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Leistungsemotionen in der Schule
Theoretische Grundlagen und aktuelle Befunde

Kristina Loderer, Reinhard Pekrun, Elisabeth Vogl & Sandra Schubert

1 Einleitung und Problemstellung

Befunde der PISA-Erhebung 2015 verweisen auf besorgniserregende Trends, was
die emotionale Entwicklung von Lernenden angeht: So berichten 66 % der be-
fragten Lernenden aus 35 teilnehmenden OECD-Staaten, sich hiufig Sorgen tiber
schlechte Noten zu machen, und 53 % gaben an, vor Priifungen sehr nervés zu
sein — auch dann, wenn sie gut vorbereitet sind (OECD, 2017). Diesem Trend
folgend machten etwa die Hilfte der iiber 6.500 befragten 15-Jihrigen aus
Deutschland dhnliche Angaben zu ihrem Erleben leistungsbezogener Angst im
Schulalltag. In der jiingsten Priventionsradar-Umfrage des Instituts fiir Thera-
pie- und Gesundheitsforschung gaben 40% der rund 14.000 befragten 5.- bis
10.-Kldssler aus 13 deutschen Bundeslindern an, hiufig Stress zu erleben (IFT-
Nord, 2019}. In der vorherigen Befragung des Schuljahres 2017/18 berichteten
rund 40 % der iiber 9.000 teilnehmenden Lernenden, hiufig schulischen Stress
zu erleben. Die hiufigsten Ursachen fiir diesen Stress bezogen sich auf die hohe
Bedeutung schulischer Leistung fiir die eigene Zukunft und das ganze Leben (fir
81% der Befragten ziemlich oder genau zutreffend) sowie die Nichterfiillung
eigener Erwartungen (fiir 33 % ziemlich oder genau zutreffend; IFT-Nord, 2018).

In Deutschland hat es somit fast jede/r zweite Lernende regelmilig mit Angst
und Stress aufgrund von Leistungsdruck zu tun — Zahlen, die nahelegen, welche
Tribute die heutigen Bildungsanferderungen von Lernenden fordern, Umso pro-
blematischer erscheint es, dass perstnliches Erfolgsstreben in unseren modernen
Leistungsgesellschaften fortlaufend an Bedeutung gewinnt. Auch Befunde zum
Erleben von Freude an naturwissenschaftlichem Lernen zeichnen ein eher ge-
mischtes Bild: So nahm diese zwischen PISA 2006 und PISA 2015 zwar in im-
merhin knapp einem Drittel (17 von 52) der zu dieser Variable befragten Linder
signifikant zu (OECD, 2017), in Deutschland und 28 weiteren Landern sank sie
hingegen. Insgesamt berichtete die Mehrheit der 2015 befragten Lernenden Freu-
de am Lernen in Naturwissenschaften.

Diese auf nationalen und internationalen Large-Scale-Assessments beruhen-
den Befunde belegen, dass das emotionale Erleben von Lernenden sowohl
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negative als auch positive Erfahrungen umfasst. Gleichzeitig spiegeln sie das seit
den letzten Jahren gestiegene wissenschaftliche und politische Interesse an emo-
tionalen Komponenten des Lermnens und Leistens in Bildungskontexten wider.
Emotionen stellen heute keinen — wie es Pekrun (1998) zwei Jahrzehnte zuvor
noch formulieren musste — blinden Fleck der Bildungsforschung mehr dar. Die-
se steigende Tendenz im Forschungsinteresse ist sicherlich in besonderem MaGe
auf selche Arbeiten zuriickzufithren, die zeigen, dass Emotionen keine blofien
Begleiterscheinungen von Lernerfolgen und -misserfolgen sind, sondern schuli-
sche Leistungen und Laufbahnen, und die psychische Gesundheit von Lernen-
den, mafgeblich beeinflussen {vgl. Abschnitt 2.2). Inzwischen sind bedeutende
Fortschritte in der Ergrindung mdglicher Bedingungen und Wirkungen leistungs-
bezogener Emotionen zu verzeichnen. Diese haben die Entwicklung und empi-
rische Untermauerung von Theorien zu Emotion und Lernen, wie etwa der Kon-
troll-Wert-Theone der Leistungsemotionen (KWT; Pekrun, 2006, 2018),
vorangetrieben. In diesem Kapitel wird, ausgehend von der KWT und aktuellen
empirischen Befunden, ein erweitertes Rahmenmodell zur Rolle von Emotionen
in Lern- und Leistungskontexten vorgeschlagen und sich daraus ableitende Mag-
lichkeiten zur positiven Einflussnahme diskutiert, die einen zentralen Schwer-
punkt jiingerer Forschungsbemiihungen darstellen. Im nichsten Abschnitt wird
zunichst das dem Modell zugrundeliegende Emotionskonzept beschrieben.

2 Theoretische und empirische Vorarbeiten
21 Leistungsemotionen: Definition und Klassifikation

Als  Leistungsemotionen” werden jene Emotionen bezeichnet, die auf leistungs-
bezogene Aktivititen oder deren Ergebnisse, also Erfolge oder Misserfolge, aus-
gerichtet sind (Pekrun, 2006). Angst vor einer bevorstehenden Priifung, Erleich-
terung iiber unerwarteten Erfolg oder Langeweile beim Lernen sind typische
Beispiele fiir diese Emotionen. Im Einklang mit Scherers (2009) Kompoenen-
ten-Prozess-Modell werden Leistungsemnotionen in der KWT als mehrdimensio-
nale Konstrukte konzeptualisiert, die aus koordinierten Prozessen in verschiede-
nen Subsystemen (Komponenten) bestehen. Die affektive Komponente bezieht
sich dabei auf den subjektiv erlebten Gefiihlszustand einer Personund kann posi-
tiv (angenehm, z.B. Lernfreude) oder negativ (unangenehm, z. B. Angst) ausge-
prigt sein. Emotionen beinhalten des Weiteren kognitive Komponenten (enio-
tionstypische Cedanken; z.B. Vertrauen in eigene Fihigkeiten, ein Problem
16sen zu kénnen im Fall von Freude an der Bearbeitung einer Aufgabe), moti-
vationale Komponenten (Auslésung bestimmter Verhaltenstendenzen wie erhh-
te Anstrengung charakteristisch fiir Lernfreude), physiologische Komponenten
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(Verianderungen in kardiovaskulirer, elektrodermaler, respiratorischer oder Hirn-
aktivitit; z. B. erhhte SchweiBproduktion bei freudiger Begeisterung) und ex-
pressive Komponenten (verbaler, stimmlicher und mimischer Ausdruck sowie
Korperhaltung; z. B. Licheln). ) _

Diese Definition impliziert, dass Leistungsemotionen durch einen spezlﬁs'chen
Objektfokus gekennzeichnet sind, der sie von anderweitig fokuss;crteru. Emotions-
gruppen unterscheidet. In Lernkontexten z&hlen hierzu' etwa CplSt?IﬂlSChe Em_o-
tionen, die auf kognitive Anforderungen einer Aufgabe sowie Wissensgenerie-
rung bezogen sind (z. B. Neugicr beziiglich widerspriichlicher Informathnen?;
themenbezogene Emotionen, die auf Lerninhalte gerichtet sind (z. B. Traurigkeit
beziiglich des Schicksals einer Romanfigur); und soziale Emotionen, die sowohl
leistungs- (z. B. Freude iiber den Erfolg eines Mitschitlers/ciner Mitschillerin) als
auch beziehungsbezogen (z. B. Erleben von Sympathie oder Antipathie) sein kin-
nen und damit zwei distinkte Gruppen sozialbezogener Emoetionen darstellen.
Jingere Forschungsarbeiten, die sich aufgrund der zunchmenden Verbreitung
neuer Madien mit affektiven Parametern des Lernens mit Bildungstechnologien
befassen, zeigen, dass diese Liste erweitert werden kann. So kéinnen auch tech-
nologichezogene Emotionen wie Frustration oder Freude im Umgang mit Tech-
nologien, sowie dsthetische Emotionen, die durch das visucll-auditive Design
(z.B. Verwendung mehr oder weniger ansprechender Farbschemata) von Lern-
umgebungen ausgeldst werden, Lernprozesse beeinflussen (Loderer, Pekrun, &
Frenzel, 2019).

Je nach Ausrichtung kénnen Emotionen meist verschiedenen Gruppen zu-
geordnet werden: Beispielsweise kann Frustration auf die eigene wahrgenom-
mene Unfihigkeit bei wiederholt missgliickenden Problemldseversuchen (leis-
tungsbezogen), auf die aus dem ungeldsten Problem resultierende kognitive
Inkongruenz (epistemisch), oder anch auf technische Probleme (technologiebe-
zogen) gerichtet sein. Diese fokusbezogene Differenzicrung ist wichtig, da sie
die spezifischen Ausldser einer Emotion beriicksichtigt, die wiederum eine zen-
trale Rolle fiir deren gezielte Beeinflussung durch Frdermafinahmen oder Re-
gulationsstrategien spielt. Zudem triigt sie dem Umstand Rechnung, dass ver-
schiedene Emotionsgruppen unterschiedliche Aspekte des Denkens und
Handelns von Lernenden beeinflussen. Aktuelle Befunde zcigen (Vogl, Pekrun,
Muraya_lma, & Loderer, 2019), dass Leistungsemotionen wie Stolz und Scham,
und epistemische Emotionen wie Neugier und Verwirrung zwar im gleichen
Kontext auftreten kinnen, hier bei der Bearbeitung eines Wissensquiz, dabei
aber durch unterschiedliche Faktoren ausgeldst werden: das Erleben von Stolz
und Scham durch die Valenz der Leistungsriickmeldung (richtig/falsch) zur
Aufgabenbearbeitung, Neugier und Verwirrung hingegen durch kognitive

1 Auch auf Ert?ignisse auficrhalb des Lernkontexts gerichtete Emationen (z. B. Arger iiber familiziren Streity
oder zllgemeine Stimmungen, die nicht zwingend auf konkrete Ereignisse gerichtet

sind. kinnenin Lemnkon-
texte getragen werden und Lernen beeinflussen.
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Inkongruenz aufgrund falscher Antworten auf Fragen, die Studierende sicher zu
ldsen kiinnen glaubten (high-confidence errors). Dartiber hinaus fithrien epistemi-
sche Emotionen im Vergleich zu Stolz und Scham zu intensiverer Exploration
bereitgestellter Hintergrundinformationen, was auf unterschiedliche Wirkungen
beider Emotionsgruppen hinweist. Entsprechend dieser Uberlegungen greift
unser Rahmenmodell verschiedene fiir Lernkontexte relevante Emotionsgrup-
pen auf, konzentriert sich aber auf Ursachen und Funktionen von Leistungsemeo-
tionen.

Tabelle T: Klassifikation diskreter Emationen nach Valenz und Aktivierung

‘ Valenz
LM('riv'ierung Positiv (angenehm) Negativ (unangenehm)
Aktivierend Freude Angst
| Haffnung [ Arger
\ Stolz Frustration®
i Uberraschung? Scham
! Uberraschung®
Deaktivierend Erleichterung { Frustration®
* Tufriedenheit Enttauschung
Entspannung Traurigkeit
Hoffnungslosigkeit
Langeweile

* Valenz variiert je nach ausiisendem Ereignis (z. B. unerwarieter Eriolg versus Misserivtg).
* Umfasst emationala Qualitéten von Arger (aktivierand) und Entiduschung (deaktivierend).

Unabhingig von ihrem Objektfokus kénnen Emotionen anhand kategonialer oder
dimensionaler Ansitze niher beschrieben werden. Kategoriale Ansiitze differen-
zieren Emotionen wie Freude, Angst, oder Enttduschung anhand der fiir sie cha-
rakteristischen Komponentenausprigungen und stellen qualitativ unterschiedli-
che, diskrete Formen emotionalen Erlebens dar (vgl. beispielhafte Darstellung
typischer Komponentenauspragungen bei Freude zu Beginn dieses Abschnitts).
Dimensionale Modelle hingegen beschreiben sdmtliche emotionale Zustinde an-
hand kontinuierlicher Dimensionen. Zu den zentralen Dimensionen gehdren Va-
lenz (positiv bis negativ) und Aktivierung bzw. Erregung (aktivierend bis deak-
tivierend). Pekrun (2006) beschreibt, dass diskrete Emotionen anhand dieser
Dimensionen klassifiziert werden kénnen. Beispiele fiir die Einordnung verschie-
dener Emotionen in die vier aus dieser Kombination hervorgehenden Emotions-
sruppen {positiv aktivierend, positiv deaktivierend, negativ aktivierend, negativ
deaktivierend) sind in Tabelle 1 dargestellt. Die darin angefiihrten Emotionen be-
inhalten jene, die in akademischen Kontexten hdufig von Lernenden berichtet
werden (Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002).
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2.2 Bedingungsfaktoren und Wirkungen leistungshezogener Emotionen

Dieser Abschnitt fasst aktuelle Befunde zu Bedingungen und Wirkungen von
Leistungsemotionen zusammen, Grundlage hiertiir bildet das in Abbi ldung 1 ge-
zeigte Rahmenmodell, das eine Erweiterung der KWT auf verschlcc_iene Emo-
tionsgruppen und ihnen gemeinsame Entstehungs- und Wirkmechanismen dar-
stellt. Die KWT hat den Anspruch, verschiedenc Ansitze zur Erklirung von
Leistungsemotionen, darunter attributions- (Graham & Taylor, 2014} und erwar-
tungs-mal-wert-theoretische Zugiinge {(z.B. Turner & Schallert, 2001) unter
einem gemeinsamen Geriist zu integrieren und die dahinterstehenden Forschungs-
traditionen zusammenzufiihren, was sie zu einem hilfreichen Ausgangspunkt fiir
die Trskussion theoretischer Grundlagen von Leistungsemotionen macht.

221 Bedingungsfaktoren

GemiB Abbildung I kinnen Emotionen durch verschiedene Faktoren ausgelost
werden. Einige dieser Faktoren, wie etwa neurchormornelle Prozesse, sensori-
sches Feedback von Muskelbewegungen in Gesicht und Korper, oder auch kog-
nitive Bewertungsprozesse (Appraisals) wirken sich relativ unmittelbar auf emo-
tionales Erlebent aus. Andere Faktoren wie individuelle Lernermerkmale oder
Merkmale von Leistungskontexten selbst wirken hingegen tber ihren Einfluss
auf kognitive Bewertungsprozesse auf das emotionale Erleben. Diese Mechanis-
men werden in den folgenden Abschnitten erldutert.

Kognitive Bewertungsprozesse (Appraisals)

Appraisaltheoretischen Ansitzen (Moors, 2014) folgend postuliert die KWT, dass
vor allem kognitive Vermittlungsmechanismen, die subjektive, jedoch nicht zwin-
gend bewusste Bewertungen der eigenen Person oder situativen Umstinden um-
fassen, fiir die Entstehung von Leistungsemoticnen verantwortlich sind (Pekrun,
2018).

Wie bereits im Namen der Theorie angedeutet, stellen die individuell wahrge-
nomumene Kontrolle iiber Leistungsaktivititen und deren Ergebnisse sowie deren
persdnliche Bedeutsamkeit zentrale Appraisaldimensionen dar. Zu Kontrollkog-
nitionen zihten zukunftsgerichtete Kausalerwartungen (,,Wenn ich das nicht ka-
piere, falle ich durch die Prisfung!* im Fall von Angst), Kontrollerleben in Bezug
auf aktuelle Anforderungen (,,Es klappt einfach nicht, diese Aufgabe ist viel zu
schwieﬁg fiir mich* verbunden mit Frustration) und riickblickende Kausalattri-
but}olnen eingetretener Erfolge und Misserfolge (,.Ich habe super abgeschnitten,
weil ich regelmiiffig gelemt habe* verbunden mit Stolz). Es geht also insgesamt
um das AusmaB, indem sich Lemnende dazu in der Lave sehen, Anforde;unﬂen
zu meistern, oder indem sie sich fiir ihre Leistungen verantwortlich fithlen. -
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Wertkognitionen bezeichnen die subjektiv wahrgenomlpene Wich_ti g]feit bzw.
Bedeutung als positiv oder negativ wahrgenommener ll.e:stungsalfnvnaFen und
-ergebnisse. Diese Bewertungen knnen entweder intrinsisch fokussiert sein, etwa
wenn eine Aufgabe interessant erscheint (,,Das ist mal ein spannendes und aktu-
elles Thema'*), oder auch extrinsische Aspekte umfassen, wie z.B. Sorgen lber
elterliche Reaktionen auf ungeniigende Leistungen (.,Dieses Mal muss ich gut
abschneiden, sonst gibt es zu Hause miéchtig Arger!™).

Inzwischen liegt eine Vielzahl an Forschungsarbeiten zu den von Pekrun
(2006) skizzierten und in Tabelle 2 zusammengefassten Appraisal-Profilen ver-
schiedener Leistungsemotionen vor. Insgesamt zeigt sich, ganz im Einklang rmt
der KWT, dass hohe Kontrolliibberzeugungen mit hohen Ausprigungen positi-
ver (z. B. Freude, Hotfnung, Stolz) und geringeren Ausprigungen negativer Leis-
tungsemotionen (z. B. Angst, Arger, Hoffnungslosigkeit, Langeweile) einherge-
hen. Fiir Wert-Appraisals, die meist als subjektive Bedentsamkeit positiver
Werte von Lernen und Leistungserfolg gemessen werden, zeigen sich erwar-
tungskonform positive Zusammenhinge mit Auspriagungen positiver und nega-
tive Zusammenhiinge mit jenen negativer Emotionen (siehe Pekrun & Perry,
2014, fiir einen Uberblick zur empirischen Evidenz). Im Kontrast hierzu sollte
subjektive Bedeutsamkeit von Misserfolg oder eines Nicht-Verstehens von In-
halten (negativer Wert) die Intensitiit negativer Emotionen wie Angst oder Frus-
tration erhdhen. Langeweile hingegen steigt, wenn sowohl positiver als auch ne-
gativer Wert als gering wahrgenommen wird. Je nach konkreter Emotion und
deren Ausrichtung (prospektiv, retrospektiv, aktivititsbezogen) unterscheiden
sich jedoch auch die Bezugsobjekte der Kontroll- und Werteinschiitzungen von
Lernenden, also zuklinftige oder vergangene Leistungen bzw. aktuelle Tatigkei-
ten. Entsprechende Annahmen zu Appraisal-Profilen einzelner Leistungsemo-
tionen, die sich aus der bisherigen Forschung ableiten lassen, sind in Tabelle 2
aufgefiihrt (vertiefend hierzu Pekrun & Perry, 2014).

Jingere Arbeiten belegen das zentrale Postulat, dass Leistungsemotionen mit
Ausnahme sogenannter kontrollunabhingiger Emotionen wie Freude und Trau-
rigkeit iiber Erfolg bzw. Misserfolg (Tabelle 2; Weiner, 1985) durch die Interak-
tion von Kontroll- und Wert-Appraisals erzeugt werden. So sind positive Emo-
tionen dann hoch ausgeprigt, wenn sowohl Kontroll- als auch Werterleben hoch
ausfallen, wohingegen negative Emotionen hoch ausgepriigt sind, wenn Werter-
leben hoch und Kontrollerleben gleichzeitig gering ausfallen (Goetz, Frenzel,
Stoeger, & Hall, 2010; Lavermann, Eccles, & Pekrun, 2017; Putwain, Pekrun et
al.,-ZOl 8). Bieg, Goetz unq Hubbard (2013} zeigten, dass diese Appraisal-Inter-
aktlonsmuster sowohl auf inter- als auch intraindividueller Ebene das Auftreten
von Lemtungsen_lotionen vorhersagen. Hierzu verglichen sie Trait- und State-
Daten zum emotionalen Erleben von 120 Schiilerinnen und Schiilern der Sekun-

darstufe, die mittels Trait-basiertem Fragebogen respektive Experience-Sampling
erhoben wurden.
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Letzterer Befund steht im Einklang mit einer weiteren Annahme der KWT:
dem Postulat der relativen Universalitit von Leistungsemotionen. Dieses besagt,
dass Hiufigkeiten oder Intensititen von Emetionen iiber Individuen, Geschlech-
ter, Kulturen oder verschiedene Leistungskontexte hinweg variieren kéinnen, ihre
Zusammenhinge mit Appraisal-Antezedenzien oder Wirkungen auf Lernen und
Leistung (vel. Abschnitt 2.2) hingegen iiber diese Variablen hinweg stabil sein
sollten (Pekrun, 2018). In der Tat legen Befragungen von Lernenden unterschied-
licher Léinder (z. B. Frenzel, Thrash, Pekrun, & Goetz, 2007; Peixoto, Mata, Morn-
teiro, Sanches, & Pekrun, 2015), in unterschiedlichen Fichern (Goetz, Frenzel,
Pekrun, Hall, & Lidtke, 2007) sowie eine Metaanalyse zu Emotionen in techno-
logiebasierten Lernumgebungen (Loderer, Pekrun, & Lester, 2018) nahe, dass
Kontroll-Wert- Appraisal-Konstellationen von Leistungsemotionen iiber Kultu-
ren und Leistungskontexte hinweg vergleichbar sind. Die fortlaufend steigende
Anzahl ven Belegen zur Generalisierbarkeit dieser Konstellationen legt nahe,
dass sie fundamentale Entstehungsmechanismen von Leistungsemotionen dar-
stellen und zu Recht einen zentralen Platz in entsprechenden Theorien wie der
KWT einnehmen.

Kontroll-Wert-Appraisals tragen auch zur Entstehung sozialer Leistungsemo-
tionen bei. So wird Neid auf den Erfolg anderer im Kontrast zu eigenem Miss-
erfolg dann erlebt, wenn perstnliche Kontrolle iiber ein bedeutsames Leistungs-
ergebnis als niedrig empfunden wird (Weiner, 2007). Solche Bewertungen werden
iiber soziale Leistungsvergleiche ausgebildet. Bisher ist diese Emotionsgruppe
im schulischen Kontext wenig erforscht, aber es ist anzunehmen, dass sie in so-
zialen Lernsettings eine wichtige Rolle spielen.

Zusammengefasst zeigt sich, dass Appraisals maBgeblich fiir leistungsbezo-
genes emotionales Erleben sind. Umgekehrt kénnen Emotionen auch anf Apprai-
sals zuriickwirken und dadurch zukiinftiges emotionales Erleben beeinflussen.
Beispielsweise kann Freude an einer spannenden Lernaufgabe dazu fithren, dass
dhnliche, zukiinftige Aufgaben oder Inhalte ebenfalls positiv bewertet werden
(Wert-Appraisals).

Auch dies konnte inzwischen in verschiedenen Lingsschnittuntersuchungen
bestiitigt werden (Pekrun, Lichtenfeld, Marsh, Murayama, & Goetz, 2017; Put-
wain, Becker, Symes, & Pekrun, 2018). Bisher basieren die gewonnenen Erkennt-
nisse allerdings iiberwiegend auf Untersuchungen zu linearen Zusammenhiingen
zwischen Emotionen und Appraisals. Arbeiten zum Erleben von Langeweile in
universitdren Leistungskontexten zeigen jedoch, dass der Zusammenhang zwi-
schen Langeweile und Kontrollempfinden kurvenfdrmig ausfillt und diese Emo-
tion durch sowohl Unter- als auch Uberforderung ausgelést werden kann (Pe-
krun, Goetz, Daniels, Stupnisky, & Perry, 2010; siche auch Krannich et al., 2019).
Auch fiir andere Emotionen wie Angst, die entstehen sollte, wenn kiinftiger Miss-
erfolg als moglich (moderate Koentrolle), aber nicht als sicher erachtet wird (ge-
ringe Kontrolle; Auftreten von Hoffnungslosigkeit), sind nonlineare Zusammen-
hiinge erwartbar, jedoch weitgehend ungepriift.
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Tabelle 2: Appraisai-Profile zentraler Leistungsemotionen

Appraisal

Emotion Typisches Szenario Kontrolle Wert
Prospektive ergebnisbezogene Emotionen i

| Freude | Hohe Erwartung kiinftigen Erfalgs l| hoch ‘T positiv
Hoffnung Unsicherheit beziglich kiinftigen Erfolgs | moderat positiv
Angst Unsicherheit beziiglich kiinftigen Misserfolgs moderat negativ
Hoffnungslosig- | Geringe Erwartung von Erfolg bzw. hohe Erwartung von Miss- niedrig positi\lr/
keit erfolg negativ
Retrospektive ergebnisbezogene Emationen T
Freude Eingetretener Erfalg irrelevant positiv
Traurigkeit Eingetretener Misserfolg irrelevant neqativ
Uberraschung Unmitte{bare Reaktion auf unerwarteten Erfolg/Misserfolg frrelevant positiv/

negativ
Erleichterung Unerwarteter Erfolg niadrig positiv
Enttauschung Unerwarteter Misserfalg niedrig negativ
Stolz Erfalg aufgrund eigener Anstrengung/Fahigkeit internal positiv
Scham Misserfolg aufgrund fehtender Anstrengung/Fahigkeit internal negativ
Dankbarkeit Erfolg aufgrund von Handlungen (2.8, Unterstiitzung) anderer external positiv
Arger Misserfalg aufgrund fehlender eigener Anstrengung bzw. auf- internal/ negativ
grund von Handlungen anderer (z.8. fehlende Unterstiitzung) external
Aktivitiitshezogene Frotionen
Freude Positive Bewertung einer aktuellen Aufgahe hoch pasitiv
Arger Negative Bewertung einer aktuellen Aufgabe hoch negativ
Frustration Aktuelle Aufgabe erscheint unloshar niedrigﬁ negativ
Langeweile Aktuelle Aufgabe erscheint unterfordernd bzw, iiberfordernd hach/ niedrig
niedrig

Anmerkungen: Adaptiert nach Pekrun (2006). Bef Hoffungslosigkeit kann der Fokus entweder aufunerreichbarem Erfolg oder unvermeidba-
rem Misserfolg liegen. |

Emotionale Ubertragung

Unser in Abbildung 1 dargestelltes Rahmenmodell geht zudem davon aus, dass
Leistungsemotionen auch durch Ubertragungsprozesse wie »Entrainment®, ,,emo-
tionale Ansteckung® oder Empathie erzengt werden. Ersteres meint dabei ein
»emotionales Einschwingen®, etwa eine Angleichung physiologischer (z.B.
Herz-/Atemrhythmus) oder motorischer Rhythmen mit externen Reizen wie
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Musik, oder mit jenen Rhythmen anderer Personen (Trost, Labhé, & Grandjean,
2017). Soist denkbar, dass stimmliche Intonationsmuster von Lehrkriiften gewis-
se Rhythmen erzeugen, die sich auf Lernende {ibertragen kinnen, wenn sie bei-
spielsweise den Erliuterungen neuer Inhalte folgen.

Neuere Untersuchungen zu emotionaler Ansteckung zwischen Lehrkriften
und Lernenden zeigen zudem, dass Enotionen anderer ebenfalls eine ,anstecken-
de” Wirkung haben und das eigene emotionale Erleben itiber unbewusst ablau-
fende Mimikry des non-/verbalen Ausdrucks modulieren kisnnen (Becker, Go-
etz, Morger, & Ramnellucci, 2014; Frenzel, Becker-Kurz, Pekrun, Goetz, &
Liidtke, 2018). Ubertragung aufgrund empathischen Nachempfindens findet hin-
gegen dann statt, wenn Emotionen anderer auch beziiglich deren Ursachen ana-
lysiert und ,rekonstruiert” werden (Hatfield, Rapson, & Le, 2009). Im schuli-
schen Kontext wurde dieser spezifische Ubertragungsmechanismus bisher kaum
untersucht, doch es ist denkbar, dass Lernende wie auch Lehrende versuchen, die
Emotionen ihrer Interaktionspartner und -partnerinnen nachzuvollziehen, etwa
um Beziehungen und Kommunikation aufrechtzuerhalten.

Markmale von Lernenden und ihren Lernumwetten

Des Weiteren kénnen Merkmale von Lernenden selbst sie fiir das Erleben be-
stimmter Leistungsemotionen pradisponieren. Zu diesen Merkmalen ziihlen neben
interindividuellen Temperamentsunterschieden (Bates, Goodnight, & Fite, 2016)
Unterschiede im allgemeinen kognitiven Fihigkeitsniveau (Goetz, Preckel, Pe-
krurn, & Hall, 2007), generalisierte Uberzeugungen zur Veriinderbarkeit versus
Stabilitét eigener Fihigkeiten (Romero, Master, Paupesku, Dweck, & Gross, 2014)
oder auch das Geschlecht, welches nach wie vor die Entwicklung stereotyper fach-
spezifischer Kompetenziiberzeugungen von Lernenden mit zu bedingen scheint
{Chang & Beilock, 2016; Frenzel, Pekrun, & Goetz, 2007a). Geschlechtsspezifi-
sche Sozialisationsprozesse spielen dabei weiterhin eine wesentliche Rolle. So
zeigen Untersuchungen aus den USA, dass die mathematikbezogene Angst weib-
licher Grundschullehrkriifte die Entwicklung der traditionellen Stereotype, Jun-
gen seien in Mathematik und Midchen im Lesen zu héheren Leistungen tihig,
bei Grundschiilerinnen vorhersagt (Beilock, Gunderson, Ramirez, & Levine,
2010}, Laut PISA 2013 erleben Madchen in allen 74 an der Studie teilnehmenden
Lindern allgemein, also fachungebunden, hdufiger leistungsbezogene Angst im
Schulkontext als Jungen. Aufierdem gaben sie hidufiger an, im schulischen Bereich
zu den Besten gehéren zu wollen (OECD, 2017).

Die Auswirkungen solcher Lernermerkmale auf leistungsbezogenes emotio-
nales Erleben sollte durch deren Einfluss auf Kontroll-Wert-Uberzeugungen ver-
mittelt werden {Abbildung 1). Besonders gut ist dies fiir Zielorientierungen von
Lernenden belegt: Anniherungs-Lernziele lenken den Fokus auf die Kontrollier-
barkeit und den positiven Wert von Lernen und begiinstigen dadurch posttive
Emotionen wie Freude bzw. reduzieren negative Emotionen wie Langeweile.
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Amniherungs- bzw. Vermeidungs-Leistungsziele lenken den Foku.s‘, auf Erfolg
und positive Kontroll-Wert-Appraisals, respektive Verm‘eldcn von M 1ss_erfol g un'd
negative Appraisals, was wiederum positive (z.B. Hoif_nung) respektive negati-
ve (z.B. Angst) ergebnisbezogene Emotionen beglinstigt. Dicse Mechanismen
lassen sich sowohl in inter- als auch intraindividuellen Anatysen abbilden {Go-
etz, Sticca, Pekrun, Murayama, & Elliot, 2016; Pekrun, Elliot, & Maier, 2009}
und zeichnen sich auch auf internationaler Ebene ab: Gemiili PISA 2015 gehd-
ren diejenigen Linder, in denen Schiilerinnen und Schiiler besonders hohe Leis-
tungsorientierung berichten, auch zu denen mit den hischsten Leistungsangst- Wer-
ten (OECD, 2017).

Merkmale der schulischen sowie hiiuslichen Lernumwelt stellen weitere wich-
tige Einflussfaktoren fiir das emotionale Erleben von Lernenden dar, da sie sowoh!
deren situative Appraisals als auch die Entwicklung generalisierter Uberzeugun-
gen formen konnen und auBerdem den Rahmen tiir emoticnale Ubertragungspro-
zesse darstellen (Frenzel, Pekrun, & Goetz, 2007b; Goetz, Liidtke, Nett, Keller, &
Lipnevich, 2013; Lazarides & Buchholz, 2019). In einer Untersuchung basterend
auf Daten von mehreren tausend bayerischen Schiilerinnen und Schiilern zur Leis-
tungsentwicklung im Fach Mathematik (PALMA-Studie; Pekrun et al., 2007) so-
wie der deutschen PISA-2003-Erginzungsstudie (PISA-I-Plus) konnten Pekrun,
Murayama, Marsh, Goetz und Frenzel (2019) zeigen, dass das allgemeine Leis-
tungsniveau innerhalb einer Schulklasse das emotionale Erleben der darin grup-
pierten Individuen bedentsam beeinflussen kann. So zeigte sich in allen drei mehr-
ebenenanalytisch ausgewerteten Teilstudien, dass individuelle Leistungen positiv
mit positiven bzw, negativ mit negativen Emotionen korreliert sind. Hohere Leis-
tungen auf Klassenebene begiinstigen hingegen negative Leistungsemotionen und
schwiichen positive ab. Diese Zusammenhiinge lieflen sich dem ,,Big-Fish-Little-
Pond-Effekt” (Marsh, 1987) getreu durch Unterschiede in den subjektiven Kom-
petenzeinschitzungen (akademisches Selbstkonzept) von Lernenden in leistungs-
_starken versus -schwachen Klassen erkliren. Diesen Befunden entsprechend fielen
im Durchschnitt berichtete Leistungsangstwerte in PISA 2015 in leistungsstarken
Schulen signifikant hoher aus (OECD, 2017).

Ferner zeigen Analysen aus der PALMA-Studie (Pekrun et al., 2007), dass
auch soziodemografische Variablen wie die familitire Schichtzueehtrigkeit wich-
tige Kontextbedingungen fiir die emotionale Entwicklung von Lern?znden dar-
stellen. So sind 7. B. Schichtzugehérigkeit und Mathematikkompetenzen negativ
korrehert: Dieser Zusammen}_]ang wird vermutlich durch verschiedene Aspekte
des el{crhchgn Engagements in schulischen Belangen (z.B. Unterstiitzung; Ko-
operatlon mit Lehrkr%iften) vermittelt. Gemif Abbildung 1 wirken sich daraus re-
?élit;r]f:é(ii gg,ﬁ%ﬁﬁﬁfﬁ ;S?fi:??:ﬁﬁ?gmn gen auf fachbezogenes emotigna-

! . n aus. Cross-Lagged-Anailysen zeigen
aPBer(i_em, dass die Emotionen von Lernenden auf das eiterliche Engagement zu-
g;ig;ﬁ:;;gafhignsggsz nzll;V ;Ki(;lh;elvzirkungen'zwischen Individuen, ihren

estitigt (Abbildung 1). Bedenkt man. dass
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Dreutschland stand PISA 2015 noch immer ,,nur* im OECD-Mittelfeld liegt, was
die Kluft zwischen sozialer Herkunft und Bildungschancen betrifft (OECD,
2017), so erscheinen umfassende Analysen zur Rolle der sozialen Herkunft und
des Migrationshintergrunds fiir die emotionale Entwicklung von Lernenden, die
bislang ausstehen, besonders dringlich.

Da solche Auswirkungen schulischer wie hiuslicher Lernumwelten zentral fiir
didaktische Uberlegungen zur Gestaltung emotionsgiinstiger Lernumgebungen
sind, werden sie in Abschnitt 3 weiter ausgefiihrt.

2.2.2  Wirkungen auf Lernen und Leistung

Basierend auf Befunden aus der Stimmungs- und Gedéchtnisforschung sowie
Uberlegungen zum Zusammenspiel von Emotion und Motivation postuliert die
KWT (Pekrun, 1992, 2006), dass Wirkungen von Emotionen auf Leistung iiber
deren Einfluss auf kognitive Ressourcen, Motivation, Gedichtnisprozesse und
Regulation des Lemens vermitrelt werden, Auch das subjektive Wohlbefinden
von Lernenden wird durch ihr leistungsbezogenes emotionales Erleben beein-
flusst, was wiederum schulisches Leistungsvermdgen beeinflussen kann. Es ist
anzunehmen, dass nicht nur emotionale Valenz, sondern auch die Dimension der
Aktivierung sowie spezifische Qualititen diskreter Emotionen deren Funktionen
bestimmen. Im Folgenden werden die in der KWT angenommenen Wirkmecha-
nismen und ausgewihlte einschligige Befunde skizziert (vertiefend hierzu Go-
etz. & Hall, 2013).

Kegnitive Ressourcen

Allgemein ist anzunehmen, dass Emotionen wie Langeweile beim Lernen oder
auch Angst vor einer bevorstehenden Priifung Aufmerksamkeit auf aufgabenex-
terne Aspekte lenken und dadurch kognitive Ressourcen verbrauchen, die fiir
die Bearbeitung von Lernaufgaben bendtigt werden. Positive, aufgabenbezoge-
ne Emotionen wie Lernfrende sollien hingepen fokussiertes Lernen und Auf-
merksamkeit auf aktuelle Titigkeiten beglinstigen und dadurch leistungsfor-
dernd wirken (z.B. Plass, Heidig, Hayward, Homer, & Um, 2014, fiir Belege
zum Lernen mit Multimedia-Formaten). Allerdings deuten Studien basierend
auf Blickbewegungsmessungen darauf hin, dass das intensive Erleben sowohl
negativer als auch positiver Emotionen ablenkende und dadurch leistungsmin-
dernde Auswirkungen haben kann (Park, Flowerday, & Briinken, 2015). Fiir
Langeweile werden leistungsabtriigliche Effekte der Aufmerksamkeitsrealloka-
tion unter dem Phiinomen des mind-wandering untersucht, welches aktuellen
Studien zufolge z. B. mit erhshten Fehlerraten bei komplexen Aufgaben einher-
geht (z. B. Danckert, 2018).
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Motivation

Positiv aktivierende Emotionen kénnen Motivation und Anstrengungsbereitschaft
steigern. Insbesondere Lernfreude kann dazn beitragen, dass Lernende intrinsisch
motiviert arbeiten und sich dabei intensiv mit Inhalten befassen. Mit einem mitt-
leren Zusammenhang von .45 zwischen Freude und Motivation liefert die Meta-
analyse von Loderer et al. (2018) empirische Evidenz fiir diesec Annahme. Aber
auch ergebnisbezogene Emotionen wie Stolz tiber eine bestandene Priifung kén-
nen dazu fiihren, dass Lernende zuversichtlich an kiinftige Aufgaben herantreten
und Anstrengung als Mittel zum Zweck, fiir gute Leistung und deren Konsequen-
zen, aufbringen. Extrinsische Motivation, wie sic in dicsem Falle entsteht, kann
zudem durch soziale Leistungsemotionen wie Bewunderung der Erfolge anderer
gendhrt werden.

Im Kontrast hierzu wirken sich negativ deaktivierende Emotionen wie Lange-
weile oder Hoffnungslosigkeit negativ auf intrinsische wie auch extrinsische leis-
tungshezogene Motivation Lernender aus (Tze, Daniels, & Klassen, 2016). Aus
dieser reduzierten Motivation kann sich wiederum ein Vermeidungsdrang entwi-
ckeln, der Lernende dazu verleitet, angenehimen Alternativbeschiiftigungen nach-
zugehen. Im Kontext technologiebasierten Lernens kann sich dies in Form von
sogenanntem off-task behavior (z.B. Herumspielen mit Systemeinstellungen)
ausdriicken (vgl. Loderer et al., 2018).

Fiir positiv deaktivierende und negativ aktivierende Emotionen sind hingegen
komplexe und variable Konsequenzen zu erwarten. Leistungsbezogene Erleich-
terung, beispielsweise, kann wie von Pekrun und Perry (2014) beschrieben die
unmittelbare Motivation zu Handeln, reduzieren, langfristig jedoch die Motiva-
tion steigern und positive Wirkungen auf die Umsetzung von Ziclen haben. Ent-
sprechende Untersuchungen stehen bislang jedoch aus. Fiir Emotionen wie Angst
oder Scham verdeutlichen verschiedene Studien, dass negative Effekte auf die
intrinsische Lernmotivation vorliegen, wihrend extrinsisch-motiviertes Miss-
gl&)fg{;;&:vermcidungsverhalten Jjedoch geférdert wird (z.B. Turner & Schallert,

Geddchtnisprozesse und Einsatz von Lemn- und Problemldsestrategien

B_efunde aus der Stimmungsforschung verdeutlichen, dass positive Emotionen
divergentes, heuristisches und damit auch flexibles und kreatives Denken férdern,
V\.féi-hrend negative Emotionen konvergentes, analytisches, detailorientiertes und
rigides Denken auslosen (Fiedler & Beier, 2014). Dies impliziert wiederum, dass
En_lotionen Einfluss auf die Enkodierung und den Abruf von Wissen nehmen, wo-
bei positive Zustinde der Integration von Informationen im Gediichtnis, negati-
ve hingegen der akkuraten Speicherung einzelner Details zutriiglich sein soTlten
(Spachtholz, Kuhbandner, & Pekrun, 2014). -

Ffzmer sollten sich emotionsinduzierte Unterschiede in Informationsver-
arbeitungsmedi auch in der Verwendung bestimmter Lern- oder Problemlise-
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strategien niederschlagen. Positiv aktivierende Emotionen wie Freude sollten da-
bei verstindnisorientierte und flexible Herangehensweisen (Elaboration: krili-
sches Denken) begiinstigen, negative aktivieren hingegen rigidere Formen des
Lernens (z. B. Memorieren). Daraus folgt, dass je nach Anforderungen einer vor-
liegenden Lernaufgabe auch negative Leistungsemotionen lernen, stiitzen kisn-
ren, wobei angenommen wird, dass deaktivierende Emotionen wie Langeweile
oder Hoffnungslosigkeit strategisches Lernen und Problemldsen insgesamt be-
hindern. Haager, Kuhbandner und Pekrun (2016) zeigen, dass Langeweile aus-
gelost durch repetitive Aufgabenformate kreatives Problemlésen beeintrichtigen
kann und folgern, dass abwechslungsreiche Ubungssequenzen emotional giins-
tiger fiir ausdauerndes, effektives Lernen sind.

Selbstrequliertes versus fremdreguliertes Lernen

Selbstreguliertes Lernen setzt voraus, dass Schiilerinnen und Schiiler Lernhand-
lungen eigenstindig planen, durchfiihren und fortlanfend iiberwachen. Dies erfor-
dert wiederum Flexibilitdt im Einsatz kognitiver, motivationaler und emotionaler
Strategien, um Lernverhalten gemaB spezifischer Lernziele oder Aufgabenanfor-
derungen modulieren zu kénnen (Nett & Goetz, 2019). Den vorherigen Uberle-
gungen folgend sollten positiv aktivierende Emotionen diesem Lernformat zutrig-
lich sein, wohingegen negative Emotionen das Befolgen externer Vorgaben und
Anleitung beim Lernen (Fremdregulation) verstirken sollten. Belege fiir diese Zu-
sammenhangsmuster liefern Befragungen von Lernenden in klassischen Prisenz-
formaten (Pekrun et al., 2002) wie auch Onlinekursen oder Fernstudiengingen,
die Lernenden ein hohes Maf} an Selbstregulation erm&glichen bzw. abverlangen
(siche Loderer et al., 2019).

Leistung

Wie die Abschnitte zu kognitiven, motivationalen und behavioralen Effekten von
Leistungsemotionen vermuten lassen, beruhen deren Wirkungen auf schulische
Leistung auf einem komplexen Zusammenspiel von Aufgabenanforderungen, in-
dividuellen Lemermerkmalen und den vorausgehend beschricbenen Teilprozes-
sen. Die Riickkopplungsschleifen in Abbildung 1 zeigen zudem, dass Schulleis-
tungen ihrerseits das Lernverhalten, die Motivation und das emotionale Erleben
riickwirkend beeinflussen. Obgleich umfassende Analysen, die mégliche Inter-
aktionen aller Teilprozesse beritcksichiigen, bislang ausstehen, 1isst sich aus den
vorherigen Uberlegungen ableiten, dass positiv aktivierende aufgabenfokyssier—
te Fmotionen positive, negativ deaktivierende Emotionen hingegen negative Ef-
fekte auf Gesamtlernleistung haben sollten. Klare Vorhersagen fiir positiv de_ak-
tivierende und negativ aktivierende Emotionen sind dagegen weitaus sc_hwierl ger
abzuleiten, Vergleicht man jedoch Befunde bisheriger Studien zu Emotionen und
akademischen Leistungen, so sind modal positive Effekte ersterer und negative
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Effekte letzterer zu verzeichnen (Goetz & Hall, 2013; Loderer et al., 2018). Fiir
leistungsbezogene Angst liefert PISA 2015 Belege fiir die Annahn.le universeller
Zusammenhinge zwischen Emottonen und Leistung iiber verschiedene Linder
und (Leistungs-)Kulturen hinweg: So fiel die Korrelation zwischen Angst und
Leistung in den Naturwissenschaften in 52 von 55 hierzu befragten Lﬁn(_iem ne-
gativ aus. Fiir Freude an naturwissenschaftlichem Lernen ergaben sich hingegen
in allen 68 befragten Lindern positive Korrelationen mit Leistung.

223 Subjektives Wohlbefinden und psychische Gesundheit

Auch das allgemeine Wohlbefinden kann unter dem Erleben bestimmiter Lets-
tungsemotionen gedeihen — oder leiden. Besonders deutlich ist dies fiir lefstungs-
bezogene Angst belegt, etwa in PISA 2015: Im Schnitt lag die selbstberichtete
Lebenszufriedenheit von Lernenden aus OECD-Lindern mit den hdchsten Leis-
tungsangstwerten mehr als eine halbe Standardabweichung unter der Zufrieden-
heit der Lernenden mit den niedrigsten Angstwerten (OECD, 2017; s.a. Stein-
mayr, Crede, McElvany, & Wirthwein, 2016). Auch hiiufiges Erleben von
leistungsbezogenem Arger oder Langeweile kann subjektives Wohlbefinden ge-
fihrden und psychosomatische Beschwerden wie Kopf-, Riickenschmerzen oder
Schlafstérungen zur Folge haben. Langfristig kénnen sich hieraus drastische Kon-
sequenzen fiir Lernende im Hinblick auf ihre Bildungsverliufe und allgemeine
Gesundheit ergeben. So erwiesen sich leistungsbezogene Angst und Langeweile
in einer akmellen Befragung von knapp 900 Studierenden aus Deutschland als
bedeutsame Pridiktoren fiir deren Studienabbruchsintentionen (Respondek, Seu-
fert, Stupnisky, & Nett, 2017). Ahnlich ist zu erwarten, dass andauernde Leis-
tungsangst oder Langeweile zu Risiken fiir delinquentes Verhalten, Substanzmiss-
brauch oder die Entwicklung klinisch-relevanter affektiver Stérungen (Angst,
Depression) erhhen (Pekrun & Loderer, 2020). Umso wichtiger ist es, Maglich-
keiter} zur Férderung adaptiver Leistungsemotionen zu entwickeln und zu imple-
mentieren.

3 Theoretische Implikationen

Aus den beschriebenen Bedingungsfaktoren leistungsbezogener Emotionen las-
sen sich drei zentrale Ansatzpunkte zur Einflussnahme ableiten: die Gestaltung
von Lernumwelten, die direkte Férderung adaptiver Appraisals und die Forde-
rung adaptiver Emotionsregulationsstrategien von Lernenden.
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3.1 Gestaltung schulischer und hauslicher Lernumwelten

Wie in Abschnitt 2.1.1 erwihnt, ist anzunehmen, dass Gestaltungsmerkmale von
Lernumgebungen zentrale Quellen des emotionalen Erlebens von Lernenden dar-
stellen. Die in unserem Rahmenmodell aufgefiithrten und nachfolgend beschrie-
benen Faktoren leiten sich aus appraisaltheoretischen Uberlegungen (Loderer et
al., 2019; Pekrun & Perry, 2014) sowie Forschungsarbeiten ab, die sich explizit
auf die Wirkungen von Gestaltungsmerkmalen auf Emotionen von Lernenden
konzentrieren, Gleichzeitig stehen diese Uberlegungen im Einklang mit empiri-
schen Arbeiten sowie Modellen zu Komponenten von Instruktionsqualitit und
deren Wirkungen auf emotionale sowie motivationale Parameter schulischen Ler-
nens (z.B. Kunter et al., 2013; Seidel & Shavelson, 2007).

30,1 Nutzungs- und Asthetische Qualitit

Forschungsarbeiten zam Design ansprechender technologiebasierter Lernumge-
bungen legen nahe, dass dsthetische Aspekte wie deren visuelle Ausgestaltung
(z.B. Verwendung warmer, geséttigter Farbténe) die subjektive Bewertung ihrer
Attraktivitit (Wert-Appraisals) und damit deren emotionale Firbung beeinflus-
sen, oder deren musikalische Untermalung bestimmte Emotionen transportieren
konnen (vgl. Loderer et al., 2019). Kontrollerleben kann hingegen durch ,,Nut-
zerfreundlichkeit™ und die Bereitstellung von Hilfsmitteln zur Qrientierung in-
nerhalb der Lernumgebung gesteigert werden. Diese Gestaltungsprinzipien las-
sen sich auch in nicht-technologiebasierten Lernsettings realisieren, z. B. bei der
Entwicklung von Arbeitsmaterialien, und fiir die Forderung von Lemeremotio-
nen, nutzbar machen.

312 Instruktions- und Aufgabenqualitdt

Klare Strukturierung und verstindliche Lernaktivititen kénnen emotionsforder-
liche Wirkungen entfalten, indem sie Wissens-/Kompetenzentwicklung sowie das
Kompetenz- und Kontrollerleben von Lernenden férdern (Goetz et al., 2013).
Idealerweise gelingt es dabei, Aufgaben komplex und nevartig genug zu gestal-
ten, um den intrinsischen Anreiz (Wert) hoch zu halten, gleichzeitig aber Uber-
forderung zu vermeiden. Im Einklang hiermit verdeutlichen Analysen, die auf
Daten der PISA Plus2003-2004-Studie basieren, dass Lernende, die ihren Unter-
richt als storungsfrei erleben und die sich individuell nnterstiitzt filhlen, weniger
Leistungsangst erleben (Lazarides & Buchholz, 2019). Elterliche Unterstiitzung
beim Lernen kann ebenfalls emotionsglinstig wirken (Pekrun et al., 2007; s.a.
Abschnitt 3.1.4).

Spannende didaktische Konsequenzen ergeben sich auch aus Forschungsarbei-
ten zum Einsatz von Lehrerhumor im Klassenzimmer. Wie Bieg, Grassinger und
Dresel (2019) zeigen, konnen humorvolle Aussagen, die auf den aktuellen
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Lerngegenstand bezogen sind, forderlich fiir das I*;rleben von Lemfre_ude seip,
und negative Emotionen wie Arger und Langeweile im Unterricht reduzxergn. Die
Autorin und Autoren fiihren diese Zusammenhinge darauf zuriick, dass ein sol-
cher Humor den Unterricht nicht nur interessanter macht (gesteigerter positiver
Wert), sondern durch zusitzliche Veranschaulichung auch Klarheit in Bezug auf
zu vermittelnde Inhalte steigern und verstiindnisfordernde Wirkungen haben kann
(gesteigertes Kontrollerleben). Gleichzeitig zeigen sich kontraproduktive Effek-
te fiir ,,gegenstandslosen* aggressiven Humor auf Kosten anderer, der Freude und
Interesse am Lernen beeintriichtigt, Ablenkung vom Lemstoff sowie Langewei-
le und Arger von Lernenden dagegen intensivieren kann.

3.1.3  Autenomiegewdhrung

Handlungsspielriume beim Lernen eréffnen Schiilerinnen und Schiiler nicht nur
Mbdglichkeiten fiir selbstreguliertes Lernen, sondern k&nnen auch die personli-
che Bedeutsamkeit des Lernens sowie Kontrollerleben fordern. Dies sollte be-
sonders dann der Fall sein, wenn Lernende Aufgaben oder Inhalte gemiB ihrer
Interessen wihlen kénnen, oder Eltern Freirdume in der Gestaltung der hiusli-
chen Lernsituation gewihren (Feng, Xie, Gong, Gao, & Cao, 2019}). Entspre-
chend bietet sich hier die Méglichkeit — ganz im Sinne der Selbstbestimmungs-
theorie — durch Autonomiegewihirung intrinsisch motiviertes und durch Freude
geprigtes [ernen zu férdern (z. B. Black & Deci, 2000). Gleichzeitig bewegt man
sich auf schmalem Grat: Lernende konnen durch zu viele Freiheitsgrade, die ihre
selbstregulatorischen Kompetenzen iibersteigen, iiberfordert werden, mit ungiins-
tigen Folgen fiir Emotion und Leistung.

3.1.4  Soziale Interaktion

Auch die soziale Eingebundenheit stellt eine wichtige Voraussetzung fiir intrin-
sische Motivation und Freude am Lernen dar, weshalb Maoglichkeiten zur Schaf-
fung sozialer Priisenz gerade im Bereich technologiebasierten Lernens einen zen-
tealen Diskussionspunkt darstellen (Loderer et al., 2019). Aus emotionaler Sicht
sind dabei sowohl Interaktionsquantitit als auch -qualitiit entscheidend. So kann
wertschiitzender Lehrerhumor im Klassenzimmer etwa Beziehungen zwischen
Lehrkriften und Lernenden positiv stirken (Bieg & Dresel, 2018). Auch emaotio-
nale Ansteckung und Modeillernen nehmen hier tragende Rollen ein: Lehrende
kénnen durch das Vorleben glinstiger Wertiiberzeugungen (z. B. ,,Das sieht aber
spannend aus!*} und positiver lerngegenstandsbezogener Emotionen Lernenden
dazu verhelfen, gesteigertes Interesse und positive Emotionen zu erleben, was

Arbeiten zu Lehrerenthusiasmus bestitigen (Frenzel et al., 201 8; Lazarides, Gas-
pard, & Dicke, 2019).
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3.1.5  Wert-, Erwartungs- und Zielstrukturen

Erwartungen bestimmen, ob Leistungsergebnisse als Erfolge oder Misserfolge
eingeordnet werden. Aus emotionaler Sicht sollten von Lehrkriiften oder Eltern
kommunizierte Erwartungen eher lern- anstatt leistungszielorientiert formuliert
werden (siche Beispiele in Loderer et al., 2019). Gleichzeitig sollten kommuni-
zierte Erwartungen Vertrauen der jeweiligen Bezugsperson in deren Kompeten-
zen und Erfolgschancen signalisieren (vgl. Befunde aus PISA 2015 zu angstmin-
dernden Effekten elterlicher Ermutigung v.a. fiir Schiilerinnen), aber auch
realistisch sein, um iiberméiffigen Druck oder Enttiuschung bei Nichterreichung
von Zielen zu vermeiden (Murayama, Pekrun, Suzuki, Marsh, & Lichtenfeld,
2016). Spiitestens mit Beginn der Adoleszenz von Lernenden besteht die beson-
dere Aufgabe fiir Eltern allzemein darin, eine annehmbare Balance zwischen
schulischer Involviertheit bzw. Unterstiitzung auf der einen Seite, und Freiheit
sowie selbstbestimmtes Lernen und Verantwortungsiibernahme auf der anderen
Seite zu erreichen, damit auch das Risiko negativer Emotionen bezogen auf el-
terliche Unterstiitzung minimiert wird (siche Wild & Walper, 2015, fiir einen
Uberblick zu Chancen und Risiken elterlicher Erzichungspraktiken in Bezug auf
die (Leistungs-)Entwicklung von Lernenden).

Auch bei der Formulierung vermeintlich motivierender Botschaften, die die
Bedeutung von Lernen und Leistung betonen, ist Vorsicht geboten. Prinzipiell
ailt, dass die Intensitét positiver wie auch negativer Emotionen (Langeweile ans-
genommen) mit dem Grad der persdnlichen Relevanz der sie ausldsenden Freig-
nisse (z.B. schlechte Priifungsergebnisse) steigt. Je nachdem, ob Lemende sol-
che Botschaften als anspormmende Herausforderung oder als Bedrchung
wahrnehmen, kdnnen diese Angst (Putwain, Remedios, & Symes, 20135) oder im
Fall von Misserfolg auch Scham steigemn.

Kompetitive Lernformate, die normative Vergleiche zwischen Lernenden be-
inhalten und den Fokus auf soziale Leistungsvergleiche lenken, kiinnen Angst
oder Arger ausldsen, insbesondere wenn schlechter als andere zu sein, eine hohe
Bedeutung zugeschrieben wird. Soziale Leistungsstandards produzieren neben
Gewinnern immer auch Verlierer, und machen individuelle Leistungen abhingig
von den Leistungen anderer, was die Kontrollierbarkeit
von Erfolg einschrinkt. Bei individuellen Lernzielen hingegen hat jede/r einzel-
ne/r Lernende prinzipiell Aussicht auf Erfolg und kann erleben, dass Anstren-
sung und effektives Lemen zu persénlichem Fortschritt filhren kénnen. Folglich
wiire denkbar, dass eine Abkehr von sozial-normativen Leistungsstandards hin
zu individuellen BewertungsmaBstiben auch die problematischen Auswirkungen
des in Deutschland immer noch verbreiteten mehrgliedrigen Schulsystems, das
Schiilerinnen und Schiiler nach dem Ubertritt von der Grund- in die Sekundar-
stufe I in verschieden leistungsstarke Referenzgruppen sortiert (Pekrun et al.,
2019), abfedern kénnte. Kooperative Lernformate sollten Interesse an Lerninhal-
ten oder bestimmten Lernaktivititen zudem férdern. Kurze Wettkampfphasen
zwischen Gruppen anstatt Individuen kénnten jedoch fiir Abwechslung sorgen
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und somit Motivation entfachen, wenn Konsequenzen des Verlierens nicht iiber-
bewertet werden.

3.1.6  Leistungsriickmeldungen

Leistungsriickmeldungen sind eine wichtige Informationsquelle fiir Lernende und
konnen die Entwicklung von Kompetenzitherzeugungen mitformen. Dabei sind
sowohl das Ergebnis an sich (Erfolg vs. Misserfolg) als auch die Formulierung
der es iiberbringenden Botschaft emotionsrclevant. In Anlehnung an die Litera-
tur zu Reattributionstrainings (Perry & Hamm, 2017) koénnen lernzielorientierte
Riickmeldungen, die Anstrengung und den Einsatz angcmessener Lernstratzgien
als zentrale Ursachen fiir Leistungserfalge hervorheben, positive emotionale Wir-
kungen haben (vgl. Loderer et al., 2019). Interessanterweise zeigten sich in PISA
2015 keine Znsammenhinge zwischen der Hiufigkeit von Prifungen und dammit
einhergehenden Leistungsriickmeldungen, die einen ma elichen Indikator fiir den
Grad der Leistungsorientierung darstellt, und dem leistungsbezogenen Angster-
leben der befragten 15-Jihrigen (OECD, 2017). Es ist anzunehmen, dass die per-
sénliche Relevanz der Leistungsergebnisse an sich ausschlaggebender fiir das
emotionale Erleben von Schiilerinnen und Schiilern ist als die Hiufigkett van
Priifungen.

3.2 Direkte Vermittlung giinstiger Kontroli-Wert-Appraisals

Lehrkrifte, Eltern oder Psychologinnen und Psychologen konnen auferdem ver-
suchen, Kontroll-Wert-Uberzeugungen von Lernenden direkt zu veriindern. Aus-
gehend von der Annahme, dass Leistungsemotionen durch das Zusammenspiel
bestimmter Kontroll- und Werteinschitzungen erzeugt werden, sollten Program-
me, die Ansitze zur positiven Einflussnahme auf beide Appraisal-Dimensionen
kombinieren, besonders wirksam sein. In unseren eigenen Arbeiten (HoBle, Lo-
der(?r, & Pekrun, 2019) verkniipfen wir entsprechend u. a. bewiihrte Ansitze des
attributional retraining (Perry & Hamm, 2017) zum Aufbau kontrollforderlicher
Kausalattributionen von Miss-/Erfolgen mit Ansiitzen zur Forderung emotiorns-
gi'm_stiger Wertorientierungen (Harackiewicz & Priniski, 2018). Zahﬁ‘eiche Eva-
luationsstudien bestitigen motivations- und leistungsforderliche Effekte dieser
Ans'ﬁtze, gerade fiir gefihrdete Schiilergruppen (z. B. leistungsschwache Schitle-
rinnen oder Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Familien), die prides-
tiniert flir emoticnale Belastung sind. N ’ h
Kompetenzorientierte MaBinahmen, welche die Forderung individueller Kom-
petenzen und Lemnstrategien zum Ziel haben und damit zentrale Finflussfaktoren
fiir Sch_ulleistung darstellen, sind ebenfalls relevant. In vielen Fillen wird es sinn-
voll sein, kompetenz- und appraisalorientierte FérdermaBnahmen zu kombinie-
ren, um Kontrollerleben optimal zu stiirken: Fiir Lernende, die mit tatsiichlichen
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Wissensliicken oder ineffektivem Lernverhalten zu kiimpfen haben, wird die blo-
Be Vermittlang giinstiger Kontrolliiberzeugungen allein nicht ausreichen, um eine
positive Emotions- und Leistungsentwicklung zu erméglichen. Emotionsorien-
tierte Interventionsansitze wie Entspannungsverfahren oder das Niederschreiben
aufkommender Priifungsingste (Ramirez & Beilock, 2011) kénnen insbesonde-
re dann sinnvoll sein, wenn negative Leistungsemotionen dennoch im Schulall-
tag entstehen.

33 Forderung adaptiver Emotionsregulationsstrategien

Die Forderung selbstregulatorischer Kompetenzen im Umgang mit den eigenen
Emotionen stellt einen weiteren vielversprechenden Ansatzpunkt zur positiven
Einflussnahme auf leistungsbezogenes emotionales Erleben und Wohlbefinden
von Lernenden dar. Bislang ist jedoch wenig iiber deren Einsatz und die Wirk-
samkeit verschiedener Regulationsstrategien in Bezug auf Leistungsemotionen
bekannt, Im Einklang mit dem kiirzlich von Harley, Pekrun, Taxer und Gross
(2019) vorgeschlagenen, kontroll-wert-theoretisch begriindeten Modell zur Re-
gulation von Leistungsemotionen zeigen erste Untersuchungen unserer Arbeits-
gruppe (Loderer & Pekrun, 2019), dass insbesondere jene Strategien, die eine ge-
zielte Verdnderung subjektiver Kontroll- und Wertkognitionen (Reappraisal) zum
Ziel haben, positiv mit Freude und negativ mit Angst sowie Langeweile korre-
liert sind. Bedeutsame Zusammenhiinge ergaben sich auch fiir kompetenzorien-
tierte (z. B. Erstellung eines Lernplans zur Reduktion von Angst vor Priifungen)
und emotionsorientierte Strategien {z. B. aktiver Ausdruck von Freude, Unterdrii-
ckung von Angst/Langeweile; siche auch Rottweiler, Taxer, & Nett, 2018).

Die Forschung in diesem Bereich stehit jedoch erst am Anfang, so dass Prin-
zipien zur Gestaltung effektiver Interventionsprogramme zur Forderung emo-
tionsregulatorischer Kompetenzen von Lernenden aus theoretischen Uberlegun-
gen oder der allgemeinen Emotionsforschung abgeleitet werden mitssen. So ist
festzuhalten, dass (1) individuelles Emotionswissen eine logische Voraussetzung
fiir gelingende Regulation darstellt (z. B. Izard et al., 2011}, (2) Uberzeugungen
zur Kontrollierbarkeit emotionalen Erlebens eine wichtige Determinante des Stra-
tegieeinsatzes und daraus resultierenden Wohlbefindens darstellen (z. B. King &
dela Rosa, 2019), und (3) weniger einzelne Strategien an sich, sondern vielmehr
der Aufbau eines breiten Strategierepertoires, dass Flexibilitdt im Regulations-
verhalten erméglicht, Lernende besonders gut fiir ithren emotionalen Schulalltag
ausstatten sollte (Kobyliniska & Kusev, 2019).
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4 Ausblick fiir Praxis und Forschung

In diesem Kapitel wurden Bedingungen und Wirkungen leistun asbezogener Emo-
tionen diskutiert und in ein erweitertes Kontroll-Wert-Modell eingeordnet. Dabei
wurde deutlich, dass die letzten Forschungsjahrzehnte, dic sich dieser besonde-
ren Gruppe von Emotionen intensiv gewidmet haben. inzwischen relativ robuste
Evidenz insbesondere zu deren Entstehung iiber subjektive Bewertungsprozesse
hervorgebracht haben. Diese Erkenntnisse bilden einen zentralen Ausgangspunkt
fiir aktuelle Arbeiten, die sich zunehmend auf die Ableitung effektiver Moglich-
keiten zur Férderung adaptiver Emotionen konzentricren. Dicse Arbeiten zeigen
erste Richtungen auf, wie Lehrende, Eltern, Psychologinnen und Psychologen und
auch die Bildungspolitik gemeinsam die Weichen fiir eine positive emotionale und
schullaufbahnbezogene Entwicklung von Lernenden stellen kénnen (vgl. Otter-
pohl & Wild, 2018). In Anbetracht der weitreichenden Auswirkungen von Emo-
tionen auf Lernen, Leistung und die psychische Gesundheit von Lernenden ist
diese Entwicklung dringend nétig. Gleichzeitig gibt es eine Reihe offener Fragen
und Forschungsliicken, die es in diesem Bestreben zu kliren gilt (vgl. Abschnit-
te 2 und 3; siehe auch Pekrun & Linnenbrink-Garcia. 2014). So stehen umfassen-
de Untersuchungen zu motivaticnalen Kurz- versus Langzeitfolgen verschiede-
ner Emotionen weiterhin aus. Auch die Frage nach nonlincaren Zusammenhiingen
zwischen Kontroll-Wert-Appraisals von Lernenden und deren Emotionen bedarf
weiterer Aufmerksamkeit, da diese gerade aus Perspektive der Entwicklung ef-
fektiver Interventionsmatinahmen von enormer Bedeutung sind.
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