durch ein fiir sie typisches psychisches Erleben
gekennzeichnet. Dies wird auch als der ,,affektive Kern® ei-
ner Emotion bezeichnet. Affektives Erleben ist notwendig
und hinreichend fiir eine Emotion. Die meisten Emotionen
lassen sich recht eindeutig entlang der Dimension Valenz
in ,positiv® vs. ,negativ einordnen. Emotionen haben ei-
nen stark wertenden Charakter, sie sind Signalgeber dafiir,
wie angenehm oder unangenehm eine aktuelle Situation
empfunden wird.

)» Emotion would not be emotion without some evalua-
tion at its heart. (Parkinson, 1997, S. 62)

Neben diesem affektiven Kern werden in vielen Definiti-
onen vier weitere zentrale Komponenten von Emotionen
genannt (B Abb. 9.2 und » Exkurs ,Prifungsangst - Facet-
ten”):
Die physiologische Komponente: Je nach emotiona-
lem Zustand andern sich z. B. Herzrate, Hautleitfahig-
keit oder Muskeltonus - kurz gesagt, die allgemeine

O Abb. 9.1

Anspannung oder der Erregungszustand. Auch im
zentralen Nervensystem finden Emotionen ihre
Entsprechung, sowohl kortikale als auch subkortikale
Areale (u.a. der prifrontale Kortex und die Amyg-
dala) zeigen beim Erleben von Emotionen spezifische
Erregungsmuster.

Die kognitive Komponente: Emotionales Erleben
geht meist mit emotionstypischen Gedankeninhalten
einher; bei Angst sind dies beispielsweise Gedan-
ken an die Konsequenzen eines moglichen Schei-
terns (,Was werden wohl meine Eltern sagen, wenn
ich wieder mit einer schlechten Note nach Hause
komme?“).

Die expressive Komponente: Verschiedene Emo-
tionen gehen mit fiir sie typischem verbalem und
nonverbalem Ausdrucksverhalten einher. Dies macht
Emotionen fiir Interaktionspartner erkennbar.

Die motivationale Komponente: Emotionen l6sen
entsprechendes Verhalten aus. Aus evolutionspsy-
chologischer Perspektive wird argumentiert, dass
Organismen iiberhaupt erst deshalb Emotionen
entwickelt haben, weil diese dafiir sorgen, adaptives
(d .h. tiberlebensforderliches) Verhalten zu zeigen,
z.B. aus Angst zu fliichten oder in guter Stimmung
die Umwelt zu explorieren.

Definition

Emotionen sind mehrdimensionale Konstrukte, die
aus affektiven, physiologischen, kognitiven, expres-
siven und motivationalen Komponenten bestehen
(8 Abb. 9.2).

9.1.2 Struktur von Emotionen

Es gibt zwei zentrale Ansdtze zur Beschreibung der Struk-
tur von Emotionen, ndmlich dimensionale und kategoriale
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Affektivi
Angenehmes (lustvolles) Erleben Korenpor?ente
Unangenehmes (unlustvolles) Erleben
. Kognitive
Positiv: Gedanken an Erfolg, Annédherung Komponente

Negativ: Gedanken an Versagen, Flucht

verbaler Ausdruck Expressive

Komponente _

nonverbaler Ausdruck

B Abb.9.2 Mindmap Emotionen

Priifungsangst - Facetten

Das affektive Erleben bei » Priifungsangst ist durch Aufge-
regtheit, Nervositdt und Unsicherheitsgefiihle gekennzeich-
net. Kérperlich macht sich Priifungsangst durch erhéhte
Erregung mit Symptomen wie Zittern, Schweif8ausbriichen
oder Ubelkeit bemerkbar. Diese affektiven und physiolo-
gischen Komponenten werden in der Literatur hdufig zu-
sammen als ,Emotionality-Komponente” der Priifungsangst
bezeichnet (Liebert & Morris, 1967; Zeidner, 1998). Priifungs-
angstliche Personen plagen zudem permanente Sorgen um
eigene Fahigkeitsmangel - so kreisen ihre Gedanken schon
wahrend des Lernens und auch in der Prifung um Versagen
und um die Konsequenzen eines méglichen Misserfolgs.
Dieser kognitive Aspekt der Priifungsangst wird auch mit
dem Begriff ,Worry-Komponente” bezeichnet. SchlieBlich
geht Prifungsangst mit Flucht- oder Vermeidungstenden-
zen bezuglich Lern- und Prifungssituationen einher. Die
Schwierigkeit liegt hier darin, dass es in unserer modernen
Gesellschaft keineswegs ,adaptiv” (also Erfolg bringend) ist,
in solchen Situationen Vermeidungs- und Fluchtverhalten an
den Tag zu legen. Im Gegenteil, nicht zu lernen vermindert
die Erfolgsaussichten und an einer Prifung nicht teilzuneh-
men impliziert in der Regel, sie nicht zu bestehen.

Modelle. Unter einer dimensionalen Perspektive werden
Emotionen anhand einer begrenzten Anzahl quantitativ
variierender Eigenschaften gruppiert. Die beiden am héu-
figsten genannten Dimensionen sind Valenz (positiv bis
negativ bzw. angenehm bis unangenehm) und Aktivierung/
Erregung (niedrige bis hohe Aktivierung). Die Frage ,Wie
fithlen Sie sich im Moment?“ wiirde in diesem Ansatz bei-
spielsweise mit ,,positiv erregt“ beantwortet. Manche Au-
toren beziehen daneben noch weitere Dimensionen mit ein
(wie Intensitdt, Wachheit oder erlebte Dominanz). Beim
kategorialen Ansatz wird darauf Wert gelegt, zwischen
einer Vielzahl an qualitativ unterschiedlichen (,,diskreten”

Emotionen zu differenzieren. Obige Frage wiirde in diesem
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kortikale Erregung
u.a. prafrontaler Kortex

subkortikale Erregung
(u.a. Amygdala)

zentral-physiologische
Prozesse

Physiologische
Komponente

Muskeltonus

peripher-physiologische
Prozesse

Herzrate
Hautleitfahigkeit

Motivationale
Komponente

Positiv: Initierung von Annaherungs-,
Explorationsverhalten

Negativ: Initiierung von Vermeidungs-,
Angriffs- oder Fluchtverhalten

Ansatz beispielsweise mit ,,drgerlich® oder ,,angstlich® be-
antwortet. Aus dieser Perspektive wird argumentiert, dass
es auch noch zwischen Emotionszustinden, die im dimen-
sionalen Ansatz identisch klassifiziert werden, phidnome-
nologisch grofle Unterschiede gibt. So fithlt man sich z. B.
sowohl bei Angst als auch bei Arger negativ und erregt; das
subjektive Erleben unterscheidet sich jedoch recht stark bei
diesen beiden Emotionen. Aus einer dimensionalen Pers-
pektive wird dem wiederum entgegengehalten, dass trotz
der subjektiv-phdanomenologischen Unterschiedlichkeit
diese Emotionen typischerweise hoch positiv miteinander
korrelieren, dass man also in einer angstbesetzen Situation
auch rasch drgerlich reagiert oder Personen, die allgemein
zu Arger neigen, auch haufig berichten, Angst zu erleben.

Im Kontext der Suche nach einer begrenzten Anzahl
an diskreten Emotionen, die universell auftreten, ist der
Begrift Basisemotionen geprigt worden. Basisemotionen
scheinen alle Menschen zu kennen und unterscheiden zu
konnen. Sie gehen tiber Kulturen hinweg mit den jeweils
gleichen, typischen Gesichtsausdriicken einher und sind
durch spezifische Auslosebedingungen sowie spezifische
resultierende Handlungstendenzen charakterisiert. Von
verschiedenen Autoren wurden immer wieder unter-
schiedliche Vorschldge gemacht, welche Gefiihlszustinde
zu den Basisemotionen zu zéhlen sind. Besonders haufig
werden dabei die folgenden Emotionen genannt (Ortony
& Turner, 1990):

Freude

Uberraschung

Trauer

Arger

Angst

Ekel.

Eine weitere wichtige strukturelle Eigenschaft von Emo-
tionen liegt darin, dass sie zum einen als momentane
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Zustande und zum anderen als dispositionelle Reaktions-
tendenzen betrachtet werden konnen. In der allgemein-
psychologischen Forschung werden Emotionen meist als
situative, momentane Zustinde (sog. emotionale States)
beschrieben. In der Differenziellen Psychologie, d.h. bei
der Betrachtung von Unterschieden zwischen Individuen,
betrachtet man Emotionen aber auch aus der Perspektive,
dass es dispositionelle Unterschiede in der Neigung zu ge-
ben scheint, in verschiedenen Situationen mit bestimm-
ten Emotionen zu reagieren. In diesem Zusammenhang
spricht man von Emotionen als Traits (relativ stabile
Personlichkeitseigenschaften; Pekrun & Frenzel, 2009).
So unterscheiden sich Personen beispielsweise in ihrer
generellen positiven bzw. negativen Affektivitit, d.h. der
Neigung, positive oder negative Emotionen vermehrt zu
erleben. Aber auch beziiglich des Erlebens diskreter Emo-
tionen gibt es dispositionelle Unterschiede. Beispiele sind
die Trait-Angst (auch Prifungsingstlichkeit), sowie die
Neigung zum Arger oder auch zur Langeweile. Zahlreiche
péadagogisch-psychologische Forschungsarbeiten beziehen
sich auf Emotionen als Traits.

Aktuelle Ergebnisse aus der padagogisch-psychologi-
schen Forschung zeigen, dass es sehr wichtig ist, sich der
inhaltlichen Bedeutung von Trait- und State-Emotionen
bei der Interpretation empirischer Befunde bewusst zu
sein. So zeigt eine Studie von G6tz und Kollegen (2013),
dass die State- Angst- Auspriagungen von Jungen und Méd-
chen im Fach Mathematik identisch sind, wiahrend Mad-
chen - trotz gleicher Noten im Fach Mathematik — hohere
Werte fiir Trait-Mathematikangst angeben als Jungen. Bei
den Trait-Angaben scheinen subjektive Uberzeugungen
(z.B. ,Mathematik kann ich nicht“) stirker einzuflieSen
als bei den State-Angaben. Geschlechterunterschiede im
mathematikbezogenen Selbstkonzept erzeugen dann die
geschlechterbezogenen Unterschiede in der Trait-Mathe-
matikangst — die sich bei der State-Erhebung nicht finden.
In anderen Worten: Trait-Angaben spiegeln im Vergleich
zu State-Angaben wohl zu einem gréfleren Ausmafd unser
Denken tiber Dinge wider.

9.1.3 Verwandte Konstrukte

Emotionen werden im Kontext zahlreicher weiterer Pha-
nomene diskutiert, die in diesem Beitrag am Rande zur
Sprache kommen. Hierzu zdhlen die Konstrukte Stim-
mung, Wohlbefinden, Stress und Flow, die im Folgenden
kurz erldutert werden.

Die Begriffe Emotion und Stimmung werden in vielen
Forschungsarbeiten weitgehend synonym benutzt. Emo-
tionen und Stimmungen sind tatsachlich durch weitge-
hend kongruente Komponenten charakterisiert (affektives
Erleben, spezifisches physiologisches Erregungsmuster,

charakteristische Gedankeninhalte sowie Ausdrucksver-
halten). Unterschiede bestehen darin, dass Stimmungen
typischerweise linger anhaltend, aber dabei weniger in-
tensiv ausgeprégt und in geringerem Mafle auf bestimmte
Objekte gerichtet sind als Emotionen. Im Unterschied zu
diskreten Emotionen werden Stimmungen zudem typi-
scherweise ausschlieSlich dimensional als positiv, neutral
oder negativ klassifiziert.

Emotionen werden typischerweise als integrale Be-
standteile von subjektivem Wohlbefinden genannt. Wohl-
befinden besteht nicht nur in der Abwesenheit negativer
Emotionen (z.B. keine Angst zu haben), sondern bein-
haltet auch das Empfinden positiver Emotionen (allem
voran das Erleben von Freude). Hinzu kommt in vielen
Definitionen zum subjektiven Wohlbefinden, dass man
subjektive und gesellschaftliche Werte als erfiillt sieht und
insgesamt sein Leben als positiv bewertet (Diener, Suh,
Lucas & Smith, 1999).

Bei P Stress handelt es sich um einen Zustand der
»Alarmbereitschaft eines Organismus, der sich auf er-
hohte Leistungsanforderungen einstellt. In der modernen
Stressforschung wird zudem betont, dass erlebter Stress
dann auftritt, wenn die eigenen Fahigkeiten und Fertigkei-
ten von den Anforderungen der Umwelt tibertroffen bzw.
infrage gestellt werden. In solchen Situationen erlebt man
hiufig auch Angst, weswegen die Emotion Angst als eng
verwandt mit subjektiv erlebtem Stress angesehen werden
kann. Daher weisen Theorien zu Entstehung, Wirkungen
und zum Umgang mit Angst und Stress relativ grole Uber-
schneidungen auf (einen guten Uberblick hierzu bietet
Schwarzer, 2000).

Der Begrift » Flow wurde durch Csikszentmihalyi
(1985) gepragt. Er beschreibt damit das ,,holistische Gefiihl
bei volligem Aufgehen in einer Tatigkeit (ebd., S. 58/59),
das dann auftritt, wenn Handlungsanforderungen und
Handlungskompetenzen in einem ausgewogenen Verhalt-
nis zueinander stehen. In den Zustand von Flow kann man
insbesondere dann geraten, wenn man in eine anspruchs-
volle Tidtigkeit involviert ist und sich den Anforderungen
der Titigkeit voll gewachsen fithlt. Obwohl Flow eher ein
kognitiver Zustand als eine Emotion ist und deshalb auch
nie im Kontext der Basisemotionen erwihnt wird, handelt
es sich dabei um einen Erlebenszustand, der insbesondere
im Lern- und Leistungskontext wiederholt Beachtung fin-
det - nicht zuletzt deshalb, weil man im Flow auflerordent-
lich gute und kreative Leistungen erbringen kann.

9.1.4 Emotionsregulation

Eng verwandt mit der Erforschung von Emotionen an
sich ist auch die Beschiftigung mit der Frage, ob und wie
wir Emotionen regulieren konnen. » Emotionsregula-
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tion kann als zielgerichtete, bewusste oder unbewusste
Aufrechterhaltung, Steigerung oder Senkung der eigenen
Emotionen oder der Emotionen anderer Menschen defi-
niert werden (Gross & Thompson, 2006). Ansitzen zur
Emotionsregulation liegt ein hedonistischer Gedanke zu-
grunde — wir streben danach, moglichst hdufig und inten-
siv positive und moglichst selten und gering ausgeprigte
negative Emotionen zu erleben und regulieren auf dieses
Ziel hin. Emotionsregulation impliziert dabei nicht nur,
wie man reagiert, sobald eine emotionale Reaktion ein-
getreten ist, sondern auch, dass man sich iiber mégliche
emotionsinduzierende Umstidnde bewusst ist und diese ge-
zielt aufsucht oder vermeidet, um das eigene emotionale
Erleben zu optimieren. Ein Grofiteil der Forschungsauf-
merksamkeit richtete sich bisher jedoch vor allem auf den
Umgang mit negativen Gefiihlszustinden; in diesem Zu-
sammenhang spricht man auch von ,,Coping"“ Im Zentrum
der Coping-Forschung steht die Frage, wie gut es gelingt,
mit Stress, Angst, Trauer und allgemein negativem Affekt
umzugehen. In diesem Zusammenhang werden haufig drei
zentrale Coping-Strategien genannt (Zeidner & Endler,
1996). Diese sind
emotionsorientiertes Coping (direkte Regulierung
der Emotion, z. B. durch Entspannungstechniken
oder Medikamenteneinnahme),
problemorientiertes Coping (d. h. Identifikation der
emotionsauslosenden Umstédnde und deren aktive
Anderung),
meidensorientiertes Coping (d. h. behaviorale oder
mentale Flucht aus der emotionsauslosenden Situa-
tion bzw. Vermeidung einer Konfrontation mit der
Situation).

Letztere Form des Copings wird fiir viele Situationen
als die am wenigsten giinstige beschrieben. Emotionsre-
gulation spielt auch im Lern- und Leistungskontext eine
bedeutsame Rolle (Gotz, Frenzel, Pekrun & Hall, 2006).
Inwieweit es gelingt, sich in einer Lernsituation in eine po-
sitive Stimmung zu versetzen oder auch in einer Priifungs-
situation Angst im Griff zu haben, wirkt sich vermutlich
nicht unerheblich auf die resultierenden Leistungen aus
(» Abschn. 9.3.7). Die Fihigkeit, Emotionen zu regulie-
ren, ist zudem ein wichtiger Bestandteil des in jiingster
Zeit vielbeachteten Konstrukts » emotionale Intelligenz
(» Exkurs ,Emotionale Intelligenz — Populdr und wissen-
schaftlich”).

9.2 Erfassung von Emotionen

Eine der grofiten Herausforderungen bei der Auseinander-
setzung mit Emotionen liegt in deren Erfassung bzw. Diag-
nostik. Da Emotionen definitionsgemaf$ durch subjektives
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Erleben gekennzeichnet sind, liegt es nahe, sie durch Be-
fragung der Betroffenen zu erfassen. Tatsichlich ist eine
Vielzahl an Forschungsarbeiten zu Emotionen auf der Ba-
sis von Fragebogenskalen entstanden. Einem dimensiona-
len Ansatz folgend ist hierbei die ,,Positive and Negative
Affect Schedule (PANAS) von Watson, Clark und Tellegen
(1988; in deutscher Fassung von Krohne, Egloft, Kohlmann
& Tausch, 1996) entwickelt und vielfach eingesetzt worden.
Die PANAS ist ein Selbstbeschreibungsinstrument, das aus
20 Adjektiven besteht, von denen je 10 positive und nega-
tive Empfindungen und Gefiihle beschreiben (z.B. aktiv,
begeistert, gereizt). Die Probanden schitzen die Intensi-
tat auf einer 5-stufigen Skala ein (gar nicht bis duf3erst).
Vielfach anhand von Fragebogen erforscht wurde auch die
diskrete Emotion Angst. Hier ist das ,,State-Trait Angstin-
ventar“ von Spielberger (1983; in deutscher Fassung von
Laux, Glanzmann, Schaffner & Spielberger, 1981) das am
héufigsten eingesetzte Instrument. Die zwei Skalen mit
jeweils 20 Items (z. B.: Ich bin besorgt, dass etwas schiefge-
hen konnte) dienen zur Erfassung von Angst als Zustand
(State-Angst) und Angst als Eigenschaft (Trait). Alternativ
zu quantitativen Fragebogenverfahren kénnen Emotionen
auch durch strukturierte Interviews erfasst werden. Auch
Priifungsangst wird typischerweise durch Selbstbericht er-
fasst (» Exkurs,Erfassung von Priifungsangst: AFS und DAI").

Direkte Befragungsmethoden zur Emotionserfassung
sind jedoch dafiir kritisiert worden, dass sie sprachbasiert
sind und Selbsteinschitzungen, d.h. subjektive Rekonst-
ruktionen der eigenen Befindlichkeit, darstellen und somit
anfillig fiir bewusste oder unbewusste Verzerrungen sind
(» Exkurs,Erfassung von Priifungsangst: AFS und DAI”). Eine
héufig eingesetzte Form der sprachfreien Erfassung, die
trotzdem auf dem subjektiven Erlebensbericht von Proban-
den basiert, ist das ,,Self-Assessment Manikin“ von Lang
(1980). Hier wird die emotionale Befindlichkeit anhand
von drei Dimensionen (Valenz, Arousal und Dominanz)
erfasst, die jeweils durch drei grafische Figuren veran-
schaulicht werden. Man spricht in diesem Zusammenhang
auch von einem affektiven Ratingsystem.

SchliefSlich gibt es eine Reihe an Methoden zur Emo-
tionserfassung, die vollstindig auf den subjektiven Bericht
der Probanden verzichten. Hierzu zihlt die Codierung der
emotionstypischen Prosodie (d. h. des Tonfalls) oder auch
der emotionstypischen Mimik. Von Paul Ekman und Kolle-
gen wurde das sog. ,,Facial Action Coding System“ (FACS)
entwickelt. Im FACS werden kleinste, den Gesichtsaus-
druck bewirkende Muskelbewegungen erfasst und in
ihrer Kombination fiir die Kodierung diverser diskreter
Emotionen herangezogen (Ekman, Friesen & Hager, 2002).
Die zentral-physiologischen Prozesse, die beim Erleben
von Emotionen ablaufen, lassen sich anhand von bildge-
benden Verfahren (z.B. fMRT) und durch Messungen der
Gehirnstrome (z. B. EEG) erfassen. Schliefflich kann man
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Emotionale Intelligenz - Populdr und wissenschaftlich

Daniel Golemans Buch ,Emotionale
Intelligenz” (Goleman, 1997) ist 6ffentlich
viel beachtet worden und hat unter Laien
wie Wissenschaftlern eine engagierte
Debatte ausgeldst. Goleman ist der Frage
nachgegangen, was eigentlich den ,Le-
benserfolg” eines Menschen ausmacht,
d. h. beruflich erfolgreich zu sein, von
seinen Mitmenschen akzeptiert und
geachtet zu werden, Freunde zu haben
und insgesamt mit seinem Leben zufrie-
den zu sein. Seine zentrale Aussage war,
dass hierzu der traditionell definierte 1Q
weniger ausschlaggebend sei als bisher
angenommen wurde. Vielmehr sei dazu
eine ausgepragte emotionale Intelligenz
notwendig, d. h. der intelligente Umgang
mit den eigenen Emotionen und denen
von Mitmenschen. Der besondere Reiz an
dieser Form der Intelligenz: Diese Fahig-
keit sei erlernbar.

Die fachwissenschaftliche Betrachtung
des Konstrukts ,emotionale Intelligenz”
wurde insbesondere durch die For-
schungsarbeiten von Mayer und Salovey
gepragt (auch Golemans Ausfiihrungen
stuitzen sich stark auf deren Arbeiten).

Sie definieren emotionale Intelligenz

als Gesamtheit von vier Fahigkeiten:
Wahrnehmen, Verstehen, Integrieren und
Regulieren der eigenen Emotionen und
der Emotionen anderer (Mayer & Salovey,
1997; zu diesem und weiteren Modellen
Emotionaler Intelligenz vgl. Neubauer &
Freudenthaler, 2006). Zur Wahrnehmung
zahlt hierbei die Fahigkeit, Emotionen

zu erkennen und diskrete Emotionen
auseinanderzuhalten, aber auch ,ehrliche”
und ,unehrliche” Gefiihlsausdriicke unter-
scheiden zu kdnnen. Das Verstehen von
Emotionen beinhaltet, auch komplexe
und simultan auftretende Emotionen

zu durchschauen, die Bedeutung, die
Emotionen Uber Beziehungen vermitteln,
interpretieren zu konnen und poten-
zielle Ubergénge zwischen Emotionen
auszumachen. Integrieren bedeutet,

sich Emotionen zunutze zu machen,

um das eigene Denken zu verbessern,
beispielsweise sich selbst in bestimmte
Stimmungen zu versetzen, um seine
Aufmerksamkeit zu verbessern und um
ein Ziel besser zu erreichen. Regulieren
schlieBlich beinhaltet, sowohl fiir ange-

"

nehme als auch unangenehme Gefiihle
offen zu bleiben, sich auf Emotionen
einlassen zu kénnen oder sich von ihnen
loszul6sen, je nachdem, ob sie als dienlich
eingeschatzt werden; und zudem nattir-
lich die Fahigkeit, Emotionen bei sich und
anderen aufrechtzuerhalten, zu steigern
oder zu senken.

Insbesondere Golemans Ansatz ist inso-
fern kritisierbar, als emotionsbezogene
Fahigkeiten vermutlich in dhnlichem Aus-
mal erlernbar sind wie andere kognitive
Fahigkeiten. Auch die fachwissenschaftli-
chen Ansatze zur emotionalen Intelligenz
sind kritisiert worden; es wird beispiel-
weise argumentiert, die beschriebenen
Fahigkeiten seien in der Psychologie seit
Langem beschriebene Personlichkeits-
eigenschaften oder auch letztlich die
Anwendung von traditionell definierter
Intelligenz in sozialen Situationen.

Die Kernannahme, dass Erfolg im Leben
nicht allein von kognitiven Kompetenzen
abhangt, sondern dass auch emotions-
bezogene Faktoren eine wichtige Rolle
spielen, ist unumstritten.

Erfassung von Priifungsangst: AFS und DAI

Der,Angstfragebogen fiir Schiiler” (AFS) von Wiecierkowski
et al. (1974) und das ,Differenzielle Leistungsangstinventar”
(DAI) von Rost und Schermer (1997) sind zwei einschlagige
normorientierte Verfahren, die sich fiir die Erfassung von Pri-
fungsangst und weiteren schulbezogenen Angsten eignen.
Der AFS ist ein mehrfaktorieller Fragebogen, der die angstli-
chen und unlustvollen Erfahrungen von Schiilern unter drei
Aspekten erfasst: Prifungsangst, allgemeine (,manifeste”)
Angst und Schulunlust. Ferner enthalt er eine Skala zur Er-
fassung der Tendenz von Schiilern, sich angepasst und sozial
erwiinscht darzustellen. Es liegen Normen fiir Schiler von
9-17 Jahren (3.-10. Schulklasse) vor. Je nach Alter betragt
die Bearbeitungszeit 10-25 Minuten. Er kann im Einzel- und
Gruppenverfahren durchgefiihrt werden. Der AFS eignet
sich zur Erfassung des Ausmales der Angstathmosphare in
Schulklassen sowie zur individuellen Diagnostik, Therapiein-
dikation und -kontrolle.

Das DAl ist eine Fragebogenbatterie zur Erfassung multipler
Facetten von Leistungsangstlichkeit. Es besteht aus vier
Bereichen: Angstauslosung, Angstmanifestation, Angst-Co-
pingstrategien sowie Angststabilisierung. Es liegen Normen
fur Schiler der 8.-13. Schulklasse vor. Das DAl kann im Einzel-
und Gruppenverfahren durchgefiihrt werden. Es ist hinsicht-
lich Ursachen, Diagnoseansatzen und Modifikationsméglich-
keiten von Leistungsangstlichkeit sehr aufschlussreich.

auch anhand von peripher-physiologischen Messdaten
Hinweise auf das emotionale Erleben von Probanden er-
langen. Hierzu zéhlen die Erfassung des Hautwiderstands,
der Herzfrequenz oder des Blutdrucks. Auch bestimmte
im Blut bzw. im Speichel nachweisbare Botenstofte - ins-
besondere Cortisol — werden in Studien héufig als Indika-
toren erhohter emotionaler Erregung (Angst bzw. Stress)
herangezogen.

9.3 Leistungsemotionen

9.3.1 Definition und Taxonomisierung

Unter Leistungsemotionen (,achievement emotions)
werden diejenigen Emotionen von Schiilern verstanden,
die sie in Bezug auf leistungsbezogene Aktivitaten und
die Leistungsergebnisse dieser Aktivitidten erleben (Pek-
run, 2006). Zwischenmenschliche Gefiihle wie Sympathie
oder Abneigung sind somit eher nicht dieser Gruppe von
Emotionen zuzuordnen. Im pidagogischen Kontext han-
delt es sich bei entsprechenden Aktivititen vor allem um
Lernaktivitdten; Lernemotionen - als spezielle Teilgruppe
der Leistungsemotionen - spielen hier deshalb eine we-
sentliche Rolle.
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B Tab. 9.1 Kilassifikation von Leistungsemotionen
Positiv (angenehm)

Fokus: Aktivitat aktuell Lernfreude

Fokus: Ergebnis prospektiv Hoffnung

retrospektiv —
selbstbezogen

retrospektiv -
fremdbezogen

Definition
Lernsituationen seien als Situationen definiert, in
denen man sich intentional mit einem inhaltlich
definierten Lerngegenstand mit dem Ziel auseinan-
dersetzt, seine Kompetenzen und Wissensbestande in
diesem Gegenstandsbereich zu erweitern (nicht-
intentionales Lernen bzw. implizites Lernen sind hier
nicht angesprochen). Von Leistung ist dann die Rede,
wenn das eigene Handeln und die eigene Tiichtigkeit
im Hinblick auf einen GlitemaRstab bewertet werden
(Rheinberg, 2004).

Unabhingig davon, dass der Giitemaf3stab zur Bewertung
von Leistungen in unterschiedlichen Bezugsnormen veran-
kert sein kann (individuell, sozial oder sachlich » Kap. 7),
impliziert eine Bewertung entlang eines solchen Giitemaf3-
stabes hdufig ein eindeutiges Urteil: Erfolg oder Misserfolg.
Da es sich bei Lernsituationen immer auch um Leistungssi-
tuationen handelt, sind Lernemotionen als eine Teilgruppe
der Leistungsemotionen aufzufassen.

Um Leistungsemotionen theoretisch zu taxonomisie-
ren, hat Pekrun (2006; auch Pekrun & Jerusalem, 1996)
vorgeschlagen, Valenz, Objektfokus und zeitlichen Be-
zug als wichtige Ordnungskriterien zu beriicksichtigen
(B Tab. 9.1).

Valenz unterscheidet positive (subjektiv angenehme)

von negativen (subjektiv unangenehmen) Emotionen.

Anhand des Objektfokus wird unterschieden, ob die

Emotionen primér auf die Aktivitat oder auf das Leis-

tungsergebnis dieser Aktivitit gerichtet sind (Erfolg

vs. Misserfolg).

Der zeitliche Bezug beschreibt, ob der Fokus beim

Erleben einer Emotion eher auf die Zukunft (pro-

spektiv), auf die gegenwirtige Tétigkeit (aktuell)

oder zuriickblickend auf ein Ergebnis (retrospektiv)
gerichtet ist. Bei einem auf die Aktivitdt gerichteten

Objektfokus ist der zeitliche Bezug grundsétzlich

die Gegenwart, d.h. die momentan durchgefiihrte

Tatigkeit. Lernfreude, Langeweile oder auch Frust-

ration beim Lernen sind Beispiele fiir solche Emoti-

Ergebnisfreude, Erleichterung, Stolz

Dankbarkeit, Schadenfreude
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Negativ (unangenehm)

Langeweile, Frustration
Angst, Hoffnungslosigkeit

Trauer, Enttduschung, Scham/Schuld, Arger

Arger, Neid, Mitleid

onen. Liegt der Objektfokus auf Ergebnissen, kann
der zeitliche Bezug prospektiv oder retrospektiv sein.
Zu prospektiven Emotionen zahlen beispielsweise
Hoftnung und Angst.

Vor allem bei retrospektiven Emotionen erscheint zudem
eine weitere Klassifikation hinsichtlich des personlichen
Bezugs sinnvoll, um zu unterscheiden, ob sie selbst- oder
fremdbezogen sind. Stolz ist eine typische selbstbezogene
Emotion, die man erlebt, wenn man auf eine eigene Er-
rungenschaft zuriickblickt. Dankbarkeit ist ein Beispiel
einer fremdbezogenen Emotion, die auftritt, wenn man
einen Erfolg jemand anderem zu verdanken hat. Auch die
Emotion Arger wird meist als fremdbezogen dargestellt
(man &rgert sich Giber eine andere Person). Interview-
studien von Molfenter (1999) ist jedoch zu entnehmen,
dass Arger in Lern- und Leistungssituationen durch die
Teilnehmer gleichermaflen unter selbst- wie unter fremd-
bezogener Perspektive beschrieben wurde. Ein Interview-
beispiel fiir selbstbezogenen Arger wihrend einer Prii-
fung ist folgende Aussage eines Teilnehmers: ,,Ich habe
mich gedrgert, weil ich genau gewusst habe, das Thema
beherrsche ich eigentlich, aber ich werde es aufgrund
meiner Desorientiertheit nicht so verkaufen konnen,
wie ich es eigentlich konnte®; ein Beispiel fiir fremdbe-
zogenen Arger folgende Aussage: ,,Ich war dann schon
ein bisschen verirgert ... Weil ich gedacht habe, ach, was
reitet der Priifer denn jetzt auf den Details herum, wenn
mein Themengebiet eigentlich etwas ganz anderes mehr
anbieten wiirde.“

9.3.2 Fachspezifitat
von Leistungsemotionen

Kann man vom emotionalen Erleben eines Schiilers in
einem bestimmten Fach (z.B. Mathematik) auf das emo-
tionale Erleben in einem anderen Fach (z.B. Deutsch)
schlieflen? Neuere Studien zur Fachspezifitit von Emoti-
onen zeigen deutlich, dass dies nur sehr begrenzt mog-
lich ist (Gotz, Frenzel, Pekrun, Hall & Liidtke, 2007). Die
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Langeweile - Eine allbekannte, jedoch wenig untersuchte Emotion

Insbesondere Philosophen waren es, die
sich intensive Gedanken zur Langeweile
gemacht haben (z.B. Seneca, Arthur Scho-
penhauer, Sgren Kierkegaard, Martin Hei-
degger) - Nietzsche nannte sie beispiels-
weise die ,Windstille der Seele”. Empirisch
ist Langeweile noch wenig erforscht.

Im Kontext der wissenschaftlichen

Auseinandersetzung mit Langeweile zeigt

sich ein definitorischer Minimalkonsens

zumindest in zwei Aspekten:

1. BeiLangeweile handelt es sich um
einen subjektiv als schwach negativ
erlebten Gefiihlszustand.

2. Langeweile ist durch ein subjektiv
langsames Verstreichen der Zeit (Zeit-
dilatation) im Sinne der Wortbedeu-
tung von,lange Weile” gepragt.

Was den ersten Punkt anbelangt, so

deuten jedoch aktuelle Studien darauf

hin, dass Langeweile in spezifischen

Situationen durchaus auch als positiv

erlebt werden kann, in manchen Féllen

hingegen auch als sehr negativ. Es gibt
erste Ansdtze, statt,,der” Langeweile, die
in der Regel eher unangenehm erlebt
wird, verschiedene Langeweileformen

zu unterscheiden (z.B. indifferente

Langeweile als eine eher positiv und

reaktante Langeweile als eine negativ

erlebte Langeweileform; s. Gotz & Frenzel,

2006; Gotz, Frenzel, Hall, Nett, Pekrun &

Lipnevich, 2014). Allerdings gibt es bisher

kaum Belege fiir solche positiven Wir-

kungen. Vielmehr weisen Studien darauf
hin, dass Langeweile vor allem negative
Konsequenzen hat, wie beispielsweise
deviantes Verhalten, Delinquenz, Abusus
psychotroper Substanzen, Spielsucht,
Ubergewicht und schwache Leistungen
(Harris, 2000; Vodanovich & Kass, 1990).
Was die Wirkungen von Langeweile
anbelangt, so kdnnen diese durchaus
positiv sein, z.B. im Hinblick auf die
Initiierung kreativer Prozesse im Sinne
von Inkubationsphasen. Allerdings
weisen Studien darauf hin, dass sie vor
allem mit einer Vielzahl negativer Aspekte
einhergeht, wie beispielsweise deviantem
Verhalten, Delinquenz, Abusus psychotro-
per Substanzen, Spielsucht, Ubergewicht
und schwachen Leistungen (Harris, 2000;
Vodanovich & Kass, 1990). Im padago-
gisch-psychologischen Kontext stellt
Langeweile unter dem Gesichtspunkt der
ineffektiven Nutzung von ,Humanressour-
cen” ein untersuchungsrelevantes Konst-
rukt dar - Studien deuten darauf hin, dass
sich Schiler je nach Fach sehr haufig im
Unterricht langweilen (z.B. Nett, G6tz &
Hall, 2011; Larson & Richards, 1991) und
dass dies negative Folgen fiir Aufmerk-
samkeit, Lernmotivation, die Nutzung von
Lernstrategien sowie resultierende Schul-
und Studienleistungen hat (vgl. Pekrun,
Goetz, Daniels, Stupnisky & Perry, 2010).
In einer Interviewstudie von Gotz, Frenzel
und Haag (2006) wurden als Ursachen

von Langeweile im Unterricht folgende

Aspekte von Schiilern der 9. Jahrgangs-

stufe genannt (beginnend mit dem am

haufigsten Genannten):

1. Unterrichtsgestaltung (z.B. Abwechs-
lungsarmut)

2. spezifische Unterrichtsthemen und
-inhalte (z.B.,trockene” Themen)

3. Ursachen in der Person des Schiilers
(z.B. Verstandnisprobleme) oder des
Lehrers (z.B. ,ausgepowerte” Lehrer)
sowie wahrgenommene Eigenschaf-
ten des Fachs (z. B. Sinnlosigkeit des
Fachs).

Eine weitere Studie (Gotz, Frenzel &

Pekrun, 2007a; 9. Jahrgangsstufe) deutet

darauf hin, dass Schiiler beim Erleben von

Langeweile im Unterricht fast ausschlieB-

lich meidensorientierte, d. h. nicht lern-

und leistungsférderliche Strategien zu ih-
rer Bewdltigung einsetzten (mentale oder
behaviorale Flucht). Viele Schiler geben
an, die Langeweile einfach zu ertragen”.

Langeweile kann wohl insgesamt als eine

Jtuckische” Emotion bezeichnet werden:

Obwohl sie mit zahlreichen negativen

Konsequenzen einhergeht, scheint sie,

wenn Uberhaupt, meist nicht lern- und

leistungsforderlich reguliert zu werden

(Nett, Gotz & Daniels, 2010), da sie von

Schiilern als relativ schwach negativ

erlebt wird und in subjektiv als unwichtig

eingestuften Situationen auftritt.

9.3.3 Auftretenswahrscheinlichkeit

Zusammenhiénge zwischen dem emotionalen Erleben in
unterschiedlichen Fichern sind insgesamt gering und am
deutlichsten fiir inhaltlich ,,verwandte® Fiacher wie Mathe-
matik und Physik oder Deutsch und Englisch. Fiir dltere
Schiiler sind die Zusammenhinge insgesamt noch schwi-
cher als fiir jiingere, d.h. das Ausmaf3 an Fachspezifitit
emotionalen Erlebens scheint im Laufe der Schulzeit gr6-
er zu werden (Gotz et al., 2007). Die empirischen Ergeb-
nisse zeigen somit deutlich: Es gibt weniger den allgemein
priifungsingstlichen, lernfreudigen oder gelangweilten
Schiiler; Schiiler erleben vielmehr unterschiedlich stark
ausgeprigte Emotionen in den diversen Fichern. Ahnli-
che Befunde gibt es auch in der Forschung zu Motivation,
Selbstkonzept sowie Selbstregulation (» Kap. 3, » Kap. 7,
» Kap. 8). Daraus ist zu schlieflen, dass es fir Lehrkrifte
wichtig ist, das emotionale Erleben einzelner Schiiler fach-
spezifisch zu beurteilen und entsprechend spezifisch zu in-
tervenieren und zu fordern.

von Leistungsemotionen
und ihre Relevanz fiir Leistung
und Wohlbefinden

Im Zentrum des Forschungsinteresses und der Theoriebil-
dung zu Emotionen im Lern- und Leistungskontext stand
traditionell die Prifungsangst. Zu Ursachen, Wirkungen
und moglichen Interventionsstrategien beziiglich Prii-
fungsangst liegen umfangreiche Erkenntnisse vor. Andere
Emotionen wie Stolz und Scham, Arger oder Langeweile
haben dagegen bisher vergleichsweise wenig Forschungs-
aufmerksambkeit gefunden (> Exkurs ,Langeweile - Eine
allbekannte, jedoch wenig untersuchte Emotion”). Angst
ist jedoch nicht die einzige Emotion, die im Lern- und
Leistungskontext auftritt und von Bedeutung ist. Pek-
run (1998) hat in einer Interviewstudie mit Schiilern der
Oberstufe (56 Gymnasiasten der Klassen 11, 12 und 13)


http://dx.doi.org/10.1007/978-3-642-41291-2_3
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-642-41291-2_7
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-642-41291-2_8

9.3 « Leistungsemotionen

das emotionale Erleben im Lern- und Leistungskontext
exploriert. In diesen Interviews wurde nach dem Emoti-
onserleben in Bezug auf vier verschiedene Situationstypen
gefragt (Schulunterricht, hausliches Lernen bzw. Hausauf-
gaben, miindliche und schriftliche Priifungen sowie Situ-
ationen der Leistungsriickmeldung bzw. Riickgaben von
Priifungsergebnissen). Entgegen der intuitiven Annahme,
dass Lern- und Leistungssituationen vorwiegend durch
negatives emotionales Erleben gepragt sind, zeigte sich als
Ergebnis, dass positive und negative Emotionen in etwa
gleich hiufig genannt wurden. Insbesondere Freude und
Erleichterung wurden etwa ebenso hiufig genannt wie
Angst. Aufgrund der kleinen und spezifischen Stichprobe
ist die Generalisierbarkeit dieser Befunde eingeschrénkt.
Interviews mit Studierenden ergaben jedoch vergleichbare
Ergebnisse (Pekrun, 1998).

In den letzten 15 Jahren wurden dementsprechend
auch Emotionen jenseits der Angst in den Blick der pa-
dagogisch-psychologischen Forschung genommen. Man
ist sich heute einig, dass Emotionen eine zentrale Rolle fiir
die Erkldrung von Schiilerreaktionen auf schulische He-
rausforderungen spielen. Zudem werden Emotionen als
relevant fiir die Auslosung, Aufrechterhaltung oder Redu-
zierung von Anstrengung in Lern- und Leistungssituatio-
nen und damit als zentrale Pradiktoren von Lernleistungen
angesehen (Schutz & Pekrun, 2007).

Emotionen sind jedoch nicht nur im Kontext der un-
mittelbaren Vorhersage schulischen oder universitiren
Lern- und Leistungsverhaltens von Bedeutung. Angesichts
der rasanten Verianderungen unserer modernen Welt ist
lebenslanges Lernen unumganglich geworden. Immer wie-
der wird man mit neuen, unbekannten Aufgaben konfron-
tiert und einmal erworbene Kompetenzen sind weniger
als frither ein Garant fiir Lebenserfolg. Die Gefiihle, die
man mit Lernen und Leistung verbindet, und die mit ihnen
verkniipfte Bereitschaft, sich wiederholt in Lernsituationen
zu begeben, diirften daher tiber die gesamte Lebensspanne
von Bedeutung sein. Neben der Vermittlung von Wissen
und Kompetenz sollte es deshalb ein ebenso wichtiges Ziel
von Unterricht sein, eine positive emotionale Einstellung
gegeniiber Lernen und Leistung zu erzeugen.

Schliefilich sind Emotionen, wie oben bereits erwéhnt,
auch wichtige Bestandsteile des allgemeinen Wohlbefindens
und der psychischen Gesundheit. Unabhingig von ihren
Wirkungen auf Leistung verdienen sie damit Aufmerksam-
keit in pddagogisch-psychologischen Kontexten (Hascher,
2004). Ist das emotionale Erleben eines Schiilers von Angst,
Arger und Langeweile geprigt, ist davon auszugehen, dass
sein allgemeines Wohlbefinden gering ist. Gelingt es hin-
gegen Eltern und Schulen, bei Schiilern die Freude am Ler-
nen in den Mittelpunkt zu riicken, ist somit ihr gesamtes
Wohlbefinden positiver ausgepragt. Ohne dabei in ,,Spaf3-*
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oder ,,Kuschelpidagogik® zu verfallen, gebietet eine ernst-
hafte Auseinandersetzung mit Emotionen im Lern- und
Leistungskontext, dass ein Augenmerk auf solche Aspekte
des Wohlbefindens von Schiilern gelegt wird.

9.3.4 Versuch einer Abgrenzung
von Emotionen und Kognitionen
im Lern- und Leistungskontext

Was ist das Spezifikum von Emotionen, gerade auch in
Abgrenzung zu Konstrukten wie Fahigkeitsselbstkonzep-
ten oder Erwartungen? Bei diesen kognitiven Konstruk-
ten handelt es sich um psychische Reprisentationen, die
selbst- oder aufgabenbezogene Uberzeugungen beinhal-
ten. Diese implizieren zundchst keine Bewertung (z.B. ,,In
Diktaten mache ich in der Regel wenige Fehler® im Sinne
eines Selbstkonzepts, ,Diese Mathe-Aufgabe kann ich
wahrscheinlich 16sen” im Sinne einer Erfolgserwartung).
Sind Emotionen im Spiel, findet eine affektive Wertung
statt — d. h., die Tatsache, ob man viele oder wenige Fehler
im Diktat macht, bekommt dann eine emotionale Firbung,
wenn die Zahl der Fehler von Bedeutung ist. Da in unserer
leistungsorientierten Gesellschaft Kompetenzen eine zent-
rale Rolle spielen, sind Fihigkeitseinschédtzungen vermut-
lich grundsitzlich emotional gefirbt (» Exkurs,Selbstwert-
theorie - Weitreichende,gefiihlte’ Folgen von Misserfolg”). Es
ist uns nicht gleichgiiltig, wie viele Rechtschreibfehler wir
machen, wenn uns jemand etwas diktiert, oder wie gut wir
eine Mathematikaufgabe beherrschen. Beantwortet man
beispielsweise das Item ,,Diese Mathe-Aufgabe kann ich
wahrscheinlich 16sen mit ,,Stimmt eher nicht®, so impli-
ziert dies héufig schon eine negative emotionale Selbstbe-
wertung (auch » Kap. 8).

Kognitionen und Emotionen sind im Leistungskontext
also eng assoziiert und auch theoretisch gibt es zwischen
beiden Uberlappungen. Allerdings gilt es zu beachten,
dass Verhaltensvorhersagen rein aufgrund ,kiihler” kog-
nitiver Variablen manchmal misslingen, und es hilfreich
sein kann, Emotionen zu beriicksichtigen, um Leistungs-
handeln zu verstehen. Ein Beispiel hierfiir ist eine Studie
von Boekaerts und Kollegen (Boekaerts, 2007). In dieser
Studie wurden 357 Schiiler der Mittelstufe gebeten, anhand
von Tagebtichern ihre Kompetenz, Anstrengung und ihre
Gefiihle beim Erledigen der Mathematik-Hausaufgaben
zu beschreiben. Unter der Annahme einer rein ,,kithlen
Berechnung® wiirde man erwarten, dass es aufgrund von
Riickkopplungsschleifen zu einer Anpassung der Anstren-
gung aufgrund der Kompetenzeinschitzung kommt: Halt
sich ein Schiiler fiir kompetent und schétzt die Hausauf-
gabe als leicht ein, kann er oder sie die Anstrengung re-
duzieren. Umgekehrt sollte eine niedrige eigene Kompe-
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Selbstwerttheorie - Weitreichende ,gefiihlte” Folgen von Misserfolg

Martin Covington (1992) hat mit seiner
Selbstwerttheorie das Zusammenspiel
zwischen Emotionen, Anstrengung und
Leistung aufschlussreich beleuchtet. Die
Kernaussage seiner Theorie besagt, dass
der Selbstwert von Personen (also die
Uberzeugung, ,wertvolle” und liebens-
werte Menschen zu sein und sich selbst
akzeptieren zu kdnnen; auch » Kap. 8)
eng an ihre Erfolge und Kompetenziber-
zeugungen geknipft ist. Covington ar-
gumentiert, dass es in unserer modernen
Gesellschaft die Tendenz gibt, die Wertig-
keit von Personen durch ihre Leistungen
zu definieren, und dass viele Schiiler da-
her Kompetenz (insbesondere Kompetenz
im schulischen Bereich) mit Wertigkeit
gleichsetzen. Dementsprechend wird
Misserfolg ein Indikator fir die ,Wertlo-
sigkeit” einer Person, was erklart, warum
Schiler im Misserfolgsfall haufig sehr
emotional reagieren (mit Verzweiflung,
Minderwertigkeits- und Schuldgefiih-
len). Dies gilt besonders dann, wenn der
Misserfolg von den Schiilern auf ihre
mangelnde Fahigkeit zuriickgefiihrt wird
(» Abschn. 9.3.6). Eine solche fahigkeits-
basierte Misserfolgsattribution liegt
insbesondere dann nahe, wenn man sich
besonders angestrengt hatte (trotz all der
Anstrengung hat man versagt, dann muss
man wohl inkompetent sein). Gemaf
dieser Annahmen ist die Investition

von Anstrengung als ,zweischneidiges
Schwert” zu sehen (Covington & Omelich,
1979): Obwohl sich Lernende durchaus
bewusst sind, dass Anstrengung und
Lernaufwand fiir gute Leistungsergeb-

nisse unerlasslich sind, sind sie manchmal
doch zégerlich, volle Anstrengung zu in-
vestieren, da in diesem Fall ein méglicher
Misserfolg mit maximalen emotionalen
Kosten einhergehen wiirde. Daher legen
viele Lernende sog.,Self-Handicapping”
an den Tag. Self-Handicapping bedeutet,
bewusst (oder unbewusst) Hindernisse fiir
den eigenen Erfolg zu schaffen, d. h., sich
Ausreden fiir einen moglichen Misserfolg
zurechtzulegen. Diese Ausreden dienen
dazu, dass ein Misserfolg im Nachhi-

nein relativierend auf die gegebenen
Umstande zurtickgefiihrt werden kann

— mit reduzierten Kosten fiir den eigenen
Selbstwert (,Daftir, dass ich in der Nacht
vor der Priifung noch so lang gefeiert
habe, war ich doch noch recht gut”). Zu
typischen Self-Handicapping-Strategien
zahlt Prokrastination (d. h. exzessives
Aufschieben des Lernens bis zur letzten
Minute), aber auch der Konsum von
Alkohol und Drogen oder bewusste
Selbstbeeintrachtigung durch wenig
Schlaf vor einer Priifung oder schlicht
geringe Anstrengung beim Lernen.

Sogar Prifungsangst kann in diesem
Sinne als selbstwertdienliche Ausrede
wirken. Smith, Ingram und Brehm (1983)
konnten dies in einem Experiment zeigen.
An diesem Experiment nahmen jeweils
zur Halfte Probanden mit stark bzw.
gering ausgepragter Prifungsangst teil.
Sie mussten eine (prifungsrelevante)
Aufgabe absolvieren. Allen wurde nach
der ersten Halfte rlickgemeldet, sie hatten
schwach abgeschnitten. Jeweils einem
Drittel der Studenten in jeder Gruppe

wurde zudem mitgeteilt, dass Leistungen
bei diesem Aufgabentyp recht stark durch
Symptome von Priifungsangst beein-
trachtigt wiirden. Einem weiteren Drittel
wurde mitgeteilt, dass Priifungsangst

fur den Aufgabentyp keine Auswirkung
haben sollte, den restlichen Studenten
wurde dazu nichts gesagt. Bevor sie

die gleiche Aufgabe erneut absolvieren
sollten, wurden die Probanden gebeten,
jegliche Symptome von Prifungsangst
zu beschreiben, die sie erlebten. Es

zeigte sich, dass die Teilnehmer mit stark
ausgepragter Prifungsangst unter der
Bedingung ,Priifungsangst relevant fiir
Leistung” viel starkere Symptome berich-
teten, als unter der Bedingung ,irrelevant”
oder ,neutral”. Die Teilnehmer mit gering
ausgepragter Priifungsangst berichteten
unter allen drei Bedingungen dhnlich
wenige Symptome. Bei Personen mit stark
ausgeprdgter Priifungsangst konnen also
Symptome allein deswegen verstérkt auf-
treten oder wahrgenommen werden, weil
sie als Ausrede fiir schlechtes Abschnei-
den dienen kénnen.

Fiir Lehrkréfte bedeuten diese Befunde,
dass sie mangelnde Anstrengung von
Schilern unter Umstanden nicht auf
deren Unwillen oder mangelnde Motiva-
tion zurlckfiihren sollten, sondern auch
unter dem Aspekt des Selbstwertschutzes
betrachten sollten. Insbesondere auch fiir
Eltern ist zudem eine wichtige Schluss-
folgerung, dass darauf geachtet werden
sollte, die Wertschatzung der eigenen
Kinder nicht an deren Leistungsfahigkeit
zu koppeln.

tenzeinschatzung dazu fithren, dass erhohte Anstrengung
investiert wird. In der Studie stellte sich jedoch heraus, dass
das Gegenteil der Fall ist: Je hoher die selbsteingeschatzte
Kompetenz, desto mehr Anstrengung investierten die
Schiiler; je geringer sie ihre Kompetenz fiir die gestellten
Hausaufgaben einschitzten, desto weniger strengten sie
sich an. Boekaerts und Kollegen konnten zeigen, dass die
Gefiihle der Schiiler hier eine vermittelnde Rolle spielen.
Bei hoch eingeschitzter Kompetenz berichteten die Teil-
nehmer positive Emotionen (Freude, Zufriedenheit), die
offensichtlich als , kraftspendende® Ressourcen dienten, die
Aufgaben als Herausforderung zu sehen und bereit zu sein,
Anstrengung zu investieren. Niedrige Kompetenzeinschit-
zungen dagegen gingen mit negativen Emotionen einher
(Angespanntheit, Unzufriedenheit, Arger), die Vermei-
dungsverhalten hervorriefen, mit der Folge, dass eine ver-

lingerte Auseinandersetzung mit den Aufgaben umgangen
und Anstrengung reduziert wurde.

9.3.5 Entwicklungsverlaufe
von Emotionen im Lern-
und Leistungskontext

Es gibt eine Reihe von Forschungsarbeiten zu friihkind-
lichen und vorschulischen Formen von Leistungsemo-
tionen, insbesondere zu Stolz und Scham (Lagattuta &
Thompson, 2007; Lewis, 2000). Als Ergebnis dieser Arbei-
ten sind sich Entwicklungspsychologen einig, dass Kinder
ca. im Alter von 3 Jahren in der Lage sind, zumindest die
basalen kognitiven Prozesse zu durchlaufen, die das Erle-
ben von Stolz und Scham erméglichen: Sie haben dann ein
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Bewusstsein ihres Selbst, erkennen und beachten duflere
Standards zur Beurteilung von Leistungen und sie interna-
lisieren diese Standards fiir ihre Selbstbewertung. Im Alter
zwischen 3 und 5 Jahren verbessern sie diese Fahigkeiten
durch ihre rapide Sprachentwicklung; sie sind nun auch in
der Lage, Standards selbst zu benennen, Stolz und Scham
bei sich selbst und anderen zu erkennen und verbal zu be-
zeichnen. Allerdings haben Kinder in diesem Alter noch
Schwierigkeiten, Stolz von Freude zu differenzieren, und
zeigen positive emotionale Reaktionen als Ergebnis jeder
Art von Erfolg, egal ob dieser aufgrund ihrer eigenen An-
strengung oder aufgrund von giinstigen dufleren Bedin-
gungen (z.B. einfache Aufgabe) eingetreten ist. Diese Un-
terscheidung treffen sie erst ab dem Alter von ca. 8 Jahren.

Zudem gibt es vereinzelte Lingsschnittstudien zur
Entwicklung von Leistungsemotionen ab dem Schul-
eintritt. Diese zeichnen ein wenig erfreuliches Bild: Das
durchschnittliche Ausmaf} an negativen Emotionen scheint
im Laufe der Schulzeit eher anzusteigen, jenes positiver
Emotionen hingegen abzusinken. Fiir die Priffungsangst ist
gezeigt worden, dass sie insbesondere im Laufe der Grund-
schule relativ stark ansteigt und dann im Durchschnitt
der Schiiler etwa konstant bleibt. Die Lernfreude dagegen
scheint mit dem Beginn der Einschulung und sogar noch in
der Sekundarstufe im Schiilerdurchschnitt kontinuierlich
abzusinken und sich erst ab der 8. Klasse zu stabilisieren
(Helmke, 1993; Pekrun et al., 2007). So konnten Pekrun
und Kollegen (2007) in einer Langsschnittstudie zu Ent-
wicklungsverldufen von Emotionen speziell im Fach Ma-
thematik zwischen der 5. und der 8. Jahrgangsstufe einen
bedeutsamen Abfall in der Freude feststellen (um mehr
als zwei Drittel einer Standardabweichung). Dabei sind
die Verluste in der Freude in den Jahrgangsstufen 5 und 6
besonders stark und schwichen sich zur 8. Klasse hin ab.
Bei der Emotion Stolz sind dhnliche Entwicklungsverlaufe
zu verzeichnen (Diskrepanzen zwischen der 5. und 8. Klas-
senstufe von ca. einer halben Standardabweichung). Die
Emotionen Angst und Scham bleiben in diesem Entwick-
lungszeitraum mehr oder weniger konstant, Arger und
Langeweile dagegen steigen in bedeutsamer Weise an (um
ca. eine halbe Standardabweichung; Pekrun et al., 2007).
Ahnliche, zunichst eher steil und dann flacher absinkende,
asymptotische Entwicklungsverldufe zeigen sich auch beim
Interesse (z.B. Watt, 2004).

Verschiedene Erklarungen sind fiir diese ungiinsti-
gen emotionalen Entwicklungsverldufe denkbar (auch
» Kap. 7). Zum einen gelangen viele Schiiler wihrend der
Grundschulzeit tiber einen (schmerzlichen) Entwicklungs-
prozess von unbéndiger Neugier, universellen Interessen
und fast grenzenloser Uberzeugung hinsichtlich der eige-
nen Fahigkeiten tiber wiederholte Misserfolgserlebnisse
zur Einsicht in eigene Unzuldnglichkeiten (Helmke, 1983;
Jerusalem & Schwarzer, 1991). Dariiber hinaus erleben
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die Schiiler die schulischen Anforderungen insbeson-
dere im Verlauf der Sekundarstufe noch einmal als stark
ansteigend. Somit ist eine zunehmende Anstrengung er-
forderlich, um den eigenen und den Erwartungen ande-
rer (Eltern, Lehrkrifte) weiter gerecht zu werden. Diese
erhohte Investition an Anstrengung bringt offensichtlich
emotionale Kosten mit sich. Zudem wird argumentiert,
dass insbesondere im Laufe der Adoleszenz auflerschuli-
sche und soziale Themen mit den schulischen Themen zu
konkurrieren beginnen. Akademische Inhalte werden des-
halb als langweiliger erlebt und der Arger, sich mit diesen
und nicht mit anderen subjektiv als wichtiger eingestuften
Inhalten beschiftigen zu miissen, steigt an. SchliefSlich
kénnen vermutlich auch sich verdndernde Instruktions-
strukturen und Klassenklimata fiir die negativen emoti-
onalen Entwicklungsverldufe mitverantwortlich gemacht
werden: Mit ansteigenden Klassenstufen erhoht sich der
Wettbewerb unter den Schiilern, es scheinen vermehrt tra-
ditionelle, lehrerzentrierte Unterrichtsstrategien eingesetzt
zu werden und der personliche Kontakt zwischen Lehr-
kriften und Schiilern scheint abzunehmen. Inwieweit diese
verdnderten instruktionalen Bedingungen tatsachlich mit
vermehrt negativen und weniger positiven Leistungsemo-
tionen verkniipft sind, ist jedoch bisher kaum empirisch
erforscht worden.

Eine entscheidende Rolle fiir Entwicklungsverldufe von
Leistungsemotionen spielen auch sog. Bezugsgruppenef-
fekte, besonders bei Entwicklungsiibergingen innerhalb
der Schullaufbahn. In Deutschland betrifft das beispiels-
weise den Ubergang von der Grundschule in Schulen des
gegliederten Sekundarschulwesens (Hauptschule, Real-
schule, Gymnasium). Dieser Wechsel ist mit einem Wech-
sel der Bezugsgruppe verbunden. Wiahrend die Schul-
klassen der Grundschule Schiiler aller Leistungsniveaus
umfassen, ist man am Gymnasium nach dem Ubergang
mit einer relativ homogenen Bezugsgruppe leistungsstar-
ker Mitschiiler konfrontiert, an der Hauptschule hingegen
mit einer Bezugsgruppe leistungsschwécherer Schiiler
(auch » Kap. 8). Bei den Gymnasiasten verringern sich
damit - unter Verwendung sozialvergleichender, am Klas-
senmaf3stab orientierter Normen - die Chancen zu guten
Leistungsbewertungen, wahrend sie fiir Hauptschiiler stei-
gen (Uibersichtsartig Koller, 2004). Aber nicht nur Selbst-
konzepte sind betroffen, sondern in der Folge auch Leis-
tungsemotionen von Schiilern. So ist die Priifungsangst bei
hochbegabten Schiilern in Hochbegabtenklassen stirker
ausgepragt als jene von hochbegabten Schiilern in regu-
ldren Klassen (Preckel, Zeidner, Gtz & Schleyer, 2008).
Gotz et al. (2004) fanden zudem in einer Studie, dass sich
das Leistungsniveau einer Klasse unter Kontrolle der indi-
viduellen Leistung auch unabhingig von einem Schulart-
bzw. Klassenwechsel negativ auf die Entwicklung von Lern-
freude und Angst in Mathematik von Schiilern auswirkt.
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Dem Nutzen optimierter Lernbedingungen in homogen
leistungsstarken Lerngruppen stehen demzufolge nicht un-
erhebliche emotionale Kosten gegentiber. Umgekehrt kann
sich ein Ubergang in leistungsschwichere Bezugsgruppen
unter Umstdnden durchaus psychosozial positiv auswir-
ken, wenn die betroffenen Schiiler dann nicht mehr zu den
Leistungsschwachen zdhlen und im sozialen Vergleich mit
ihren Mitschiilern besser abschneiden.

9.3.6 Ursachen von Emotionen im Lern-
und Leistungskontext

Appraisal-Theorie

Es gibt nur wenige Situationen oder Ereignisse, in denen
alle Menschen mit den gleichen Emotionen reagieren. Zum
Beispiel scheint den meisten von uns eine gewisse Angst
vor Hohen, aber auch Angst vor negativer Bewertung
durch andere Personen gemein zu sein. Zum Teil sind uns
emotionale Reaktionen somit gewissermaflen durch die
Evolution in die Wiege gelegt. Die Mehrheit an Situatio-
nen ist jedoch nicht allgemein emotionsinduzierend. Es
ist auffillig, dass wir auch in dhnlichen Situationen mal
mit mehr und mal mit weniger Angst, Uberraschung oder
Freude reagieren. Oft reagieren auch zwei verschiedene
Personen auf ein und dasselbe Ereignis mit unterschied-
lichen Emotionen. Als eine Erkldrung hierfiir ist in der
Emotionsforschung der sog. Appraisal-Ansatz entwickelt
worden. Dieser besagt, dass es nicht die Situationen selbst
sind, die Emotionen in uns hervorrufen, sondern vielmehr
die Interpretationen der Situationen dazu fithrt, dass wir
bestimmte Emotionen erleben. Diese Idee ist nicht neu;
bereits der Stoiker Epiktet schrieb: ,,Nicht die Dinge selbst
beunruhigen die Menschen, sondern die Vorstellungen
von den Dingen® (Schmidt, 1978, S. 24).

Definition
» Appraisals sind kognitive Einschdtzungen von
Situationen, Tatigkeiten oder der eigenen Person. Un-

terschiedliche Konstellationen von Appraisals rufen
unterschiedliche Emotionen hervor.

Die Vielzahl an Interpretationsmoglichkeiten von Situ-
ationen ist von Appraisal-Theoretikern geordnet und
verschiedenen Dimensionen zugeordnet worden. Weite
Verbreitung hat Lazarus Modell (Lazarus, 1991) ge-
funden, in dem er primére von sekundiren Appraisals
unterscheidet. In einer Ausdifferenzierung der Theorie
der priméren und sekundéren Appraisals fiir diskrete
Emotionen beschrieben Smith und Lazarus (1993), dass
das primére Appraisal zum einen eine Beurteilung der
personlichen Bedeutsamkeit einer Situation beinhaltet

(wichtig vs. unwichtig), zum anderen eine Beurteilung
der Valenz (positiv vs. negativ bzw. konsistent vs. inkon-
sistent mit den eigenen Bediirfnissen). Beim sekundéren
Appraisal wird beurteilt, wie die Situation zustande ge-
kommen ist (fremd- oder selbstverursacht), ob man {iber
geeignete Ressourcen verfiigt, um mit der Situation um-
zugehen (Coping-Potenzial) und ob zu erwarten ist, dass
sich die Situation dndert. Andere Appraisal-Theoretiker
unterscheiden nicht zwischen primiren und sekundaren
Appraisal-Dimensionen, betonen aber die Wichtigkeit
weiterer Aspekte, z.B., fiir wie wahrscheinlich man das
Eintreten einer Situation halt. Insgesamt kommen die
Appraisal-Theoretiker alle zum gleichen Schluss: Je nach-
dem, wie man eine Situation einschétzt, wird man emo-
tional reagieren, wobei spezifische Konstellationen von
Appraisals definieren, welche Emotion man erlebt (z.B.
Scherer, Schorr & Johnstone, 2001). So tritt z. B. die Emo-
tion Dankbarkeit in Situationen auf, die wir als personlich
relevant, positiv und durch andere Personen verursacht
erleben; Arger entsteht, wenn wir den Eindruck haben,
dass etwas personlich Bedeutsames, Negatives eingetre-
ten ist, das vermeidbar gewesen wire; Angst erleben wir,
wenn etwas Negatives, personlich Relevantes mit gewisser
Wahrscheinlichkeit auftreten kann, wir aber nur tiber we-
nige Ressourcen verfiigen, um es abzuwenden.

Pekruns Kontroll-Wert-Ansatz
zu Leistungsemotionen
Theoretische Annahmen

Pekrun (2000; 2006) hat eine Theorie entwickelt, die auf
Appraisal-theoretischen Ansitzen fuft, aber speziell auf
Leistungsemotionen fokussiert. Er postuliert in dieser The-
orie, dass aus den diversen kognitiven Appraisals, die all-
gemein fiir die Entstehung von Emotionen vorgeschlagen
wurden, insbesondere zwei Appraisal-Dimensionen fiir
Leistungsemotionen bedeutsam sind. Diese sind

die subjektive Kontrolle iiber lern- und leistungsbe-

zogene Aktivititen und Leistungsergebnisse und

der Wert dieser Aktivititen und Ergebnisse.

Subjektive Kontrolle. Subjektive Kontrolle bezieht sich auf
wahrgenommene kausale Einfliisse auf Handlungen und
ihre Ergebnisse. Dazu zahlen zukunftsgerichtete Kausaler-
wartungen (z.B. ,Wenn ich mich anstrenge, dann schaffe
ich die Prifung!“ oder auch ,Ich bin in diesem Bereich
begabt, ich werde die Priifung schon schaffen!“), aktuelle
Kontrollwahrnehmungen (z.B. ,Die Aufgabenstellung
verstehe ich nicht - ich kann die Aufgabe nicht bearbei-
ten!“) ebenso wie riickblickende Kausalattributionen von
Erfolgen und Misserfolgen (z.B. ,,Ich bin durchgefallen,
weil ich mich nicht genug angestrengt habe!“ oder ,,Ich
habe schlecht abgeschnitten, weil der Lehrer nicht den Stoff
abgefragt hat, der vereinbart war!®).
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Wert. Ahnlich wie bei Smith und Lazarus’ ,primirem
Appraisal® beinhaltet die Kategorie Wert bei Pekrun zum
einen eine kategoriale Bedeutung (ist die Lernaktivitit bzw.
das Leistungsergebnis subjektiv positiv oder negativ), zum
anderen eine dimensionale Bedeutung (wie wichtig bzw.
personlich bedeutsam ist die Aktivitdt bzw. das Leistungs-
ergebnis).

Nun stellt sich die Frage, was zur Bewertung kon-
kreter Situationen und Titigkeiten beitragt, d.h. was die
Appraisals bestimmt. Warum bewertet man eine Prii-
fung als ,,machbar® oder als uniiberwindbare Hiirde, als
wichtig oder unwichtig, ein Leistungsergebnis als Erfolg
oder Misserfolg? Es ist anzunehmen, dass Appraisals zum
einen durch die Situation selbst, aber auch durch die sie
wahrnehmende Person beeinflusst werden. So konnen si-
tuative Bedingungen die Kontrollerwartungen bestimmen
(wie z. B. Schwierigkeit der Aufgaben und Durchfallquoten
bei Priifungen) oder die Einschitzung der Bedeutsamkeit
der Situation beeinflussen (z.B. die Gewichtung einer
Priifung fir die Gesamtnote im Abschlusszeugnis). Diese
mehr oder weniger objektiven Gegebenheiten der Situa-
tion missen wiederum von Personen individuell beurteilt
werden. Sind die situativen Gegebenheiten unbekannt
oder unauffillig, spielen generalisierte subjektive Kon-
troll- und Wertiiberzeugungen eine bedeutendere Rolle
fiir die Entstehung von Emotionen. Ein positives mathe-
matisches Fahigkeitsselbstkonzept wird beispielsweise
dazu beitragen, Prifungssituationen in diesem Fach eher
als kontrollierbar und bewiltigbar zu beurteilen. Ebenso
beeinflussen generalisierte Uberzeugungen, beispielsweise
hinsichtlich der Relevanz eines Fachs fiir die eigene Karri-
ere, das Bedeutsamkeits- Appraisal in einer Situation. Auch
Leistungsziele (d.h. Annaherungs- bzw. Vermeidungsziele
anhand kriterialer, individueller bzw. sozial vergleichender
Giitemaf3stibe; » Kap. 7) spielen eine Rolle dafiir, welche
Kontrollierbarkeit und welche Bedeutsamkeit man Lern-
aktivitdten und Leistungsergebnissen beimisst.

Wie wirken Appraisals auf das Erleben von Emotionen
in Lern- und Leistungssituationen? Wie die derzeitige Ta-
tigkeit bewertet wird (angenehm oder unangenehm) bzw.
ob Erfolg oder Misserfolg eingetreten ist oder moglicher-
weise eintreten wird, bestimmt zunichst die Valenz von
Emotionen (d.h. positive oder negative Emotionen wer-
den erlebt). Die Kontroll-Appraisals bestimmen zudem
die Qualitit von Emotionen, d.h. sie bestimmen, welche
diskrete Emotion erlebt wird (bei hohem Kontrollerleben
wird man beispielsweise Vorfreude auf eine Priifung erle-
ben, bei geringerem hingegen Angst). Wie intensiv diese
Emotionen erlebt werden, hingt sowohl vom Ausmaf des
Kontrollerlebens als auch der Bedeutsamkeit ab. Dabei ver-
starkt die Einschétzung der personlichen Wichtigkeit so-
wohl positive als auch negative Emotionen (eine Ausnahme
stellt hierbei die Langeweile dar; » Exkurs ,Langeweile -
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Generalisierte Kontroll-
und Wertliberzeugungen

Leistungssituation —l F

Wird Misserfolg
erwartet?

Nein
Keine negative
Emotion

Ist der Misserfolg
personlich
relevant?

Keine negative
Emotion

Sind persoénliche
Ressourcen
zur Vermeidung
des Misserfolgs
verfligbar?

Hoffnungs-

losigkeit Angst

Erleichterung

B Abb. 9.3 Schema zu prospektiven Emotionen

eine allbekannte, jedoch wenig untersuchte Emotion”). Das
Ausmaf, in welchem man Kontrolle in der jeweiligen Si-
tuation erlebt, verstarkt positive Emotionen in der Regel
und schwiécht negative ab. B8 Abb. 9.3 zeigt beispielhaft, wie
Emotionen aufgrund von Kontroll- und Wert-Appraisals
entstehen konnen, wenn eine Leistungssituation bevorsteht
(prospektiver zeitlicher Bezug): Die situativen Gegebenhei-
ten sowie die persdnlichen generalisierten Uberzeugungen
bedingen zuniéchst, ob man Misserfolg erwartet. Wie per-
sonlich relevant man diesen Misserfolg einschétzt und wie
man die personlichen Ressourcen einschitzt, die Situation
bewiltigen zu konnen, trigt schliefSlich dazu bei, ob man
sich hoffnungslos, angstlich oder erleichtert fithlen wird.

Empirische Befunde Fir die Priffungsangst ist die Bedeu-
tung von mangelnder wahrgenommener Kontrolle empi-
risch gut belegt (z. B. Hembree, 1988; Zeidner, 1998): Ein
Schiiler erlebt intensivere Angst, wenn Misserfolge dro-
hen, er aber z.B. aufgrund von niedrigem Selbstkonzept
bezweifelt, diese vermeiden zu kénnen. Dass fiir die Inten-
sitédt der erlebten Angst zusétzlich auch die Bedeutsambkeit
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Die Methode der Vignetten-Aufgaben
zur Untersuchung des Zusammenhangs
zwischen Attributionen und Emotionen

Fiir eine empirische Untersuchung der postulierten
Zusammenhdnge zwischen Attributionen und Emotionen
verwandte Weiner in vielen seiner Studien sog. Vignetten-
Aufgaben. Bei diesem Paradigma werden den Probanden
kurze schriftliche Szenarien (Vignetten) vorgelegt, in denen
Personen beschrieben werden, die Misserfolge bzw. Erfolge
erleben, verbunden mit Hinweisen darauf, auf welche Ursa-
chen der Erfolg oder Misserfolg zuriickzufiihren ist. Aufgabe
der Probanden ist es dann zu beurteilen, wie sich die in den
Vignetten beschriebenen Personen unter den gegebenen
Umstanden fihlen. Ein Beispiel fir eine solche Vignette, wie
sie von Weiner und Kollegen verwendet wurde, ist:

Es war schrecklich wichtig fiir Peter, in einer bevorstehenden
Prifung gut abzuschneiden. Peter ist sehr begabt. Peter be-
kam eine gute Note und glaubte, dass er das aufgrund seiner
Begabung geschafft hat. Wie, glauben Sie, hat sich Peter
gefuihlt, als er die Note erfahren hat? (Weiner, 1986, S. 122)
In dieser Vignette wurde also eine Erfolgsattribution auf
Begabung und damit aus Sicht des Handelnden einer
internalen, stabilen Ursache nahegelegt. Weiners Ergebnisse
zeigten, dass viele Probanden in diesem Fall die Emotion
Stolz nannten.

von Misserfolg eine Rolle spielt, konnte Pekrun (1991)
empirisch bestétigen. Auch in einer neueren Studie von
Frenzel, Pekrun und Goétz (2007) berichteten Schiiler im
Fach Mathematik dann stirkere Angst, wenn ihre Kom-
petenziiberzeugungen in diesem Fach gering ausgepragt
waren. Unabhingig von den Kompetenziiberzeugungen
spielten aber zusitzlich auch die Uberzeugungen der Schii-
ler zur Bedeutsamkeit von Leistung in Mathematik eine
Rolle dafiir, wie viel Angst sie vor dem Fach berichteten. In
dieser Studie konnte auch gezeigt werden, dass subjektive
Kontrolliiberzeugungen und Uberzeugungen der Bedeut-
samkeit von Leistung fiir das Erleben anderer Emotionen
jenseits der Angst eine wichtige Rolle spielen. So zeigte sich
beispielsweise, dass Schiiler dann vermehrt Stolz in Mathe-
matik berichteten, wenn sie hohe Kompetenziiberzeugun-
gen hatten und zugleich gute Leistungen in diesem Fach
fir wichtig hielten. Freude am Fach Mathematik zeigte
sich in dieser Studie dann als besonders ausgeprigt, wenn
Schiiler hohe Kompetenziiberzeugungen und zugleich gute
Leistungen in diesem Fach hatten und wenn sie das Fach
an sich positiv bewerteten.

Fiir retrospektive, ergebnisbezogene Emotionen gibt es
zudem aus der Kausalattributionsforschung zahlreiche em-
pirische Befunde. Kausalattributionen sind Ursachenzu-
schreibungen fiir zurtickliegende Ereignisse, also Antwor-
ten auf die Frage ,Warum ist das passiert?“ (auch » Kap. 7).
Kausalattributionen kénnen Einfluss darauf nehmen, wie
man emotional auf Ereignisse reagiert. Bernard Weiner hat

den Zusammenhang zwischen Attributionen und Emoti-

onen umfassend analysiert, insbesondere fiir Erfolge und

Misserfolge (Weiner, 1985, 1986; » Exkurs,Die Methode der

Vignetten-Aufgaben zur Untersuchung des Zusammenhangs

zwischen Attributionen und Emotionen”).

Weiner und Kollegen untersuchten zahlreiche ver-
schiedene Erfolgs- und Misserfolgsattributionen und die
nachfolgenden Emotionen. Sie kamen dabei zu zwei zen-
tralen Schliissen:

1. Erfolg und Misserfolg an sich rufen Emotionen hervor.
Unabhéngig davon, worauf man ein Leistungsergebnis
zurtickfiihrt, erlebt man Freude bei Erfolg und Frust-
ration bei Misserfolg. Diese beiden Emotionen nennt
Weiner daher auch ergebnisabhéngige (,outcome-de-
pendent®) Emotionen.

2. Beginnt eine Person, nach den Ursachen fiir das Leis-
tungsergebnis zu suchen, stellen sich weitere, differen-
zierte Emotionen ein: Diese nennt Weiner attributions-
abhingige (,attribution-dependent®) Emotionen.

Wie auch in Pekruns Kontroll-Wert-Ansatz wird hierbei
der Dimension Kontrollierbarkeit Bedeutung dafiir bei-
gemessen, welche diskrete Emotion erlebt wird. Zudem
wird hier noch die Dimension Lokation (internal vs. exter-
nal) berticksichtigt. Die Emotionen Stolz und Scham sind
demzufolge durch Attributionen auf internale Ursachen
von Erfolg und Misserfolg charakterisiert. Im Falle von
Attributionen auf externale Verursachung von Erfolg bzw.
Misserfolg sollte man Weiner zufolge Dankbarkeit bzw. Ar-
ger erleben. Die dritte in der Kausalattributionsforschung
typischerweise beriicksichtige Attributionsdimension Sta-
bilitat beeinflusst laut Weiner vorwiegend die Erwartung
beziiglich zukiinftiger Leistungsergebnisse und das Erleben
von Hoffnung und Hoftnungslosigkeit.

Interessant ist, dass wir nicht nur unseren eigenen Er-
folgen und Misserfolgen Ursachen zuschreiben, sondern
auch denen anderer Personen und entsprechend emotional
reagieren konnen (» Exkurs ,Appraisal rickwarts - Wie wir
von den Emotionen anderer auf deren Uberzeugungen und
unsere Fahigkeiten schlieBen”).

Die Mehrzahl der Uberlegungen und Befunde zu den
Zusammenhédngen zwischen Kausalattributionen und
Emotionen geht in die 1970er und 1980er Jahre zuriick.
Diese gelten damit schon fast als ,historische Klassiker®,
auch weil sie theoretisch plausibel und empirisch gut be-
legt zu sein scheinen. Trotzdem gibt es bis heute noch
einige Uneinigkeit, beispielsweise hinsichtlich der Frage,
inwieweit Kontrollierbarkeit fiir die Entstehung von Stolz
eine Rolle spielt — das heift, ob eher Anstrengungs- oder
Begabungsattributionen zu Stolz fithren (Hareli & Wei-
ner, 2002). Zudem ist die Methode der Vignetten insofern
teilweise kritisch zu betrachten, als durch sie ggf. keine
realen, personlich erlebten Emotionen und Attributions-
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schlieen

Ursachenzuschreibungen beeinflussen
die emotionalen Reaktionen auf Leis-
tungsergebnisse. Das gilt nicht nur fir
unsere eigenen Erfolge und Misserfolge,
sondern auch fir die anderer Personen
(Weiner, 1986), insbesondere fir die
Beurteilung von Erfolgen oder Misserfol-
gen von Schulern durch ihre Lehrkréfte.
Schulererfolge, die auf kontrollierbare
Ursachen zuriickzufiihren sind, 16sen
Zufriedenheit bei beobachtenden Lehr-
kraften aus. Unerwartete (d. h. unkontrol-
lierbare) Schulererfolge rufen dagegen
Uberraschung beim Beobachter hervor.
Schilermisserfolge, denen Lehrkréfte
kontrollierbare Ursachen (insbesondere
mangelnde Anstrengung) zuschreiben,
fiihren bei Lehrkraften zu Arger oder auch
Enttduschung; Schilermisserfolge auf-
grund von unkontrollierbaren Faktoren
(insbesondere mangelnde Begabung)
wecken Mitleid oder empathische Hoff-
nungslosigkeit. Bereits Kinder im Alter
von 6 Jahren kdnnen auf der Basis vorge-
gebener Ursachenkonstellationen (ins-
besondere Anstrengung vs. Begabung)
vorhersagen, ob Lehrkrafte drgerlich oder
mitleidig auf Schilermisserfolge reagie-
ren werden (Graham & Weiner, 1986).
Bemerkenswert ist, dass dieser Prozess
auch ,rickwarts” moglich ist - dass man
also von den Emotionen bei anderen

Personen auf deren Attributionen rtick-
schlieBen kann. Rustemeyer (1984) hat
dies in einer Laborstudie eindrucksvoll
zeigen konnen. In ihrer Studie wies sie
Probanden die Rolle von ,Schilern” zu
und setzte diese systematisch verschiede-
nen Emotionen durch die Testleiter (die
sLehrkrafte”) aus. In einem Vortest wurde
die (scheinbare) Fahigkeit der Probanden
in einer optischen Wahrnehmungsauf-
gabe durch die Testleiter ermittelt. Das
Ergebnis (Erfolg vs. Misserfolg) in einer
folgenden, dhnlichen Aufgabe teilte der
Testleiter den Probanden unter Angabe
seiner eigenen Emotion mit (je nach
Bedingung Zufriedenheit, Uberraschung,
Arger oder Mitleid). Daraufhin wurden die
Probanden aufgefordert zu beurteilen,
wie hoch sie ihre eigene Fahigkeit ein-
schétzten und welche Erfolgserwartung
sie bei kiinftigen, dhnlichen Aufgaben
hatten. Die Ergebnisse zeigten, dass

die Probanden bei Uberraschung nach
Erfolg und Mitleid nach Misserfolg ihre
Fahigkeiten geringer einschatzten und
weniger zuversichtlich waren, zukinftige
Aufgaben I6sen zu kdnnen, als wenn der
Testleiter mit Zufriedenheit auf Erfolg
oder Arger auf Misserfolg reagiert hatte.
Ahnliche Ergebnisse erzielte Butler (1994)
in einer Feldstudie mit Sechstklasslern.
Den Schiilern wurde hier eine Vignette

vorgelegt, in der beschrieben wurde, wie
ein Schiler einen Misserfolg erlebt und
die Lehrkraft verbal emotional darauf
reagiert (argerlich vs. mitleidig). Die
Schiiler fiihrten im Falle von Arger der
Lehrkraft den Misserfolg des beschriebe-
nen Schilers eher auf seine mangelnde
Anstrengung zuriick. Bei Lehrermitleid
dagegen attribuierten sie den beschrie-
benen Misserfolg eher auf mangelnde
Fahigkeit.

Als Fazit ist zu ziehen, dass gerade die
beiden Emotionen Arger und Mitleid
Wirkungen haben kénnen, die den intu-
itiven Erwartungen aufgrund der Valenz
dieser Emotionen widersprechen. Arger
ist eine negative Emotion, die zu zeigen
tblicherweise sozial nicht erwiinscht ist,
gerade auch bei Lehrkréften. Unter den
beschriebenen Umsténden kann Arger
dem anderen jedoch mitteilen, dass man
seine Fahigkeiten hoch einschatzt. Mitleid
bei Misserfolgen der anderen auszudru-
cken wird dagegen i. Allg. als positive
Reaktion angesehen, die Empathiefa-
higkeit impliziert. In diesem Fall kann
Mitleid jedoch signalisieren, dass man die
Kompetenzen des anderen fiir gering halt
- mit negativen Auswirkungen fiir den
Betroffenen.

Emotions-Verbindungen erfasst werden, sondern mogli-
cherweise eher ,,Uberzeugungen zu Emotionen” (im Sinne
von Metakognitionen).

Einfliisse der Sozialumwelt

auf Leistungsemotionen

Emotionen und ihnen zugrunde liegende Appraisals ent-
stehen zum einen aufgrund von generalisierten Uberzeu-
gungen. Zum anderen hédngen sie von der jeweiligen Situ-
ation ab. In der Folge stellt sich die Frage, welche situativen
Gegebenheiten Appraisals in welcher Weise beeinflussen
und wie generalisierte Uberzeugungen bei Schiilern ent-
stehen. Dies ist insbesondere im Hinblick auf die Frage
bedeutsam, wie Leistungsemotionen bei Schiilern positiv
beeinflusst werden konnen (auch » Exkurs ,Priifungsangst
- Méglichkeiten zur Intervention”). Unter einer sozial-kog-
nitiven Perspektive ist anzunehmen, dass Uberzeugungen
von Personen immer in Auseinandersetzung mit ihrer
Sozialumwelt entstehen. Pekrun (2000; 2006) nennt fol-
gende finf Facetten der Sozialumwelt, die insbesondere

die Kontrolliiberzeugungen und die Uberzeugungen zur
Bedeutsamkeit von Lernaktivititen und Leistungsergeb-
nissen beeinflussen kénnen (8 Abb. 9.4):

Instruktion

Wertinduktion

Autonomiegewdhrung

Erwartungen und Zielstrukturen

Leistungsriickmeldungen und -konsequenzen.

Instruktion. Gelungene Instruktion in Form einer klar
strukturierten und verstandlichen Stoff- und Aufgaben-
présentation bedingt nicht nur realen Kompetenz- und
Wissenszuwachs, sondern tragt auch dazu bei, dass Schiiler
positive subjektive Kompetenziiberzeugungen entwickeln.
Fiir Kontroll-Appraisals in Lern- und Leistungssituationen
ist somit die kognitive Qualitat wihrend des Instruktions-
prozesses von grofier Bedeutung. Durch die Auswahl der
Art und Schwierigkeit von Aufgaben wéihrend des Lern-
prozesses und bei Leistungsiiberpriifungen kann zudem
auf situative Kontroll-Appraisals Einfluss genommen wer-
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Sozialumwelt Appraisal Emotion B Abb. 9.4 Ursachen von Emotionen
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den. Inhaltlich und strukturell neuartige Aufgaben konnen
die wahrgenommene Kontrolle senken.

Wertinduktion. Mit diesem Begriff ist primér die Vermitt-
lung der Bedeutsamkeit von Lernaktivitaten und Leistungs-
ergebnissen gemeint. Diese ldsst sich direkten Mitteilungen
von anderen Personen und Medien entnehmen. Schiiler,
denen durch Eltern, Lehrkrifte und Medien wiederholt
explizit mitgeteilt wird, dass bestimmte Facher oder auch
gute Leistungen von grofler Bedeutung sind, bilden erwar-
tungsgemafl — wenn auch nicht zwangslaufig — mit der Zeit
entsprechende generalisierte Uberzeugungen aus. Hinzu
kommen die hiufig glaubwiirdigeren, eher indirekten
Botschaften zu Wertigkeiten von Verhalten, die durch Er-
wartungen und Riickmeldungen von Bezugspersonen und
durch das Modellverhalten solcher Personen entstehen. Zu-
dem kénnen Lernstoff und Aufgaben so gestaltet werden,
dass sie fiir den Lerner Bedeutungsgehalt besitzen.

Autonomiegewdhrung. Wie in der Selbstbestimmungs-
theorie der Motivation von Deci und Ryan argumentiert
(z.B. Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2000; » Kap. 7)
wird wahrgenommener Autonomie im Kontext von Ler-
nen und Leistung eine zentrale Rolle beziiglich der Uber-
nahme von Werten und Handlungszielen zugeschrie-
ben. Nur wenn Schiilern auf altersangemessene Weise
Selbststandigkeit und Handlungsspielraume gewéhrt
werden, kénnen diese ihr eigenes Handeln erproben und
entwickeln. Selbstgesteuerte, erfolgreiche Handlungen
bewirken wiederum die Ausbildung von Kontrolliiber-
zeugungen. Bedingung hierfiir ist, dass jeweils bereits
hinreichende Kompetenzen fiir die Aufgaben selbst sowie
fiir die Selbstregulation von Handlungen vorliegen. Kom-

plexe, nur sehr grob umrissene, scheinbar viele Freiheiten
gewdhrende Aufgaben fordern unter Umstédnden keine
positiven Emotionen wihrend der Aufgabenbearbeitung,
sondern senken eher das Kontrollerleben der Schiiler und
machen sie hilflos.

Erwartungen und Zielstrukturen. Erwartungen bestimmen
mafigeblich, ob ein Leistungsergebnis als Erfolg oder Miss-
erfolg zu beurteilen ist. Auflerungen angemessen hoher
Erwartungen vonseiten der Bezugspersonen konnen bei
Lernenden zudem den Glauben an ihre Kompetenz und
Kontrolliiberzeugungen positiv beeinflussen. Uberhohte
Erwartungen, insbesondere verkniipft mit Sanktionen
bei Nichterreichung, erhéhen jedoch die Bedeutung von
Misserfolg und sind somit ungiinstig fiir die Emotionsent-
wicklung. Empirische Studien belegen, dass Wettbewerb
in der Klasse mit der Angst von Schiilern positiv korreliert
(Gotz, 2004; Pekrun, 1983; Zeidner, 1998). Somit sind ko-
operative Zielstrukturen, in denen der eigene Erfolg an
die Zielerreichung der Kooperationspartner gekniipft ist,
oder auch individualistische Strukturen, bei denen eige-
ner Erfolg vom Erfolg anderer Personen unabhingig ist,
im Hinblick auf das emotionale Erleben von Schiilern zu
bevorzugen.

Leistungsriickmeldungen und -konsequenzen. Leistungs-
riickmeldungen sind die wichtigste Quelle fiir die Ausbil-
dung von Kompetenziiberzeugungen. Die Einschitzung
der personlichen Ressourcen zur Bewiltigung einer Prii-
fungssituation hingt in groflem Mafle davon ab, wie man
in vergangenen Priifungen abgeschnitten hat. Eintretende
Konsequenzen fiir Erfolg und Misserfolg beeinflussen da-
gegen deren Bedeutsambkeit: Personlich relevante Folgen


http://dx.doi.org/10.1007/978-3-642-41291-2_7

9.3 « Leistungsemotionen

(im Misserfolgsfall z. B. eine Priifung wiederholen zu miis-
sen; im Erfolgsfall z. B. 6ffentlich geehrt oder auch finanzi-
ell belohnt zu werden) intensivieren positives wie negatives
emotionales Erleben. Insbesondere der Einsatz negativer
Konsequenzen bei Misserfolg sollte daher im Hinblick auf
das emotionale Erleben eher vermieden werden.

In B Abb. 9.4 sind die in diesem Abschnitt beschrie-
benen Annahmen zu den Einflissen der Sozialumwelt
iiber generalisierte Uberzeugungen und aktuelle App-
raisals auf Emotionen im Lern- und Leistungskontext
dargestellt. Dieses Modell beriicksichtigt auch mogliche
Riickkopplungsschleifen. So ist auch davon auszugehen,
dass Emotionen ihrerseits Uberzeugungen und Apprai-
sals riickwirkend beeinflussen: Wiederholtes Angsterleben
in Prifungen wirkt sich beispielsweise negativ auf eigene
Kompetenziiberzeugungen und somit auf das aktuelle
Kontroll-Appraisal in neuen Priifungen aus. Zudem ist
anzunehmen, dass Emotionen und Appraisals, soweit
sie fur die Sozialumwelt ersichtlich sind, diese wiederum
beeinflussen: Zum Beispiel wird hilflos wirkenden Schii-
lern erwartungsgemif3 mehr Unterstiitzung angeboten.
Begeisterten und interessierten Schiilern werden dage-
gen eher herausfordernde Aufgaben zugewiesen und es
werden ihnen mehr Mitsprache und gréf3ere Handlungs-
spielraume eingerdumt. SchliefSlich ist in @ Abb. 9.4 auch
berticksichtigt, dass neben Appraisals auch dispositionelle
Neigungen wie das Temperament auf Leistungsemotionen
Einfluss nehmen.

9.3.7 Wirkungen von Emotionen
im Lern- und Leistungskontext

Allgemeinpsychologische Befunde
zu Wirkungen von Emotionen

Wie wirken Emotionen auf Denken und Gedichtnis?
Héngen unsere kognitiven Leistungen davon ab, wie wir
uns fithlen? Hinsichtlich dieser Fragen sind Befunde aus
zwei Forschungstraditionen interessant, der Stimmungs-
forschung und der Gedichtnisforschung.

Stimmungsforschung. Beim typischen Untersuchungspa-
radigma der Stimmungsforschung wird Stimmung in den
drei Auspragungen positiv, neutral und negativ induziert
und nachfolgend untersucht, wie sich dies auf kognitive
Prozesse auswirkt. Die theoretischen Uberlegungen und
empirischen Befunde hierzu sind uneinheitlich. Zum ei-
nen wird argumentiert, dass Stimmung — sowohl positive
als auch negative - kognitive Ressourcen verbraucht und
somit kognitive Leistungen negativ beeinflusst. Tatsach-
lich konnte in einer Reihe von Studien gezeigt werden,
dass beispielsweise die Aufmerksamkeit, kognitive Pla-
nung und die Leistung bei Analogieaufgaben sowohl in
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Priifungsangst - Moglichkeiten zur Intervention

Exzessive Priifungsangst lasst sich in der Regel erfolgreich
therapieren. Einige Formen der Priifungsangsttherapie
zéhlen sogar zu den wirksamsten Psychotherapien, die
heute verfugbar sind (mit Effektstarken im Therapie- und
Kontrollgruppenvergleich von d > 1; Hembree, 1988). Unter-
schiedliche Therapieformen setzen dabei an den affektiv-
physiologischen Symptomen von Priifungsangst, den
zugrunde liegenden kognitiven Einschétzungen oder auch
den individuellen Defiziten bezlglich Lern- und Priifungs-
strategien an (vgl. auch Zeidner, 1998).

Beispiele fiir emotionsorientierte Therapieformen sind
verhaltenstherapeutische Verfahren der Angstinduktion
(Expositionsbehandlung, systematische Desensibilisierung)
kombiniert mit Biofeedbackverfahren und Entspannungs-
trainings (z. B. progressive Muskelentspannung). Kognitive
Ansétze zur Reduktion der Priifungsangst zielen darauf ab,
die angstimmanenten irrationalen, ,katastrophisierenden”
Gedankeninhalte mit erfolgsorientierten Gedankeninhalten
zu ersetzen (Selbstinstruktion). Beim Strategietraining wer-
den mit dem Klienten kognitive und metakognitive Selbstre-
gulations- und Lernstrategien eingetibt (Setzen realistischer
Ziele, Planung und Uberwachung), um die Qualitit der
inhaltlichen Vorbereitung auf die Prifung und das Vorgehen
in der Prifung zu optimieren.

negativer als auch in positiver Stimmung schwicher aus-
geprégt waren als in neutraler Stimmung (z. B. Meinhardt
& Pekrun, 2003; Oaksford, Morris, Grainger & Williams,
1996; Spies, Hesse & Hummitzsch, 1996). Es wird aber
auch argumentiert, dass positive und negative Stimmung
mit unterschiedlichen Verarbeitungsstilen einhergeht und
damit je nach Typ der gestellten Aufgaben sowohl posi-
tive als auch negative Effekte beider Stimmungslagen zu
erwarten sind. Demgemif3 wird negative Stimmung stér-
ker mit konvergentem, analytischem, detailorientiertem
Denken assoziiert und damit zwar mit einer tieferen, aber
dafiir ,schmaleren“ Herangehensweise an gestellte Auf-
gaben. Positiver Stimmung wird dagegen zugeschrieben,
das divergente, heuristische und damit auch flexiblere
und kreativere Denken zu begiinstigen (z.B. Clore et al.,
2001). Empirisch konnte mittlerweile wiederholt gezeigt
werden, dass die Leistungen in Wortfliissigkeit oder auch
der Fihigkeit, rasch zu neuen Aufgaben zu wechseln, in
positiver Stimmung besser sind; die empirische Evidenz zu
gesteigerten Leistungen bei konvergenten Denkaufgaben
in negativer Stimmung ist dagegen schwicher (Mitchell
& Phillips, 2007).

Gedachtnisforschung. Im Kontext der Gedéchtnisforschung
wird u. a. untersucht, inwieweit der emotionale Gehalt von
Stimulusmaterial darauf wirkt, wie gut es gelernt und erin-
nert wird. Ubereinstimmend belegt eine Vielzahl an Studien,
dass man sich sowohl an positive als auch negative emoti-



218 Kapitel 9 < Emotionen

onale Stimuli (Bilder, Texte, aber auch autobiografische Er-
eignisse) besser erinnert als an neutrales Material oder neu-
trale Ereignisse. Dies wird u.a. darauf zuriickgefiihrt, dass
emotionale Stimuli neurologisch mit einer Erregung der
Amygdala einhergehen. In bildgebenden Verfahren konnte
gezeigt werden, dass die gesteigerte Gedachtnisleistung bei
emotionalen im Vergleich zu neutralen Bildern bei Ver-
suchspersonen mit starker Amygdalaaktivation besonders
ausgeprégt ist. Der Zusammenhang zwischen Emotionen
und Gedéchtnis wiederum hat damit zu tun, dass die Amyg-
dala auf den sensorischen Kortex wirkt (diejenige Hirnre-
gion, die Aufmerksamkeit auf den Stimulus richtet) sowie
den Hippocampus beeinflusst (diejenige Hirnregion, die fiir
Prozesse der Konsolidierung im Gedichtnis verantwortlich
ist; Richardson, Strange & Dolan, 2004).

Sowohl die Stimmungs- als auch die Gedichtnisforschung
geben wichtige Hinweise auf die Frage nach dem Zusam-
menhang zwischen Emotionen und Lernen; beide For-
schungstraditionen scheinen jedoch relevante Aspekte zu
vernachlissigen. In der Stimmungsforschung wird zwar
beriicksichtigt, in welcher Stimmung die Probanden bei
der Durchfithrung verschiedener Aufgaben sind, der
emotionale Gehalt der Aufgaben selbst (z. B. Interessant-
heit oder Aversivitit) bleibt aber in der Regel unbeachtet.
Hingegen wird in der Gedachtnisforschung zwar beriick-
sichtigt, welche Valenz und welches Erregungspotenzial
im Stimulusmaterial selbst steckt, die Frage danach, wie
sich die Probanden bei der Durchfithrung der Aufgaben
fihlen, wird hier jedoch nicht thematisiert. Eine Aus-
nahme bilden die Untersuchungen zu zustandsabhéngi-
gem Lernen (Bower, 1981; Parrott & Spackman, 2000).
Hier wurden Effekte der Valenz des Stimulusmaterials und
der Stimmung der Lernenden untersucht. Diese Studien
ergaben, dass inhaltlich positiv gefirbtes Lernmaterial
in positiver Stimmung besonders gut gelernt wird. Auch
lieBen sich positive Effekte auf die Erinnerungsleistung
nachweisen, wenn inhaltlich negativ valentes Lernmate-
rial in negativer Stimmung gelernt wird. Auch bei diesen
Untersuchungen bleibt jedoch unbeachtet, inwieweit die
Lernaufgabe an sich die Befindlichkeit der Lernenden be-
einflusst (d.h. ob das Lernen ihnen Spaf3 macht oder sie
frustriert) und wie sich dies auf die kognitiven Prozesse
beim Lernen auswirkt.

Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass die Lernsituationen
in diesen ausschliefilich laborbasierten Studien eher arti-
fiziell und somit in ihrer Generalisierbarkeit, z. B. im Hin-
blick auf schulisches Lernen, eingeschrinkt sind. Speziell
fiir die Stimmungsforschung gilt zudem, dass sie lediglich
neutrale, positive und negative Stimmung unterscheidet
und diese doch eher ,,grobe“ Differenzierung menschli-
chen affektiven Erlebens kaum Schliisse auf diskretes emo-
tionales Erleben und dessen Auswirkungen zuldsst.

Anwendung auf den Lern-
und Leistungskontext

In Ankniipfung an die oben beschriebenen Befunde und
basierend auf Uberlegungen zum Zusammenhang zwi-
schen Emotionen und Motivation schldgt Pekrun (2000;
2006; Pekrun, Gotz, Titz & Perry, 2002) insbesondere drei
Wirkmechanismen vor, wie lern- und leistungsbezogene
Emotionen auf akademische Leistung Einfluss nehmen
konnen, namlich tiber kognitive Ressourcen, Lernstrate-
gien und Motivation.

Wirkungen von Emotionen auf kognitive
Ressourcen

Auch fiir lern- und leistungsbezogene Emotionen ist an-
zunehmen, dass sie kognitive Ressourcen verbrauchen.
Das Erleben negativer Emotionen wihrend einer Auf-
gabe bedingt somit, dass Aufmerksamkeit von der zu
bearbeitenden Aufgabe abgelenkt wird. Dies beeintréch-
tigt die Leistung vor allem bei komplexen Aufgaben, die
vermehrt kognitive Ressourcen beanspruchen. Im Lern-
und Leistungskontext ist das insbesondere fiir Angst
empirisch gut belegt (» Exkurs ,Prifungsangst — Wirkung
auf Leistung”). Aber auch Arger wihrend einer Aufgabe
verbraucht notwendige Ressourcen und beeintréichtigt so
die Aufgabenbearbeitung. So ergaben sich in einer Studie
von Gotz (2004) negative Korrelationen zwischen selbst-
berichtetem Arger und Konzentration, erfasst im Verlauf
eines Mathematiktests. Wie oben beschrieben, konnte in
der Stimmungsforschung gezeigt werden, dass auch po-
sitive Stimmung kognitive Ressourcen verbraucht. Hier
wurde die Stimmung jedoch unabhingig von den gestell-
ten Aufgaben manipuliert. Fir positive aufgabenbezogene
Emotionen (wie Lernfreude) ist anzunehmen, dass diese
dazu beitragen, die Aufmerksamkeit auf die Aufgabe zu
fokussieren. Dies fithrt zu Leistungssteigerungen bei emo-
tional positiv erlebten Aufgaben. In der Studie von Gétz
(2004) ergaben sich positive Korrelationen zwischen selbst
berichteter Freude und Konzentration. Je mehr Freude die
Schiiler wihrend eines Mathematiktests erlebten, desto
eher gaben sie an, sich ,voll auf die Losung der Aufgabe
konzentriert“ und ,,die Zeit ganz vergessen® zu haben. Dies
stand wiederum in einem positiven Zusammenhang mit
ihren Leistungen im Test. Diese Befunde stehen im Ein-
klang mit dem Konzept ,, Flow*, dem positiven emotionalen
Erleben, wenn man in der Bearbeitung einer Aufgabe vollig
aufgeht (> Abschn. 9.1.3).

Wirkungen von Emotionen auf Lernstrategien

In Ankniipfung an Befunde aus der Stimmungsforschung
zu unterschiedlichen Verarbeitungsstilen bei positiver
vs. negativer Stimmung ist davon auszugehen, dass Leis-
tungsemotionen auch den Einsatz von Lernstrategien be-
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Priifungsangst - Wirkung auf Leistung

Der Zustand einer prifungsangstlichen
Person ist durch korperliche Symptome,
das Bedrfnis nach Flucht und durch
sorgenvolle Gedanken gepragt. Insbe-
sondere diese kognitive Komponente

der Angst flhrt zu Beeintrachtigungen

in der Leistung. Vergleicht man Schiiler
gleichen Vorwissensstandes und gleichen
kognitiven Potenzials, schneiden Pri-
fungséngstliche bei kognitiv anspruchs-
vollen Aufgaben schlechter ab. Dieser
leistungsmindernde Effekt der,Worry-
Komponente” konnte in zahlreichen
Studien empirisch belegt werden.

Ein Beispiel: Galassi, Frierson und Sharer
(1981) baten College-Studenten dreimal
wahrend einer Geschichtsklausur, anhand
einer Checkliste ihre Gedanken zu
beschreiben (vorher, in der Mitte der Prii-
fung und ca. 10 Minuten vor dem Ende).
Im Vergleich zu Studenten mit niedriger
Priifungsangst gaben die hoch Priifungs-
angstlichen mit groBerer Haufigkeit an,
negative Gedankeninhalte zu haben
(,Wie schrecklich es ware, schlecht zu sein
oder durchzufallen!” dachten z.B. 45 %
der hoch, 11 % der niedrig Angstlichen).
Zudem berichteten hoch Angstliche mit

geringerer Wahrscheinlichkeit, wéahrend
der Prifung an Positives zu denken (,Die
Prifung lauft doch ganz gut!” dachten
z.B. nur 43 % der hoch, aber 70 % der
niedrig Angstlichen). Insgesamt 49 %

der niedrig Angstlichen, aber nur 26 %
der hoch Angstlichen gaben an, ihre
Gedanken seien klar und sie kdnnten sich
konzentrieren.

Von Bedeutung ist jedoch nicht nur

die Quantitdt negativer und positiver
Gedankeninhalte, sondern auch ihr
Fokus: Priifungsdngstliche neigen dazu,
wahrend der Priifung an sich selbst und
ihre Unzuldnglichkeit sowie an mégliche
negative Folgen zu denken, anstatt die
Aufmerksamkeit und Gedankeninhalte
auf die Aufgaben und ihre L6sungen zu
fokussieren. Diese Hemmung der aufga-
benbezogenen Aufmerksamkeit wird in
sog. Interferenztheorien beschrieben.
Zusatzlich zur Annahme, Prifungsangst
fuhre zu schwacheren Leistungen auf-
grund von aufgabenirrelevantem Denken
in der Priifung, wird in der Literatur auch
diskutiert, dass Prifungsangst mit defizi-
taren Lernstrategien bereits wdhrend des
Lernens einhergeht und so die schwache-

ren Leistungen erklart werden kénnen.
Tatsachlich sind prifungsangstliche
Schiiler dadurch charakterisiert, dass sie
Lernzeiten im Klassenzimmer schlechter
nutzen, weniger kompetente Mitschriften
verfassen und sich den Lernstoff eher
durch rigide, oberflachliche Strategien an-
zueignen versuchen als durch verstand-
nisorientierte, flexible Lernstrategien
(Zeidner, 1998).

Neben diesen beschriebenen Wirk-
mechanismen von Priifungsangst auf
Leistung gilt es selbstverstandlich

auch die umgekehrte Wirkrichtung zu
beachten — ndmlich die Effekte negativer
Leistungsriickmeldungen auf Prifungs-
angst in nachfolgenden Prifungen. Erlebt
ein Schiiler wiederholt Misserfolge in
schriftlichen und mindlichen Prifungs-
situationen, verstarkt das die Prifungs-
angstlichkeit. Gepaart mit den oben be-
schriebenen Effekten von Prifungsangst
auf die Qualitat des Lern- und Leistungs-
verhaltens vor und wahrend Prifungen
entsteht so ein Teufelskreis ungunstiger
Beeinflussung von Priifungsangst und
Leistung.

einflussen. So sollten positive Emotionen wie Freude und
Stolz mit verstandnisorientierten, flexiblen Strategien wie
Elaboration einhergehen, wihrend Angst und Arger eher
mit rigiden, weniger verstindnisorientierten Lernstrate-
gien wie Wiederholen im Zusammenhang stehen diirften.
Je stirker gestellte Aufgaben flexibles, transferorientiertes
Denken erfordern, desto mehr beeintrichtigen negative
Emotionen somit die Leistung. Zudem postuliert Pekrun
(2000; 2006) einen Effekt von Emotionen auf das Ausmaf3
der Selbstregulation des Lernens. Demzufolge sollten po-
sitive Emotionen selbstreguliertes Vorgehen beim Lernen
begiinstigen, negative Emotionen dagegen eher das Befol-
gen extern vorgegebener Regeln beférdern. Gotz (2004)
untersuchte den Zusammenhang zwischen Emotionen und
Selbst- bzw. Fremdregulation bei Sekundarschiilern in Ma-
thematik (Selbstregulation war dabei mit Items wie diesem
operationalisiert: ,Beim Lernen fiir Mathe stecke ich mir
eigene Ziele, die ich erreichen mdchte®; Fremdregulation
u.a. mit dem Item ,Was ich fiir Mathe lerne, hingt von
meinem Lehrer und meinen Eltern ab“). Die Ergebnisse
zeigten, dass Freude in Mathematik sowohl mit Selbst-
als auch mit Fremdregulation positiv korrelierte, Angst
hingegen mit Selbstregulation in einem negativen, sowie

mit Fremdregulation in einem positiven Zusammenhang
stand.

Wirkungen von Emotionen auf intrinsische
und extrinsische Motivation

Pekrun (2000; 2006) argumentiert zudem, dass Emotionen
differenziell auf die Motivation von Schiilern wirken. Er un-
terscheidet dazu aktivierende Emotionen (z. B. Freude und
Angst) und deaktivierende Emotionen (z.B. Erleichterung
und Langeweile). Positiv-aktivierende aktivititsbezogene
Emotionen wie Lernfreude bedingen, dass man das Lernen
an sich als belohnend empfindet, also intrinsisch motiviert
an das Lernen herangeht (» Kap. 7). Ist eine Leistungssitua-
tion durch positiv-aktivierende ergebnisbezogene Emotio-
nen charakterisiert (wie Vorfreude auf ein gutes Ergebnis),
befliigelt dies, Anstrengung als Mittel zum Zweck (gute
Leistungen und ihre Folgen) zu investieren. Dies entspricht
einem Zustand extrinsischer Motivation, in diesem Sinne
sind positiv-aktivierende Emotionen in der Regel auch mit
dem Ausmaf an extrinsischer Motivation positiv korreliert.
Aufgrund erhéhter intrinsischer und extrinsischer Motiva-
tion stehen positiv-aktivierende Emotionen daher insgesamt
in einem positiven Zusammenhang mit Leistung.
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Herrschen dagegen in einer Lern- oder Leistungssitu-
ation negativ-deaktivierende Emotionen wie Langeweile
oder Hoftnungslosigkeit vor, senkt dies sowohl die intrin-
sische Motivation (also die T4tigkeit um ihrer selbst willen
ausfithren zu wollen) als auch die extrinsische Motivation
(also sich als Mittel zum Zweck anzustrengen). Somit ste-
hen negativ-deaktivierende Emotionen in der Regel in ei-
nem negativen Zusammenhang mit der Leistung.

Positiv-deaktivierende und negativ-aktivierende Emo-
tionen schlieflich haben komplexe motivationale Folgen
und somit auch weniger eindeutige Beziige zur Lern-
leistung. Beispielsweise senkt Priifungsangst zum einen
intrinsische Motivation, da die Lernhandlung an sich
aufgrund der Angst als unangenehm empfunden wird. Zu-
gleich steigert Angst aber zugleich unter Umstidnden die
Anstrengung aufgrund von erhéhter (extrinsischer) Mo-
tivation zur Vermeidung von Misserfolg (Pekrun, 2006).

Neben den Wirkungen von Emotionen auf Motivation
ist auch anzunehmen, dass Motivation {iber Kontroll- und
Werteinschétzungen auf die Emotionsbildung zuriickwirkt
(Pekrun, 2006; auch Heckhausen, 1989). Dariiber hinaus
werden, wie oben beschrieben, Handlungstendenzen (d. h.
Motivation) auch als Bestandteile von Emotionen genannt
(» Abschn.9.1.2). Auf der Ebene der Operationalisierung
gibt es zudem praktische Uberschneidungen zwischen
Emotionen und Motivation; so wird hier Tétigkeitsfreude
explizit als Emotion angesehen, sie ist aber auch einschla-
giger Indikator fiir intrinsische Motivation. Unabhéngig
davon, ob Motivation und Emotionen in Sinne einer Teil-
Ganzes-Beziehung oder sich gegenseitig bedingend ange-
sehen werden, ist eine enge Verkniipfung beider Phiano-
mene unumstritten.

O Abb. 9.5 stellt die Wirkungen von Leistungsemo-
tionen iiber die beschriebenen Mechanismen dar. Hier
werden auch bisher nicht naher beschriebene Riickkopp-
lungsschleifen beriicksichtigt. Selbstverstandlich ist anzu-
nehmen, dass Leistungen ihrerseits das Lernverhalten und
die Motivation sowie das emotionale Erleben riickwirkend
beeinflussen. Zudem wird in der Abbildung berticksichtigt,
dass auch Intelligenz und Vorwissen auf Leistungsergeb-
nisse Einfluss nehmen.

9.3.8 Anregungen zur Gestaltung
eines emotionsgiinstigen
Unterrichts

Aus den oben beschriebenen Bedingungsfaktoren fiir das
Erleben von Emotionen im Lern- und Leistungskontext
leiten sich Empfehlungen fiir die Gestaltung eines emo-
tionsgiinstigen Unterrichts ab (auch Gotz et al., 2004).
So kann auf die subjektiven Uberzeugungen der Schiiler
Einfluss genommen werden. Zudem kénnen der ,intelli-
gente Umgang® mit lern- und leistungsbezogenen Emo-
tionen und deren Regulation gefoérdert werden. Einen
nicht unerheblichen Einfluss auf Schiileremotionen ha-
ben schliefSlich die von den Lehrkriften selbst vorgelebten
Emotionen.

Einflussnahme auf Kontroll-

und Wertkognitionen

Positive subjektive Kontrollilberzeugungen werden
Schiiler dann entwickeln, wenn sie ihr Lernen als kon-
trollierbar erleben. Ziel ist es, Schiilern die Gewissheit



9.3 « Leistungsemotionen

zu geben, dass sie durch spezifische Handlungen relativ
eindeutig vorhersehbare Wirkungen erzielen konnen, also
»Kontrolle“ iiber die Ergebnisse ihrer Handlung haben.
Dies ist u.a. durch folgende Handlungsweisen von Lehr-
kréften erreichbar:
klare Strukturierung des Unterrichts (z. B. durch
Offenlegung kurz- und langfristiger Inhalts- und
Zeitplane beziiglich der Unterrichtsinhalte),
Gestaltung von Lerngelegenheiten, in denen Kon-
trollerfahrungen durch individuelle Zielsetzungen
und selbststidndige Strategieauswahl gemacht werden
konnen (z.B. Projektarbeit),
eindeutige Formulierung von Erwartungen und Zie-
len (z.B. Zielvereinbarungen und Bekanntgabe des
Notenschliissels vor einer schriftlichen Arbeit),
Vermittlung kontrollierbarer Ursachen von Erfolg und
Misserfolg, insbesondere durch Anstrengung (vgl.
Reattributionstrainings; z. B. Ziegler & Schober, 2001),
deutliche Trennung zwischen ,,Lernzeiten®, in denen
Fehler als Lerngelegenheiten betrachtet werden und
nicht in die Leistungsbewertung einfliefSen, und
»Prifungszeiten’, in denen Lernzielkontrollen vorge-
nommen werden.

Uberzeugungen zur Bedeutsamkeit von Lernaktivititen
und Leistungsergebnissen lassen sich direkt und indirekt
vermitteln. Bei hoher Bedeutsamkeit von Leistungsergeb-
nissen werden sowohl positive als auch negative Emotio-
nen verstirkt. Es gibt eine Reihe von Moglichkeiten, wie
Lehrkrifte insbesondere die Bedeutsamkeit von Lernakti-
vitdten selbst, und nicht von Leistungsergebnissen, férdern
konnen, was sich vorwiegend positiv auf das emotionale
Erleben von Schiilern auswirken sollte:
direkte Kommunikation des intrinsischen Wertes, der
Neuartigkeit und moglicher Ambiguitit des Lern-
gegenstands (,,Das ist ganz anders als man auf den
ersten Blick denkt, ,,Dariiber sind sich die Wissen-
schaftler bis heute nicht einig®),
Aufgabenstellungen, die der Lebenswelt der Schiiler
entnommen sind (sog. ,authentische Aufgaben),
Vorgabe von Wahlméglichkeiten (z. B. beim Bearbei-
ten von Aufgaben),
Vermeidung primar kompetitiver Leistungsriickmel-
dungen (,,Du bist besser/schlechter als die meisten
anderen in der Klasse“) zugunsten von individuellen
oder auch kriteriumsbezogenen Kompetenzriickmel-
dungen (z.B. ,Du kannst quadratische Gleichungen
jetzt schon viel besser l6sen” bzw. ,,Du solltest das Lo-
sen quadratischer Gleichungen noch tiben®), sodass
positive bzw. negative Leistungskonsequenzen nicht
im Mittelpunkt stehen (vgl. auch Rheinberg & Krug,
1999).
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Unterstiitzung bei der Regulation
von Emotionen

Auch wenn Lernumgebungen optimal gestaltet sind, wer-
den negative Emotionen im Lern- und Leistungskontext
kaum vollstandig zu vermeiden sein. Daher ist neben den
beschriebenen Moglichkeiten der positiven Einflussnahme
auf die Emotionsentstehung bei Schiilern eine Anleitung
zur Selbstregulation von Leistungsemotionen zu empfeh-
len. Auch wenn das Emotionswissen und die Fahigkeit
zur Emotionsregulation schon frith in der Eltern-Kind-
Beziehung gepragt werden, kénnen auch Lehrkrifte ihre
Schiiler beim Umgang mit ihren Emotionen insbesondere
in Bezug auf schulische Herausforderungen unterstiitzen.
Gotz, Frenzel und Pekrun (2007b) schlagen hierzu fol-
gende Moglichkeiten vor:
Forderung des Bewusstseins, dass Emotionen eine
wichtige Rolle im Lern- und Leistungskontext spielen
(Motivierung zur Auseinandersetzung mit den The-
men ,,Emotionen” und ,,Emotionsregulation®),
Aufzeigen, dass Leistungsemotionen beeinflussbar
sind, d.h., dass man ihnen nicht ,,blind ausgeliefert*
ist (Vermittlung der Kontrollierbarkeit emotionalen
Erlebens),
Vermittlung von Wissen iiber Leistungsemotionen,
z.B. durch die Erweiterung des Emotionsvokabulars
und durch das Aufzeigen der Wirkungen von Emoti-
onen auf Lernen und Leistung,
Vermittlung und Uben konkreter Emotionsregulati-
ons- und Coping-Strategien, d.h. sowohl emotions-
orientierter Strategien (z.B. durch Entspannungs-
iibungen und positive Selbstinstruktion) als auch
problemorientierter Strategien (z.B. externe Hilfe
aufzusuchen oder die Situation kognitiv positiv um-
zudeuten; » Exkurs ,Priifungsangst - Eine Gefahr fiir die
Validitat von Priifungen”).

Vorleben leistungsforderlicher Emotionen

Es ist davon auszugehen, dass Emotionen von Lehrkraf-
ten Auswirkungen auf Emotionen von Schiilern haben.
Wenn Lehrkrifte authentische positive inhalts- und tétig-
keitsbezogene Emotionen im Zusammenhang mit Lernen
und Leistung zeigen, so werden Schiiler im Sinne von
Modelllernen ebenfalls vermehrt positive Emotionen in
diesen Situationen erleben. Auflerdem ist anzunehmen,
dass jenseits von Modelllernen das Erleben und Zeigen
positiver Emotionen von Lehrkriften in Form von Humor
und enthusiastischem Unterrichten eine nicht zu unter-
schitzende positive Wirkung auf das emotionale Erleben
von Schiilern hat (z.B. Frenzel, Gotz, Liidtke, Pekrun &
Sutton, 2009). SchlieSlich konnen Lehrkrifte auch einen
positiven emotionalen Umgang mit eigenen Fehlern und
eigener Unzuldnglichkeit modellhaft vorleben, sowie ihre
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Priifungsangst - Eine Gefahr fiir die Validitat von Priifungen

Validitat eines Tests oder einer Prifung
bedeutet, dass tatsachlich das gemessen
wird, was der Test oder die Priifung zu
messen vorgibt (> Kap. 13). Entwirft eine
Lehrkraft beispielsweise eine Mathema-
tikpriifung, so zielt sie darauf ab, die Kom-
petenz der Schiler im Stoff der ca. vier
bis sechs zurtickliegenden Stunden zu
erfassen. Es gibt verschiedene Gefahren
fur die Validitat einer solchen Mathema-
tikpriifung; beispielsweise kdnnen die
gewahlten Aufgaben nicht das zuletzt
besprochene Stoffgebiet, sondern weiter
zuriickliegende Kompetenzen oder noch
nicht behandelte Fertigkeiten betreffen.
Problematisch ist auch, dass man -
ungewollt — bei Korrekturen dazu neigt,
formal (z.B. im Schriftbild) einwandfreie
Aufgabenbearbeitungen grof3ziigiger zu

bewerten als unordentlich und chaotisch
gestaltete Aufgabenbearbeitungen. In
dieser Hinsicht spiegelt der Punktwert
dann nicht wie angestrebt die mathe-
matische Kompetenz im betreffenden
Stoffgebiet wider, sondern vielmehr die
Gewissenhaftigkeit und die Fahigkeit,
Ergebnisse in einer formal Ubersichtlichen
Form darzustellen.

Es bedeutet aber auch eine Gefahr

fur die Validitat von Priifungen, wenn

sie so gestaltet sind, dass sie bei den
Prifungsteilnehmern besondere Angst
auslosen. Prifungsangst beeintréchtigt
die addquate Umsetzung der eigenen
kognitiven Kompetenz in Leistung. Ist
eine Priifung so gestaltet, dass sie grof3e
Prifungsangst beim Prifling hervorruft,
liefert die Tatsache, dass dieser eine Auf-

gabe nicht [6sen kann, keinen eindeuti-
gen Aufschluss dartiber, ob dem Priifling
die entsprechenden Kenntnisse fehlen
oder ob er sein eigentlich vorhandenes
Wissen aufgrund der Prifungsangst nicht
abrufen konnte.

Nun kann man argumentieren, dass eine
solche Kompetenz zum Umgang mit
Stress in der modernen Gesellschaft not-
wendig ist; Lehrkréfte also ggf. bewusst
(zumindest auch) darauf abzielen, diese
Kompetenz durch ihre Tests abzuprifen.
Wichtig wére aus dieser Perspektive je-
doch, den Schiilern neben den fachlichen
Fertigkeiten auch entsprechende Strate-
gien und Tipps zu vermitteln, um addquat
mit Stress und Angst in Bewertungssitua-
tionen umgehen zu kénnen.

eigenen Anstrengungen, ihre Emotionen zu regulieren, zur
Lehrkréfte sind von gro3er Bedeutung. Sie wirken sich

auf die Qualitat von Instruktionsprozessen aus — und
schlief3lich ist es auch belohnend fiir die Lehrkréfte,

Lernerfahrung fiir Schiiler werden lassen.

Fazit Schiiler zu unterrichten, die von Lernfreude und Inter-
In diesem Kapitel wurden Emotionen als mehrdi-
mensionale Konstrukte mit affektiven, kognitiven,
expressiven, physiologischen und motivationalen
Komponenten vorgestellt. Basierend auf traditionellen
Appraisal-theoretischen Ansdtzen ist davon auszuge-
hen, dass Emotionen durch die Bewertung von Situa-
tionen, Tatigkeiten und der eigenen Person entstehen.
Im Lern- und Leistungskontext ist dabei Kontroll- und
Wert-Appraisals besondere Bedeutsamkeit zuzu-
schreiben. Diese Bewertung wird durch generalisierte
Uberzeugungen der Handelnden, aber auch durch
duBere Umstande beeinflusst. Lehrkréften ist somit die
Méglichkeit gegeben, durch gezielte Gestaltung der
Lernumgebung und der Lernaufgaben auf das emoti-
onale Erleben von Schiilern Einfluss zu nehmen. Emo-
tionen entfalten Wirkungen auf kognitive Ressourcen
wahrend der Aufgabenbearbeitung, auf den Einsatz
von Lernstrategien, auf das Ausmal3 von Selbstregu-
lation und auf die Motivation wahrend des Lernens.
Sie sind somit von grof3er Bedeutung fir resultierende
Lernleistungen. Zudem sind sie wichtige Bestandteile
des subjektiven Wohlbefindens. Daher sollte die Forde-
rung positiver und die Reduktion negativer Emotionen
im Kontext schulischen und auBerschulischen Lernens
auch als Wert an sich angestrebt werden. Aber nicht
nur die Emotionen der Schiiler, sondern auch die der

esse an den Lerninhalten erfillt sind.

Verstandnisfragen

1. Wie kdnnen Emotionen definiert werden?

2. Inwiefern sind Emotionen und Stimmungen bzw. Emotio-
nen und Stress verwandt bzw. voneinander abzugrenzen?

3. Was ist die zentrale Annahme der Appraisal-Theorien?
Welche Appraisals gelten laut Pekruns Theorie als beson-
ders bedeutsam fir die Entstehung von Emotionen im
Lern- und Leistungskontext?

4, Uber welche Mechanismen wirken Emotionen auf schuli-
sche Leistungen?

5. Wie kénnen Lehrkréfte Leistungsemotionen von Schiilern
positiv beeinflussen?
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