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Abstract

Emotionen beeinflussen Lernen und Lehren massgebend, weshalb die vorliegende Masterarbeit das
emotionale Erleben von Lernenden und Lehrpersonen und deren Beziehung im Unterricht grundsatzlich
beleuchtet. So soll ein Beitrag zur Frage geleistet werden, wodurch das emotionale Erleben aller am
Unterricht Beteiligter beeinflusst wird und wie das Befinden von Lehrpersonen und ihren Klassen zu-
sammenhangt. Mittels Experience Sampling Method (ESM) und traditionellem Fragebogen wurde die
Thematik quantitativ untersucht. Dabei wurde das emotionale Erleben, angelehnt an das Circumplex-
Modell der Emotionen, dimensional erfasst. Die Befunde zeigen auf, dass insbesondere Selbstbilder das
Befinden von Lernenden und Lehrpersonen entscheidend pragen. Das emotionale Erleben von Lehrper-
sonen und ihren Klassen zeigt einen schwachen Zusammenhang, wobei der Einfluss vorwiegend von der
Lehrperson ausgeht.
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Vorwort

Tobias verdreht die Augen, Tina und Angi lachen, Pascal langweilt sich und die Lehrperson versucht,
alles unter einen Hut zu bringen — der Alltag in Schulzimmern. Trotzdem werden zum Erreichen einer
hohen Unterrichtsqualitat diese stark emotional geladenen Aspekte nur am Rande bertcksichtigt. Klare
Strukturierung, Methodenvielfalt, inhaltliche Stringenz und individuelles Fdrdern sollen das unterrichtliche
Geschehen professionalisieren und eine Bildung anbieten, welche unseren Schilerinnen und Schilern
besonders gerecht wird und sie in der PISA-Studie brillieren lasst. Wer aber fragt nach dem Befinden
unserer Kinder und Jugendlichen und wo haben ihre Emotionen Platz? Die Bildungslandschaft darf sich
diesen Fragen nicht verschliessen, denn: Unser Erleben, nein, unser Leben ist gepragt von Emotionen.

Die Brisanz dieser Tatsache weckte unser Interesse flir das Forschungsprojekt D.5 ,Qualitat des Erle-
bens von Lernenden in integrativen und separativen Schulformen® der Hochschule fir Heilpadagogik,
Zirich. Dessen Daten erschienen flr unser Interesse an Emotionen im Unterricht als ausserordentlich
passend, was sich im Verlaufe der Arbeit bestatigte. Die Auseinandersetzung mit theoretischen Grundla-
gen und empirischen Erkenntnissen zeigte uns den grossen Umfang und die Komplexitdt der Thematik.
Dies bestarkte uns in unserem Vorhaben, Emotionen im padagogischen Kontext grundsatzlich zu be-
leuchten.

Wir hoffen, mit der vorliegenden Masterarbeit, lhr Interesse flir die Thematik der Emotionen im Unterricht

wecken zu konnen.

Geblhrenden Dank gilt einerseits den Untersuchungsteilnehmenden, welche ihre Angaben fir For-
schungszwecke zur Verfligung stellen und andererseits Dr. phil. des. Martin Venetz, fir seine lberaus
engagierte Masterthesenbegleitung.

Nicht zuletzt soll die bedingungslose moralische und praktische Unterstiitzung jeglicher Art erwahnt wer-
den — danke Fuchi und Bruno.
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1 Einleitung

Emotionen erleben in jingster Zeit eine zunehmende Popularitat. Spielen sie in der Werbebranche schon
lange eine zentrale Rolle, entdeckt nun der ganze Dienstleistungssektor die Macht der Geflihle. Dem
Konsument wird nicht mehr nur ein Produkt, sondern ein Erlebnis verkauft, sei dies beim Erwerb eines
exklusiven Schuhs, beim Einkauf im Tante-Emma-Laden oder im Wellnessurlaub. Auch in anderen Berei-
chen wie Sport, Religion und in den Medien gewinnen Emotionen an Wichtigkeit. Benthien, Fleig und
Kasten (2000) sprechen diesbezlglich von einer kulturellen Aufwertung der Thematik Emotionalitat.

Diverse Wissensgebiete nutzen Emotionen bewusst und stitzen sich dabei auf die Erkenntnisse der
Emotionspsychologie, welche in den vergangenen drei Jahrzehnten einen bedeutsamen Aufschwung
erlebt hat (vgl. Mees & Schmitt, 2003). Diese neu errungene Popularitat fordert Emotionsforscher, das
Gebiet in verschiedenste Richtungen zu ergriinden. So befassen sie sich beispielsweise mit Emotionen in
zwischenmenschlichen Beziehungen, in Freizeitaktivitaten, bei der Arbeit, in der Erziehung, in der Medi-
zin oder im kulturellen Kontext. Ausserordentlich grosse Beachtung schenkt die Emotionspsychologie der

Thematik Kognition und Lernen, weshalb Emotionen im Bildungsbereich bedeutsam sind.

,Im Klassenzimmer wird nicht nur gearbeitet und gelernt, es wir auch gelacht, gemurrt und geweint —
Emotionen sind im schulischen Instruktions- und Interaktionsgeschehen allgegenwartig” (Frenzel, Gotz &
Pekrun, 2008, S. 187). Dass diese Emotionen im padagogischen Kontext einen zentralen Einflussfaktor
auf das Geschehen im Klassenzimmer darstellen, wird in verschiedensten Studien und daraus abgeleite-
ten Theorien bestatigt. Wurde noch vor wenigen Jahren die Emotionsthematik im Unterrichtskontext als
Kuschelpadagogik belachelt, wird ihr heute einen zentralen Stellenwert eingerdumt. So wird vielfach be-
tont, dass Emotionen das Lernen massiv behindern oder aber auch unterstitzen kénnen und dadurch
einen starken Einfluss auf die Lernenden haben (vgl. Sann & Preiser, 2008; Jerusalem & Pekrun, 1999;
Gotz, Zirngibl & Pekrun, 2004; Arnold & Holzapfel, 2008). Auch fir die Lehrperson sind Emotionen von
grosser Bedeutung; einerseits beeinflussen sie ihr berufliches Wohlbefinden, andererseits zeigen sie
Auswirkungen auf ihr Unterrichtsverhalten (vgl. Frenzel & Go6tz, 2007). Lehrer- und Schiileremotionen
sind somit nicht nur individuell relevant, sondern stehen in einem direkten Zusammenhang. ,....emotions
are crucial to the way that teachers and students relate to one another in educational environments®
(Zembylas, 2007, S. 307).

Fraher wurden in Studien hauptséachlich negative Emotionen wie Angst und Stress untersucht. Erst seit
den 90er-Jahren wird den positiven Emotionen im Sinne der Ressourcenorientierung mehr Beachtung
geschenkt. Dies hat sich im padagogischen Kontext soweit entwickelt, dass in aktuellen Forschungen
haufiger positive Emotionen untersucht werden und sich die Literatur vorwiegend auf positives Befinden
konzentriert.

Im Fokus bisheriger Untersuchungen standen haufig einzelne Emotionen wie Angst, Langeweile oder
Freude, welche fir den Unterricht als relevant gelten. Auch wurden oft entweder Lehrpersonen- oder
Lernendenemotionen im Einzelnen beleuchtet, selten wurden sie dabei zu einander in Beziehung ge-
setzt. So wurden beispielsweise Arbeiten zu Wut (Liljestrom, Roulston & Demarrais, 2007), Priifungs-
angst (Zeidner, 2007), Schilern (Op't Eynde, De Corte & Verschaffel, 2007) oder Lehrkraften (Frenzel &
Gotz, 2007) verfasst. Die aktuellsten Forschungen zielen vermehrt darauf ab, Emotionen grundsatzlicher
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zu erfassen und sie in einen grdsseren Zusammenhang zu setzen (Go6tz, Zirngibl & Pekrun, 2004:
Linnenbrink, 2007).

Das Interesse der vorliegenden Forschungsarbeit liegt im emotionalen Erleben von Lehrpersonen und
Lernenden und deren Zusammenhang. Dafur werden Emotionen in ihrem gesamten Spektrum beleuch-
tet. Schon Pekrun und Hofmann (1999) konnten aus ihren Studien schliessen, dass die ganze Bandbreite
der Emotionen Einfluss auf Lernen und Leisten ausubt. Zur Erfassung dieser Emotionen wird die Experi-
ence Sampling Method (ESM) eingesetzt, welche das emotionale Erleben einer Person mittels Zeitstich-
probenverfahren unmittelbar in deren Alltag erfasst. Um die Emotionen zu klassifizieren, wird ein dimen-
sionaler Ansatz gewahlt; im Circumplex-Modell der Emotionen kann das emotionale Erleben mittels drei
bipolaren Dimensionen positive und negative Befindenszustande beschreiben.

Ziel dieser Masterarbeit ist es, das emotionale Erleben von Lehrpersonen und Lernenden in Beziehung
zueinander zu stellen. Dies erfordert eine individuelle Beleuchtung ihres Befindens. Somit werden die
Emotionen von Lehrpersonen und Lernenden zuerst isoliert betrachtet und mit relevanten Merkmalen und
Konstrukten korreliert, um sie danach miteinander zu vergleichen. Auch Frenzel, Gétz, Lidtke, Pekrun
und Sutton (2009) haben Lernenden- und Lehrerndenemotionen verglichen, ihren Fokus dabei jedoch auf
die Emotionsibertragung gelegt und lediglich die Emotion Freude betrachtet. Die vorliegende For-
schungsarbeit soll allgemeinere Erkenntnisse zur Beziehung des emotionalen Erlebens von Lehrkraften,
Schilerinnen und Schilern generieren.

10
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2 Theoretische Grundlagen und empirische Befunde

Im Fokus dieser Masterarbeit stehen Emotionen im unterrichtlichen Kontext. Ziel dieses ersten Kapitels
ist es, die Einflussbereiche emotionalen Erlebens auf den Unterricht darzustellen.

Ausgehend von der Bedeutsamkeit der Emotionen im Unterricht (2.1) wird der Gegenstandsbereich
begrifflich (2.2) und inhaltlich (2.3) erklart. Um die Einflussnahme der Emotionen versténdlich zu machen,
werden des Weiteren die Funktionen (2.4) und die drei Ebenen (2.5) dieser erklart. Ausgehend von die-
sen Erkenntnissen wird anschliessend konkret auf Emotionen im Unterricht (2.6) eingegangen. Dabei
werden Schiler-, Lehrer und Unterrichtsebene beleuchtet und in Zusammenhang gebracht. Wie emotio-
nales Erleben erfasst werden kann, wird in Kapitel 2.7 erldutert. Danach werden fir diese Forschung
relevante Konstrukte (2.8) umrissen. Abschliessend (2.9) werden die theoretischen Erkenntnisse zusam-
mengefasst dargestellt und deren Relevanz fir die vorliegende Arbeit aufgezeigt.

2.1 Bedeutung von Emotionen im Unterricht

Die Bedeutung der Emotionen fiir das Verhalten von Menschen wurde langst erkannt und wird in den
verschiedensten Bereichen des Alltags berlcksichtigt, untersucht und angewandt. Die Schwerpunkte der
vorliegenden Forschungsarbeit beziehen sich auf die Emotionen im unterrichtlichen Kontext, auf die
Emotionalitat in ,Lernen und Leistung” und ,Lernen und Schule“ im Allgemeinen.

Der Unterricht wurde in vielerlei Hinsicht untersucht und in der Literatur sind aufschlussreiche und hilfrei-
che Werke zu finden, welche den Lesenden Kriterien fiir einen guten Unterricht aufzeigen. In all dieser
Literatur ist das Empfinden erwahnt, doch wird dieses kaum strukturiert untersucht und oft ist es nur ver-
steckt vorzufinden. Ein zum aktuellen Zeitpunkt populares Buch ,Was ist guter Unterricht® von Hilbert
Meyer zum Beispiel beschreibt zehn Merkmale guten Unterrichts, von welchen einer sich ,Lernférderli-
ches Klima“ (Meyer, 2004, S. 47) nennt und das Befinden im Unterricht miteinschliesst. Gert Wulser
Schoop verwendet den Begriff ,Stimmung® in seinem Text ,Lernférderung im Unterricht” wie folgt: ,Eine
gute Stimmung fordert zwar das Lernen, ersetzt jedoch keineswegs die gezielt strukturierte Arbeit*
(Wilser Schoop, 2001, S. 35). Diese Formulierung erwahnt zwar die gute Wirkung von ,Stimmung®, misst
ihr aber kaum grosse Wichtigkeit bei. So wurde in allgemeiner Literatur zum Thema Unterricht zwar
Emotionalitdt in Zusammenhang mit Lernen und Unterricht gesetzt und ihre Wichtigkeit wurde benannt,
es wurde ihr aber nur wenig Platz eingeraumt.

Diese Tatsache ist von einigen Forschern erkannt — entsprechend benannt:. ,Emotion is the least
investigated aspect of research on teaching, yet it is probably the aspect most often mentioned as being
important and deserving more attention® (Zembylas, 2005, S. XVIl) — und aufgrund dessen genauer und
umfangreicher erforscht worden.

Ganz allgemein wurde erforscht und ebenfalls aus dem Alltag erkannt, das kaum eine menschliche Re-
gung, kaum eine Tatigkeit nicht von Emotionen begleitet oder gar geleitet wird. Dazu Kirchgessner und
Bleher (2004): ,Emotionen regeln ganz allgemein Handlungsplanungen und spontane Aktivitdten. Nur
wenige Lebensdusserungen geschehen nicht auf der Basis von Emotionen. Auch die Wahrnehmung der
Umwelt wird durch Emotionen gesteuert” (S. 163). Die Schule finden im Lebensalltag unserer Schiiler
und Jugendlichen statt. Unterricht ist keine Laborsituation und soll die Auszubildenden nicht nur kognitiv

11
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mit Wissen bedienen, sondern soll sie und ihre Personlichkeit in verschiedensten Bereichen férdern und
formen. ,Der gesellschaftliche Auftrag der Schule besteht darin, Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermit-
teln, Fahigkeiten zu entwickeln, Einstellungen zu iberdenken bzw. gegebenenfalls zu verandern sowie
die individuelle Persoénlichkeit zu entfalten“ (Kirchgessner und Bleher, 2004, S. 161). Aus diesen beiden
Erkenntnissen abgeleitet ist Schule ohne Emotionen nicht méglich; im Gegenteil wird sie von Emotionen
in einem hohen Masse beeinflusst. So ist es die Aufgabe der Schule und mit ihr ihrer Lehrkrafte der
Emotionalitat eine entsprechende Bedeutung zukommen zu lassen. Bundschuh (2003) fasst dies folgen-
dermassen zusammen: ,Allgemeine Padagogik und Heilpadagogik haben gleichermassen die Aufgabe,
optimale, auf kindliche Bedurfnisse abgestimmte Mdglichkeiten zu schaffen, um ein Kind hinsichtlich der
Entfaltung seiner Personlichkeit bestmdglich zu unterstiitzen. Ein wesentlicher Einflussfaktor sind dabei
die emotionalen Begleitumstande® (S. 21).

Die allgemeine Bedeutung von Emotionen flr das alltagliche Lernen ist aber nicht der einzige Grund, um
ihr in der aktuellen Forschung und dieser Arbeit Aufmerksamkeit zu schenken. In verschiedensten
Studien der vergangenen Jahre konnten noch viel direktere Zusammenhange zwischen Lernen und emo-
tionalem Erleben sowie dem Unterrichten und dem emotionalen Erleben festgestellt werden. So entnimmt
Brunsting (2009) aus der Gehirnforschung: ,Jede Entscheidung etwas zu lernen wird aufgrund von Emo-
tionen gefallt“ (S. 16). Eine Studie der Hochschule Ludwigsburg konnte zudem feststellen: ,..., dass
Interesse und positive Emotionen wie Freude eine wesentliche Rolle firr erfolgreiches Lernen spielen”
(Kirchgessner und Bleher, 2004, S. 164) und Pekrun, Gotz, Titz & Perry (2002a) schrieben, dass sich so-
wohl bei negativen, als auch bei positiven Emotionen Zusammenhange mit der entsprechenden Leistung
zeigen, um nur einige Forschungen im Bereich Emotionalitdt und Lernen zu nennen. Ebenfalls wurden
Studien bezulglich der Lehreremotionen durchgefihrt, bei welchen beispielsweise von Frenzel & Gotz
(2007) festgestellt wurde, dass Emotionen einen Einfluss auf das Unterrichtsverhalten der Lehrpersonen
haben und somit den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schilern mit beeinflussen oder von Frenzel,
Gotz, Ludtke, Pekrun und Sutton 2009 erforscht wurde, dass eine Emotionsiubertragung zwischen Lehr-
personen und Lernenden im Unterricht stattfindet. Des Weiteren wurde in verschiedensten Forschungen
ein Zusammenhang zwischen Belastungserleben und Emotionalitat festgestellt, was sich entscheidend
auf Lehrkrafte und ihre Berufszufriedenheit auswirkt (vgl. Will, 2002; Hascher, 2004).

Aufgrund dieser signifikanten Zusammenhange interessiert sich die vorliegende Forschungsarbeit fur die
Emotionalitdt im Unterricht. Um diese aber genauer untersuchen zu kénnen, bedingt es einer Begriffs-

und Inhaltsklarung.

2.2 Begriffliche Klarung

Fur die Beschreibung des subjektiven Erlebens im Alltag werden sowohl von Laien als auch von Experten
unterschiedliche Benennungen verwendet. Stimmung, Geflihlszustand, Wohlbefinden, affektives
Befinden und Emotion sind nur einige, dieser oft synonym verwendeten, jedoch nicht einheitlich termino-
logisierten Begriffe. Diese zu unterscheiden bereitet insofern Schwierigkeiten, da die Abweichungen
voneinander sehr gering und schwer definierbar sind. So haben zwar schon viele Autoren versucht, die
Begriffe hinsichtlich ihrer Intensitat, Ihrer Objektbezogenheit und ihrer Dauer zu unterscheiden, doch: ,Die
Wichtigkeit der drei moglichen Unterscheidungskriterien variiert mit den Untersuchungsansatzen, wird

12
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nicht einheitlich beurteilt und ist durchaus kontrovers* (Otto, Euler & Mandl, 2000, S. 11). Ebenfalls wurde
versucht, Oberbegriffe zu definieren, um eine Ordnung zu schaffen, doch Idste die durch unterschiedliche
Ansatzweisen und Verstandnisse uneinheitliche Verwendung der Termini sowohl in der Vergangenheit als
auch in der Gegenwart heftige Debatten aus. Eine zusatzliche Schwierigkeit stellt die Sprachbezogenheit
der Thematik dar. Der Mensch spricht in seiner Sprache iiber Empfindungen und die Ubersetzung der
von ihm verwendeten Begriffe ist ein objektives Erklaren dieser subjektiven Ausdrucksweise. So kdnnen
verschiedene Begriffe dieselbe Empfindung beschreiben oder derselbe Begriff kann fiir unterschiedliche
Wahrnehmungen stehen (vgl. Plutchik, 2002).

Trotzdem werden im Folgenden die am haufigsten verwendeten Begriffe etwas genauer erlautert:

Der Mensch empfindet nicht einfach nur Lust oder Unlust, sondern ist im Stande, verschiedene Formen

dieser Lustzustande als Geflihle zu benennen.

Gefiihle

Das Gefiihl bezeichnet das subjektive Erleben, einen bestimmten Zustand zu einem bestimmten Mo-
ment. Es lassen sich zwei Gruppen von Geflhlen unterscheiden: Die Leibempfindungen oder ,Geflihle im
engeren Sinn“ (Hartmann, 1998, S. 216) wie Warme und Kalte oder Mudigkeit, die wir fir gewdhnlich im
Alltag aber nicht als Gefiihle definieren und die ,Gefiihle im weiteren Sinn“ (ebd.) wie Uberraschung, Ar-
ger, Ekel oder Belustigung, um nur einige Beispiele zu nennen. Dies ,sind voribergehende emotionale
Zustande von meist kurzer Dauer ..., die durch ein bestimmtes Ereignis ausgeldst werden, einen "Ein-
satz® sowie ein Auf- und Abklingen haben® (Ulich, 1992, S. 29). Mehrere dieser Gefiihlszustdande kénnen
gleichzeitig auftreten, es kénnen auch Mischformen vorkommen.

Empfindenszustande, welche iber einen gewissen Zeitraum erlebt werden, nennen wir:

Stimmungen

Stimmungen sind temporare Gefihlsdispositionen, wie Missmut, Heiterkeit oder Traurigkeit (vgl. Hart-
mann, 1998, S. 217). Sie zeichnen sich dadurch aus, dass ihnen allgemein eine geringe Intensitat
zugeschrieben wird, da sie nicht auf ein bestimmtes Objekt gerichtet sind und nicht im Fokus der Auf-
merksamkeit liegen. Zudem sind sie nicht spezifisch und werden nicht als Qualitatsmesser des aktuellen
Zustandes verwendet (vgl. Bless, 1997). Eine bestimmte Stimmung ist aber nicht mit einem langer an-
dauernden Geflihl zu verwechseln. Die Stimmung bestimmt vielmehr die Geflhle, zu welchen zum mo-
mentanen Zeitpunkt stimmungsabhangig eine gréssere Neigung besteht. ,Wer sich zum Beispiel in
missmutiger Stimmung befindet, neigt temporar dazu, Sachverhalte negativ zu bewerten und sich Uber
sie zu argern, insbesondere auch Uber solche, die ihn gewohnlich “kalt™ lassen® (Hartmann, 1998, S.
217).

Fur diese beiden Begriffe und den spater erklarten Begriff Emotion wird ebenfalls der Ausdruck Affekt
verwendet.
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Affekt

Der deutsche Begriff Affekt wird in der zeitgendssischen Emotionspsychologie nur selten verwendet.
Seine Anwendung findet aber in der Psychiatrie statt, wo er kurzfristige Emotionen bezeichnet, welche so
intensiv sind, dass sie nicht selten zu einem Handlungs- und Kontrollverlust fihren. In der englischspra-
chigen Literatur hingegen wird er als Synonym fir Stimmung, Emotion und emotionale Zustande verwen-
det und selten als Bezeichnung fiir Valenz oder Erlebensaspekte. Insofern ist dieser Begriff schwer
eindeutig festzumachen und im jeweiligen Kontext zu verstehen (vgl. Otto, Euler & Mandl, 2000, S. 13).

Weitere Begriffe wie Befinden oder Erleben werden unter anderem von Schallberger, Pfister und Venetz
(1999) erklart und verwendet.

Befinden und Erleben

Der Ausdruck Qualitét des Erlebens zeigt nach Schallberger, Pfister und Venetz (1999, S. 11ff) klare
Parallelen zum Begriff Befinden auf, welcher in ihrer Arbeit folgendermassen erklart wird: Das Befinden
wird abgeleitet vom beschriebenen Wohlbefinden als Zustand, in welchem sich jemand (wohl, unbehag-
lich, glucklich, ...) fihlt erklart. Es werden zwei Arten des Wohlbefindens unterschieden: das habituelle
und das aktuelle Wohlbefinden, wobei mit dem ersten eine relativ stabile Personeneigenschaft und mit

dem zweiten das Befinden einer Person zu einem gewissen Zeitpunkt gemeint ist.

Am deutlichsten aber setzt sich der Begriff der Emotionalitat durch. In zahlreicher Literatur wird Emotion
als Ubergeordneter Terminus verwendet und als allumfassend verstanden. Ulich (2003) schreibt:
» Emotion’ ist Oberbegriff fir "Affekt’, "Gefuhl’, "Stimmung’ u.s.w.“ (S. 52) und auch Schmidt-Azert
(1996); Otto, Euler und Mandl (2000); Schutz und Pekrun (2007); Go6tz (2011) und viele weitere Autoren
verwenden den Begriff der Emotion. Ebenfalls findet man diese Bezeichnung auch in diversen aktuellen
Studien und Texten (vgl. Sutton & Wheatley 2003; Meyer & Turner, 2006; Frenzel & Go6tz, 2007 oder
Frenzel, Gotz, Ludtke, Pekrun & Sutton, 2009), weshalb dieser auch fir die vorliegende Arbeit verwendet

und im Folgenden genauer definiert, erklart und beschrieben wird.

2.3 Emotionsbegriff

.,Emotion ist ein seltsames Wort. Fast jeder denkt, er verstehe, was es bedeutet, bis er versucht es zu
definieren. Dann behauptet praktisch niemand mehr, es zu verstehen® (Jones und Jones; zitiert nach
Schmidt-Atzert, 1996, S. 18). Um in der Forschung den Emotionsbegriff verwenden zu kénnen, wird in

diesem Kapitel eine genaue Analyse des Begriffes und dessen Thematik gemacht.

2.3.1 Definition

Die in der Literatur zu findenden Definitionsversuche zeigen sich als ausgesprochen heterogen und wei-
sen unterschiedliche Emotionsaspekte auf, welche alle von traditioneller wie auch aktueller Bedeutung
sind. Eine genaue Bestimmung des Gegenstandsbereiches zeigt sich daher als dusserst schwierig und

kann nur ansatzweise gemacht werden. ,Am Beginn von Forschungsvorhaben kann daher nur eine
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vorlaufige Definition stehen, ...“ (Otto, Euler & Mandl, 2000, S. 11). Diese sogenannte ,Arbeitsdefinition®
spiegelt den aktuellen Entwicklungsstand, gilt als provisorisch und kann nicht als allgemein zutreffend

betrachtet werden. Unsere Arbeitsdefinition bezieht sich auf folgende Definitionen aus der Literatur:

o Schmidt-Atzert (1996) ,Eine Emotion ist ein qualitativ ndher beschreibbarer Zustand, der mit
Veranderungen auf einer oder mehreren der folgenden Ebenen einhergeht: Gefihl, kérperlicher Zustand
und Ausdruck® (S. 21).

) Otto, Euler & Mandl (2000) ,Emotion ist eine Episode zeitlicher Synchronisation aller bedeu-
tender Subsysteme des Organismus, die finf Komponenten bilden (Kognition, psychologische
Regulation, Motivation, motorischer Ausdruck [motor expression] und Monitoring/Gefiihl), und die eine
Antwort auf die Bewertung eines externalen oder internalen Reizereignisses als bedeutsam fir die
zentralen Bedurfnisse und Ziele des Organismus darstellt.“ (S.15)

° Campos, Barrett, Lamb Goldsmith & Sternberg; zitiert nach Ulrich (2003) Emotionen sind:
... Prozesse’ der Aufrechterhaltung, der Herstellung oder des Abbrechens einer Beziehung zwischen
einer Person und der internen oder externen Umgebung, und zwar nur dann, wenn diese Beziehung flr

das Individuum von Bedeutung ist (S. 54).

° Zimbardo & Gerrig (2004) ,Emotion: Ein komplexes Muster von Veranderungen; es umfasst
physiologische Erregung, Geflihle, kognitive Prozesse und Verhaltensreaktionen als Antwort auf eine
Situation, die als personlich bedeutsam wahrgenommen wurde” (S. 547).

o Gotz (2011) ,Emotionen sind mehrdimensionale Konstrukte, die aus affektiven, physiologischen,
kognitiven, expressiven und motivationalen Komponenten bestehen. Man kann Emotionen zu einem als

momentane Zustande (states) und als Persdnlichkeitseigenschaften (traits) betrachten (S. 31).

Abgeleitete Arbeitsdefinition

Emotionen sind Zustande, welche Veranderungen auf einer oder mehreren der drei Ebenen emotionales
Erleben, korperlicher Zustand und Ausdruck hervorrufen. Diese Zustande sind gepragt von einer indivi-
duellen Bedeutsamkeit und bestimmen den weiteren Verlauf einer Beziehung zwischen einem Individuum

und dessen interner und externer Umgebung.

2.3.2 State- und trait-Emotionen

Eine erste wichtige Differenzierungsdimension von Emotionen stellt der Unterschied zwischen den aktuel-
len und den habituellen Emotionen dar. Um aktuelles und habituelles Erleben von Emotionen zu unter-
scheiden, verwendet man in der psychologischen Forschung die englischen Begriffe state und ftrait (vgl.
Gotz, 2011). Dieses Unterscheidungskonzept wurde aus der Angst-Forschung in die Emotionspsycholo-
gie Ubernommen und leitet sich von der state- vs. trait-Angst ab. ,Wahrend sich State-Emotionen (aktuel-
le Emotionen) auf eine einzelne spezifische Situation beziehen, meinen Trait-Emotionen (habituelle
Emotionen) die zeitstabile Bereitschaft einer Person zu bestimmten emotionalen Reaktionsweisen® (Gotz,
2004, S.13). State-Emotionen bezeichnen demzufolge ,... einen bestimmten Moment des Alltags...
(Schallberger & Pfister, 2000, S. 18), trait-Emotionen hingegen ,... eine mittelfristig zeitlich relativ stabile
Befindenslage...“ (ebd).
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Das Verhaltnis dieser beiden Emotionsdimensionen wird aktuell mit verschiedensten Bottom-up-Ansatzen
erklart. So wird zum Beispiel Gliick als die Summe alltaglicher Freuden verstanden und dessen Auswir-
kung dahingehend gesehen, als dass diese Erfahrungen positiver Emotionen andauernde personliche
Ressourcen bilden, welche gleichzeitig negative Emotionen behindern (vgl. Mayring, 2009, S. 588). Eine
Anhaufung von vielen ahnlichen state-Emotionen ergeben somit die relativ stabile trait-Emotion, welche
ihrerseits neu zu erfahrende state-Emotionen beeinflusst.

2.3.3 Emotionskonzepte

Zahlreiche emotionspsychologische Ansatze erklaren die Entstehung und die Auswirkungen von Emotio-
nen auf unterschiedlichste Weise. Auch die Funktion der Emotionen wird verschieden ausgelegt. Einheit
herrscht jedoch beziiglich der Bedeutung, die allgemein als hoch beurteilt wird.

Nachfolgend werden vier etablierte (und schulbezogen bedeutsame) Emotionskonzepte kurz skizziert.

Kognitive Emotionstheorien (Bewertungstheorien) gehen davon aus, dass Emotionen durch die Ein-
schatzung einer Situation entstehen. Dies bedeutet, dass die Art und Intensitat der hervorgerufenen Emo-
tionen weitgehend von der Person abhangig sind, insbesondere von deren Wiinschen und Zielen (vgl.
Reisenzein, 2009, S. 435-445).

Die evolutionspsychologischen Emotionstheorien fokussieren den Zweck der Emotionen: ,Emotions
are communication and survival mechanisms based on evolutionaly adaptations® (Standop, 2002, S. 54).
Somit werden hauptsachlich die reproduktionsvorteiligen Mechanismen von Emotionen untersucht und
beschrieben (vgl. Euler, 2009, S. 405-410).

In der Psychophysiologie der Emotionen werden emotionale Reaktionen auf drei Ebenen unterschie-
den: der verbal-kognitiven, der Verhaltens- sowie der physiologischen Ebene (vgl. Alpers, Muhlberger &
Pauli, 2009, S. 412-421). Forschungsmethodisch ist die Psychophysiologie eng mit der Neuropsychologie
verbunden. Durch die vielfaltigen Erhebungsmoglichkeiten (EEG, EKP, EMG, Hormonmessung, etc.)
zahlt die Psychophysiologie der Emotionen zu den einflussreichsten Theorien — zahireiche Untersuchun-
gen grinden auf diesem Ansatz (vgl. Cacioppo, Berntson, Larsen, Poehlmann & Ito, 2004, S. 173-191).

In den sozial-konstruktivistischen Emotionstheorien werden Emotionen als Erlebens- und Verhal-
tensmuster geschrieben, die stark von sozialen Funktionen beeinflusst sind. Dabei ist die kulturelle Pra-
gung entscheidend fiir das emotionale Erleben; genetische Voraussetzungen werden unterschiedlich
stark gewichtet (vgl. Geisler & Weber, 2009, S.457-461).

Die verschiedenen Ansatze widersprechen sich nicht grundlegend, sondern erforschen Emotionen aus
verschiedenen Blickwinkeln. Dadurch wirken die einzelnen Theorien erganzend und helfen, die Komplexi-
tat der Thematik vielschichtiger zu beleuchten.

Dass Emotionen bedeutsam flir Lernprozesse sind, wird von allen Emotionstheorien bestatigt, jedoch
werden sie diesbezuglich nicht weiter konkretisiert. Einheitlich besteht die Ansicht, dass einzelne Emotio-
nen spezifische Handlungstendenzen hervorrufen.

Aus Sicht der kognitiven Emotionstheorie spielten die Motivation zusammen mit der Emotion eine
zentrale Rolle fir die Lernbereitschaft. So entsteht aufgrund der subjektiven Bewertung eines
Lerninhaltes Motivation, die wiederum entscheidend fiir die folgenden Handlungen und Emotionen ist.
Emotion und Motivation stehen somit wechselwirkend in engem Zusammenhang. Nach der
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evolutionspsychologischen Emotionstheorie Idsen Emotionen Impulse aus, die helfen, ein Problem zu
I6sen. ,Somit liegt die Vermutung nahe, dass Freude Problemldseprozesse auf andere Weise beeinflusst
als Zorn und Trauer” (Standop, 2002, S. 83). Daraus lasst sich schliessen, dass einzelne Emotionen flr
das Lernen eine  zentrale Rolle spielen. Dass Emotionen jedoch auch gesellschaftlichen Einflissen
unterliegen, bekraftigt die sozial-konstruktivistische Emotionstheorie, welche deshalb postuliert, in der
Schule bewusst auf sozial konstruierte Regeln und Rollen zu achten. Die Psychophysiologie der Emotio-
nen fokussiert auf die neurobiologischen Prozesse, die fir Lernen und Emotionserleben entscheidend
sind. Im folgenden Kapitel wird dieser Aspekt genauer beleuchtet.

2.3.4 Emotionsprozesse

Aus neurobiologischer Sicht sind Hirnstrukturen, deren Funktionsweisen und Neurotransmitter die zentra-
len Aspekte der Emotionsablaufe.

Bei der Entstehung von Emotionen werden umweltbedingte Reize im Gehirn empfangen, bewertet und
verarbeitet. Das limbische System (Hippocampus, Amygdala und Hypothalamus) spielt dabei eine wichti-
ge Rolle. Stamm- und Zwischenhirn pragen die Grundstimmung des emotionalen Erlebens, dabei steuert
der Hypothalamus zahlreiche Hormonsysteme. Jedoch wird davon ausgegangen, dass die Amygdala die
zentrale Aufgabe im Emotionsprozess Ubernimmt: ,Die Amygdala (der Mandelkern) ist massgebend an
der emotionalen Kontrolle und der Formung emotionaler Gedachtnisinhalte beteiligt* (Zimbardo & Gerrig,
2004, S. 86).

Nebst den beschriebenen Hirnstrukturen sind verschiedenste Neurotransmitter und Hormone in Emoti-
onsprozesse involviert. Sie fungieren als Botenstoffe und haben somit einen entscheidenden Einfluss auf
einzelne Emotionen und deren Intensitat. So kann das Emotionserleben durch Fehlen oder Uberschuss
einzelner Stoffe (Endorphine, Dopamin, Oxitozin, etc.) entscheidend beeintrachtigt werden. Durch das
bewusste Zufiihren bestimmter Stoffe (Amphetamine, Antidepressiva, Tranquilizer, etc.) kdnnen einzelne
Emotionen entscheidend beeinflusst werden (vgl. Hulshoff, 2001, S. 42-55).

Dass der Emotionsprozess jedoch nicht ausschliesslich an einzelne Gehirnareale und spezifische Neuro-
transmitter gebunden ist, sondern weitaus komplexer mit diversen Hirnarealen und Botenstoffen zusam-
men hangt, belegen diverse Forschungen (vgl. Plutchik, 2003, S. 261-291; LeDoux & Phelps, 2000, S.
157-172).

Standop (2002) erlautert die Zusammenhange zwischen neurobiologischen Prozessen und kognitivem
Lernen: ,Die Assoziation zwischen sensorischem Eingang und Emotion ist fiir Lernen von zentraler Be-
deutung, denn hierdurch werden die Reize mit ihren mdglichen positiven, neutralen und negativen Folgen
in Zusammenhang gebracht und kann das Verhalten entsprechend angepasst werden® (S. 136). Auf die
Ursachen und Wirkungen von Emotionen wird im folgenden Kapitel explizit eingegangen.

2.4 Funktionen von Emotionen

Emotionen sind einerseits erbkoordinierte biologische Mechanismen, die an Grundbedirfnisse geknipft
sind (Sexualitat, Kampf und Flucht, etc.). Die Mehrheit an Geflhlen ist jedoch erlernt und somit eng an
den Erfahrungskontext einer Person gebunden (vgl. Bosel, 2009, S. 473).
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Doch welche Funktionen haben Emotionen? Wodurch werden sie ausgel6st und inwieweit beeinflussen
sie das Leben einer Person?

2.4.1 Ursachen von Emotionen

Grundlegend fir eine Emotion ist ein Ereignis, eine Interaktion mit der Umwelt. Dieses Ereignis wird indi-
viduell interpretiert und kategorisiert. Die Kategorisierung hangt vom kulturellen Umfeld der jeweiligen
Person ab, wahrend bei der personlichen Einschatzung das individuelle Wertesystem entscheidend ist.
,Ohne Frage werden die Art, Intensitat und Dauer einer Gefihlsreaktion durch die subjektive Einschat-
zung eines Ereignisses massgeblich mitbestimmt® (Ulich, 2003, S. 47). Die Appraisaltheorie beschreibt
die Emotionsverursachung noch allgemeiner: Kognitive Bewertungsprozesse (Appraisals) von
Situationen, Tatigkeiten oder der eigenen Person rufen unterschiedliche Emotionen hervor.

Es herrscht somit in der Literatur Ubereinstimmung darin, dass nicht einzelne Situationen selbst Emotio-
nen hervorrufen, sondern vielmehr die individuelle Interpretation der Situation Uber den jeweiligen weite-
ren Gefihlsverlauf entscheidet.

Im padagogischen Kontext sind die Theorien von Weiner und Pekrun von Bedeutung. Weiners
Attributionstheorie besagt, dass schulbezogene Emotionen vom Leistungsergebnis (Erfolg oder Misser-
folg) und deren Ursachenzuschreibung abhangig sind. Die Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun geht davon
aus, dass zusatzlich zur kognitiven Bewertung einer Lernsituation die individuelle Kontrolle dariber aus-
schlaggebend fur die erlebten Emotionen sind (vgl. Gotz, 2011, S. 35-42).

Die Frage nach der Ursache von Emotionen ist eng verknlpft mit der Frage nach dem Sinn dieser kom-
plexen, vielschichtigen Mechanismen. Gestitzt auf die unterschiedlichen Emotionskonzepte fallen die
Antworten sehr vielseitig aus. Entscheidend ist laut Hulshoff (2001) die Tatsache, dass alle Gefiihle not-
wenig sind; so werden negative Emotionen zwar als stérend empfunden, sind jedoch fur den Menschen
lebenswichtig. Somit sollte nicht von guten und schlechten Geflhlen gesprochen werden, sondern von

deren Angemessenheit (vgl. S. 15).

2.4.2 Wirkungen von Emotionen

Emotionen kdénnen das Leben eines Menschen stark beeinflussen; die Wirkungen von Emotionen sind
weitreichend und vielseitig, weshalb sie als bedeutsam betrachtet werden kénnen.

Aus biologischer Sicht I6sen Emotionen motorische, vegetative und gedankliche Prozesse aus (vgl.
Bosel, 2009, S. 473-480). Dies bedeutet, dass eine Person mit physiologischen Reaktionsmustern (Herz-
klopfen, Zittern, etc.), Veranderung der Handlungsbereitschaft (Fokussierung, Flucht, etc.) und bestimm-
tem Ausdrucksverhalten (Mimik, Stimme, etc.) reagiert. Diese Mechanismen laufen grosstenteils automa-
tisch ab, kdnnen jedoch teilweise auch bewusst reguliert werden (vgl. Ulich, 2003, S. 47ff.).

Im Alltag beeinflusst das Befinden verschiedenste Bereiche:

° Gesundheit Diverse Studien haben belegt, dass das emotionale Befinden eng mit dem Immun-
system zusammen hangt (vgl. Booth & Pennebaker, 2000).

° Personlichkeit Emotionen werden als Teilsysteme von Persdnlichkeit bezeichnet (vgl. Pekrun,
2000).
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° Motivation Obwohl heute zwischen Emotion und Motivation unterschieden wird, zeigt die Tat-
sache, dass diverse Literatur zu Motivation und Emotion vorhanden ist, wie eng die beiden Konstrukte
miteinander verknUpft sind (vgl. Jerusalem & Pekrun, 1999; Brandstatter & Otto, 2009).

° Soziales Umfeld Obschon den Gefiihlen, abhangig vom jeweiligen Kulturkreis, unterschiedlich
grosse Bedeutung beigemessen wird, spielen sie im gesellschaftlichen Zusammenleben eine wichtige
Rolle (vgl. Parkinson, Fischer & Manstead, 2005).

) Arbeitsleben Die Lernfahigkeit wird durch das emotionale Erleben beeinflusst und auch aus
organisationspsychologischer Sicht sind Geflihle fundamental. Emotionen wirken sich somit auf zwei
zentrale Faktoren des beruflichen Erfolgs aus (vgl. Zapf & Holz, 2009).

° Umweltbezug Positive Gefiihle ermdglichen individuelle Bindungen zur Umwelt. Umweltschutz
oder auch Heimatgefiihle werden damit gepragt (vgl. Dorig-Seipel, 2000).

Zudem konnen einzelne, besonders ausgepragte Geflihle das Leben einer Person grundsatzlich massiv
beeinflussen. Diese mehrheitlich negativen Emotionen (Furcht, Schuldgefiihl, Scham, Trauer, etc.) wer-
den in der Fachliteratur zahlreich beschrieben.

Die Wirkungen von Emotionen auf den schulischen Kontext werden im Kapitel Emotionen im Unterricht
ausfuhrlich beleuchtet.

2.5 Drei Ebenen der Emotion

Um im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit den Emotionsbegriff und dessen Facetten einsetzen zu
kénnen, muss dessen Gegenstandsbereich definiert werden.

Die Emotion ist eine Synchronisation verschiedener Komponenten, weshalb die Beschreibung derer auf
verschiedenen Ebenen stattfindet. Mittels Emotionsdefinitionen und -theorien wird der Emotionsbegriff
stark differenziert und in Teilbereiche dimensioniert, was dessen Komplexitat fassbarer machen soll. Um
die Ubersicht in den zahlreichen Theorien und Definitionen, welche sich teilweise decken, aber auch
widersprechen, zu behalten, bezieht sich diese Forschung vor allem auf die ,Psychophysiologie der Emo-
tionen®, welche in diverser Fachliteratur verwendet wird und die Komplexitdt des Themas Ubersichtlich
darstellt.

Die ,Physiologie der Emotionen” erklart emotionale Reaktionen auf drei Ebenen: Der Verhaltensebene,
der physiologischen und der verbal-kognitiven Ebene. Die Auspragung der verschiedenen Ebenen kann
unterschiedlich stark sein und unterschiedliche Verlaufe haben (vgl. Alpers, Mihlberg & Pauli, 2009).

Verhaltensebene

Die Verhaltensebene umfasst das Ausdrucksverhalten einer Person wahrend einer Emotion. Diese
expressive (to express = ausdricken) Komponente wird durch Mimik, Gestik, Stimme und Haltung
gezeigt, wobei die Mimik als starkstes Ausdrucksmerkmal verstanden wird. Mittels dieser Ebene werden
Emotionen fur Interaktionspartner sichtbar und somit wird sie zum Indikator fir das Empfinden eines
Gegenlbers. Es gibt einen Sender, Signale und einen Empfanger. Der Sender befindet sich in einem
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emotionalen Zustand, welcher bestimmt, welche Signale er sendet und der Empfanger nimmt sie auf und
interpretiert sie. Diese Interpretation kann aber auch missverstandlich sein, da das Verhalten wahrend
einer Emotion unwillkirlich und willkirlich gezeigt werden kann, je nach dem, wie stark Emotionen kon-
trolliert werden kénnen.

Das Erfassen des Ausdrucks findet mittels Beobachtung und Messinstrumenten mit genauen Beschrei-
bungen von Verhaltensmustern und Muskelbewegungen statt. Der interpretative Charakter einer
Beobachtung zeigt aber die Grenzen der Ausdruckserfassung auf.

(vgl. Schmidt-Azert, 1996 S. 106f; Hilshoff, 2001, S. 14; Mayring, 2003, S. 40; Goétz, 2011, S. 21)

Physiologische Ebene

Heute sind sich die meisten Emotionsforscher einig, dass ein Kennzeichen von Emotionen kdrperliche
Veranderungen sind. ,Das heisst, kérperliche Prozesse werden in Gang gesetzt, wenn man eine Emotion
erlebt* (Gotz, 2011, S. 20). Eine Emotion wird im Gehirn (limbisches System), insbesondere im Bereich
des Mandelkerns (Amygdala), aber auch im Bereich der Grosshirnrinde (Kortex) verarbeitet und wirkt sich
auf das vegetative Nervensystem und die Organsysteme aus. Die Folge davon sind beispielsweise Blut-
hochdruck, Schweissbildung oder die Veranderung der Herzfrequenz.

Die physiologische Ebene wird einerseits durch Beobachtung und andererseits durch physiologische
Messvorgange (EEG, Speichelprobe, hormonelle Analysen, etc.) erfasst.

(vgl. Schmidt-Azert, 1996 S. 102f; Huilshoff, 2001, S. 14; Mayring, 2003, S. 43f; Alpers, Muhlberger &
Pauli, 2007, S. 413f; Goétz, 2011, S. 20)

Verbal-kognitive Ebene

Bei dieser Ebene der Emotionen herrscht in der Literatur neben der Bezeichnung fur Emotion die grésste
Uneinigkeit in der Begrifflichkeit. Die bezuglich des Emotionsbegriffs erklarten Termini wie Emotion als
Begriff werden ebenfalls fur die verbal-kognitive Ebene der Emotion verwendet und es kommen noch
weitere dazu. In der fiir diese Arbeit relevanten Literatur herrschen aber die Begriffe (emotionales) Erle-
ben, Befinden, Geflihl und Affekt vor. In der Folge werden alle Begriffe synonym verwendet; es wird aber
dem emotionalen Erleben Vorrang gegeben.

Dass man Geflihle erleben kann, ist sowohl Laien als auch Wissenschaftlern aus eigener Erfahrung be-
kannt, weshalb deren Existenz kaum bestritten wird. Doch stellen diese subjektiven Wahrnehmungen in
der Emotionswissenschaft ein besonderes Problem dar. Emotionales Erleben ist nur dem betroffenen
Individuum zugénglich und dessen Untersuchung wird nur mdglich, wenn der Betroffene eine Auskunft
daruber geben méchte. Trotzdem wird dem emotionalen Erleben eine hohe Wichtigkeit zugesprochen:
+Affektives Erleben ist notwendig und hinreichend, um von einer Emotion sprechen zu kénnen -- keine
Emotion ohne affektives Erleben, ohne affektives Erleben keine Emotion“ (Goétz, 2011, S. 20). Definiert
werden kdnnte das emotionale Erleben (hier Geflhl genannt) folgendermassen: ,...Der Begriff “Gefuhl’
bezeichnet das subjektive Erleben, also einen Zustand, in dem ein bestimmtes Geflihl erlebt wird®
(Mayring, 2003, S. 52). Dieses Gefuhl kann vom Menschen sprachlich — was am differenziertesten ist —
oder je nach Begabung auch mittels Musik, Tanz oder Malerei beschrieben werden, irrelevant, ob ein
aktueller oder bereits vergangener Zustand erklart wird. Wird der momentane Zustand beschrieben, kann

von aktuellem emotionalem Erleben (state) gesprochen werden, gibt ein Individuum Auskunft Uber
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verschiedene Momente oder werden verschiedene aktuelle emotionale Erlebnisse zusammengezogen so
kann dies als habituelles emotionales Erleben (trait) benannt werden.

Aufgrund der beschriebenen Schwierigkeit, die Verhaltensebene und die physiologische Ebene zu erfas-
sen und der Tatsache, dass die vorliegende Forschung aus mittels Fragebogen erfassten und nicht selbst
beobachteten Daten besteht, kann nur das emotionale Erleben erforscht werden. Wie dies umgesetzt
wurde, wird in den Kapiteln 2.7 und 4 genauer erlautert.

(vgl. Schmidt-Azert, 1996 S. 86; Hulshoff, 2001, S. 13; Mayring, 2003, S. 33; Bundschuh, 2003, S. 21
Gotz, 2011, S. 20)

2.6 Emotionen im Unterricht

.,Emotions are intimatey involved in virtually every aspect of the teaching and learning process and,
therfore, an understanding of the nature of emotions within the school context is essential® (Schutz &
Lanehart, 2002, S. 67). Dieses Zitat bekraftigt nochmals die in Kapitel 2.1 erklarte Bedeutung von Emoti-
onen im Unterricht. Trotzdem wird (wie ebenfalls bereits erwahnt) der Emotionalitat im klassischen Unter-
richt nur geringe Bedeutung zugestanden. Schutz und Pekrun (2007) dussern dies fur ihre Situation in
ihrem einleitenden Text zum Thema ,Emotion in Education“ etwa folgendermassen: Was wissen wir Gber
Schdler und ihre Emotionen, was wissen wir tUber Lehrer und ihre Emotionen oder was wissen wir Uber
positive und negative Emotionen im Unterricht? ,Until recently, the answer to this question had to be "next
to nothing™ (S. 3), was ihnen Anlass gab, diese Gegenstandsbereiche genauer zu untersuchen. lhre und
weitere wichtige Erkenntnisse werden im Folgenden erlautert:

2.6.1 Lernende und ihre Emotionen
Emotionsverlaufe liber die Schulzeit

Sauglinge auf der ganzen Welt zeigen ohne vorausgegangenes Lernen dhnliche emotionale Reaktionen
auf basale Grundreize. Es wurde aber herausgefunden, dass der Ausdruck dieser Emotionen in den ver-
schiedenen Kulturen starker oder schwacher sein kann. Die Kultur wirkt sich also auf die Emotionalitat
aus, nicht aber auf die Tatsache, Emotionen zu empfinden. Differenziertere Emotionen flir komplexere
Lebenslagen werden vom Kind aber wahrend seiner Entwicklung gelernt.

Die fur das Lernen wichtige Emotion ist in der frihen Kindheit nur die ,Freude am Effekt®, was sich unge-
fahr mit drei Jahren insofern verandert, dass Lernen vor allem von Stolz, Freude und Scham bestimmt
wird. Diese Emotionen kénnen aber noch kaum differenziert wahrgenommen werden; dies wird erst zirka
ab dem achten Lebensjahr moglich. Grundsatzlich Uberschatzen Grundschulkinder ihre eigene Leis-
tungsfahigkeit noch oft, was sie zu begeisterten Lernern macht. Dieser emotional positive Effekt nimmt
wahrend der Schulzeit immer mehr ab, was starke Verluste von Lernfreude und einen Anstieg von Angst,
Arger und Langeweile zur Folge hat. Die Differenzierungsfahigkeit von verschiedenen Emotionen und die
Vielfaltigkeit dieser nimmt jedoch immer mehr zu.

(vgl. Plutchick, 2003, S. 183-208; Zimbardo und Gerrig, 2004, S. 547ff; Bosel, 2009, S. 473f; Holodynski,
2009; S. 463-470; Gotz, 2011, S. 52-55)
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Emotionen und Lernen

Uber die Wichtigkeit von Emotionen im Unterricht wurde in vergangenen Kapiteln schon einiges erwahnt.
Wie direkt aber das Lernen mit Emotionen zusammenhangt, muss noch geklart werden.

Lernen wurde von verschiedenen wissenschaftlichen Zweigen untersucht und zusammenfassend folgen-
dermassen beschrieben. Das Lernen ist eine Art Gberdauernde Verhaltensverdnderung, was soviel be-
deutet wie: Aufgrund aktiv oder passiv gemachter Erfahrungen, im Zusammenhang mit einer Anpassung
an die Umwelt entstehen Uber langere oder kirzere Zeit Veranderungen in Organismus und Verhalten.
Das Gehirn schafft es, diese Veranderungen als ,neues Wissen uber die Welt* abzuspeichern und im
Gedachtnis abzulegen, was es dem Menschen ermdglicht, Erfahrenes zur gezielten Verhaltenssteuerung
wieder abrufen zu kénnen.

Emotionen werden als Reaktionen auf bestimmte Situationen (Reize) angesehen. So I6sen die Erfahrun-
gen, die fur das Lernen elementar sind, im Menschen Reize aus, wodurch Emotionen entstehen. Diese
werden bewertet und der Erfahrung wird eine Bedeutung beigemessen. Das Emotionale geht also dem
Kognitiven voraus und wird zum Richtungsmesser, welcher das Interesse des Individuums lenkt und
somit mitbestimmt, inwiefern das Verhalten verandert wird. Das emotionale System wirkt sich dement-
sprechend, wie auch in neurowissenschaftlichen Forschungen erkannt wurde, stark auf das kognitive
System aus, was einen Einfluss von Emotionen auf die Kognition annehmen Iasst.

(vgl. Klauer, 2000, S. 315-324; Standop, 2002, 32-40; Bundschuh, 2003, S. 21-24; Knollmann und Wild,
2004, S. 67f; )

Ausgehend von diesem direkten Zusammenhang zwischen Emotionen und Lernen konnten in Studien
weitere bestarkende Befunde gemacht werden. Loffler und Peper (2010) erwahnen in ihrem Buch bei-
spielsweise eine Untersuchung von Cahill, Gorski und Lee, welche 2003 durchgefiihrt wurde und
aufdeckte, dass emotional erregende Bilder einen erhdhten gedachtnisfordernden Effekt auslésen als
neutrale Stimuli. Ahnliches sagt auch Spitzer (2002) aus neurobiologischer Sicht. Dies bedeutet, dass
Lerninhalte, welche starkere Emotionen hervorrufen, besser abgespeichert werden kdnnen. Die Wirkung

von Emotionen im Unterricht findet aber auch noch auf anderen Ebenen statt:

Das Erleben von intensiven Gefiihlen wahrend der Durchfuhrung einer Arbeit kann die Aufmerksamkeit
zu sehr darauf lenken und die Leistung dadurch mindern. Dies gilt aber vor allem fir komplexe Aufgaben
und negative Emotionen. In der empirischen Forschung wurde dies vor allem fiir Angst belegt (vgl. bei-
spielsweise Wenzel, 2004). Positive Emotionen im Gegenzug kénnen den Lernerfolg steigern und die
Leistungsbereitschaft erhdhen (vg. Gotz, 2011, S. 49-51). Dazu Becker (2008): ,Positive Gefuhle sind
lernférderlich, negative blockieren Lernvorgange, denn letztere 16sen "Fluchtverhalten'aus® (S. 77).

Eine weitere Wirkung von Emotionen besteht darin, dass emotionale Zustande einen starken Eifluss
darauf haben, was Personen in den Sinn kommt. Das Denken wird also von der Stimmung beeinflusst.
Ebenfalls werden Informationen in einer bestimmten Emotionslage aufgenommen und unter dieser abge-
speichert. Dies kann zur Folge haben, dass ein erneutes Hervorrufen des Lerninhalts nur dann mdéglich
ist, wenn wieder die gleiche Emotionssituation besteht, oder dass bestimmte Verhaltensmuster in einer
bestimmten Stimmung automatisch hervorgerufen werden (vgl. Bless, 1997, S. 6).

Die fUr das Lernen und Leisten relevanten Geflihle werden von Pekrun (1992) in aufgabenbezogene und

soziale Emotionen unterteilt.
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Aufgabenbezogene Emotionen stehen im engen Zusammenhang mit der Lernaktivitdt und dem Lerner-
gebnis. Diese Emotionen kdnnen zeitgleich mit der Aufgabe, vorher oder nachher erlebt werden und be-
ziehen sich stark auf Erwartungen, Sicherheiten und Unsicherheiten beziiglich des Lerngegenstandes.
Dazu gehdren die vier von Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert (2010, S. 19ff.) beschriebenen
Bedeutsamen Aspekte des aktuellen Erlebens flir das Lernen:

° Die in der Situation erlebten Emotionen, welche das Denken direkt beeinflussen.

) Das Erleben von Kompetenz im Handlungsvollzug, welche dem Lernenden anzeigt, ob er sich
einer Sache gewachsen fiihlt und sie unter Kontrolle hat.

° Die Anreizqualitat, welche das Interesse des Lernenden darstellt.

) Die volontionale Selbststeuerung, welche den Willen, eine Aufgabe zu meistern definiert.

Soziale Emotionen setzen sich aus den Emotionen, welche aus Interaktionen entstehen, zusammen.
Ausserungen der Lehrkraft oder von Mitlernenden kénnen hierbei eine entscheidende Rolle spielen oder
auch das Integriertheitsgefihl in der Klasse. Ebenfalls sind Vergleiche von bedeutender Wichtigkeit.

(vgl. Bundschuh, 2003, S. 120 und Hanze, 2009, S. 748)

Schon Pestalozzi erkannte den positiven Zusammenhang zwischen Emotionen und Lernen und forderte
das Lernen mit ,Kopf, Herz und Hand“ und auch die Forderungen verschiedenster Reformpadagogen wie
Montessori und Freinet zielten auf eine bessere emotionale Verankerung des Lernstoffs ab (vgl. Hanze,
2000, S. 589). In der Gegenwart befassen sich einige Forscher mit der Emotion von Lernenden im Unter-

richt, woraus verschiedenste Studien und Berichte resultierten. Einige zentrale Forschungen werden kurz
vorgestellt:

° Ashby, Isen und Turken (1999), A Neuropsychlogical Theory of Positive Affect and its
Influence on Cognition. Die Theorie hat besagt, dass positive emotionale Erlebnisse, mittels ihres Ein-
flusses auf die Ausschittung des Hormons Dopamin, Auswirkungen auf das Arbeitsgedachtnis und die
kreative Problemldsung haben.

° Pekrun, Gétz, Titz und Perry (2002b), Positive Emotions in Education. Es wurde untersucht,
inwiefern positive im Vergleich zu negativen Emotionen das Lernen beeinflussen. Fazit ist, dass positive
Emotionen nicht weniger vertreten sind als negative und dementsprechend auch nicht weniger bedeut-
sam sind.

° Gotz (2004), Emotionales Erleben und selbstreguliertes Lernen bei Schiilern im Fach
Mathematik. Neben allgemeinen Aussagen uber das im Titel beschriebene Thema wurde in dieser
Untersuchung herausgefunden, dass Lern- und Leistungsemotionen domanenspezifisch organisiert sind
und es konnte ein reliables und 6konomisches Erfassungsinstrument fir Schileremotionen entwickelt

werden.

) Gotz, Frenzel, Pekrun und Hall (2006), The Domain Specificity of Academic Emotional
Experiences. Diese Studie konnte belegen, dass sich Emotionen abhangig vom spezifischen Schulfach
unterscheiden.
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° Meyer und Turner (2006), Re-conceptualizing Emotion and Motivation to Learn in
Classroom Contexts. Eine Analyse von Emotions- und Motivationstheorien ergab, dass sich der Einbe-

zug von Lernenden in den Lernprozess positiv auf Klassenklima und Motivationssteigerung auswirkt.

o Goétz, Fenzel, Pekrun, Hall und Ludtke (2007), Between- and Within-Domain Relations of
Students® Academic Emotions. Diese Untersuchung wurde differenzierter und umfangreicher durchge-
fuhrt als jene ohne Lidtke im Jahr 2006, bestatigte die Resultate der vorausgehenden Studie weitgehend
und konnte sogar einen noch starkeren Zusammenhang beztiglich der Facherspezifitat nachweisen.

) Bischofberger, Buob und Muller (2009), Erlebensqualitit Lernender in Sonderschulen und
deren Korrelate. Die Forschung ergab, dass sich Lernende mit einer Schulleistungsschwache in Sonder-
und Regelschulen wohler fiihlen als Lernende mit einer Verhaltensauffalligkeit. Ebenfalls konnte festge-
stellt werden, dass die Erlebensqualitat in Sonderschulen mit zunehmendem Alter abnimmt.

° Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert (2010), Die Qualitat des Erlebens von Lernenden
in integrativen und separativen Schulformen. Die Ergebnisse dieser auf der Experience Sampling
Method basierenden Forschung sind sehr breit gefachert und geben Auskunft Gber das momentane
Befinden von Lernenden im Unterricht von Regel- und Sonderklassen.

Das fir die vorliegende Arbeit geweckte Interesse stammt aus der letztgenannten Forschungsarbeit von
Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert (2010) und dafilir werden auch deren Daten zur weiterflihren-
den Recherche im Bereich Unterricht und Emotionen verwendet.

2.6.2 Lehrpersonen und ihre Emotionen

Von vielen Lehrpersonen wird das Schulzimmer als ein Ort mit extrem gemischten Emotionen wahrge-
nommen. ,For anyone who has spent time in a classroom, it is clear: the classroom is an emotional place®
(Schutz, Cross, Hong & Osbon, 2007, S. 223). Professionell mit Stimmungen im Klassenzimmer umzu-
gehen, scheint essentiell, trotzdem wurde diese Thematik in der Forschung bis anhin nur sehr sparlich
beleuchtet.

Emotionales Erleben beim Unterrichten

Wie Lehrkrafte Unterricht erleben, beeinflusst sie selbst, das Unterrichten und die Schiler. So kann das
emotionale Erleben die kognitiven Fahigkeiten und die Motivation einer Lehrperson entscheidend beein-
flussen (vgl. Sutton & Wheatley, 2003, S. 335-340). Empfindet eine Lehrperson beim Unterrichten Arger
oder Wut (zum Beispiel bei storendem Schiilerverhalten), wird dadurch ihre intrinsische Arbeitsmotivation
vermindert (vgl. Pekrun, Gotz, Titz & Perry, 2002a, S. 97). Hingegen kann durch ausgepragte positive
Emotionen ein so genanntes flow-Gefuhl entstehen (vgl. Csikszentmihalyi, 2004). Wahlt eine Lehrperson
eine neue Lernform, ist dies nachweislich auch ein emotionaler Entscheid (vgl. Hargreaves, 2000). Auch
wenn Lehrpersonen haufig versuchen, ihre Emotionen zu verstecken, sind sich die Schuler der Lehrer-
emotionen meistens bewusst (vgl. Sutton & Wheatley, 2003, S. 340).
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Die breiten Auswirkungen, die das emotionale Erleben einer Lehrperson hat, sind in der Literatur teilwei-
se sehr detailliert beschrieben, hingegen ist erst wenig Wissen darliber vorhanden, wie sich Lehreremoti-
onen zusammensetzen. Zwei theoretische Konzepte werden an dieser Stelle vorgestellt:

So beschreibt Zembylas (2005) das Genealogies of Emotions in Teaching (vgl. S. 95-113). Das emotio-
nale Erleben einer Lehrperson wird dabei auf drei Ebenen erfasst: Intrapersonal Level (individuelle Reali-
tat), Interpersonal Level (soziale Realitat) und Intergroup Level (soziopolitische Realitat). Die verschiede-
nen Ebenen sind nicht eindeutig voneinander zu trennen; trotzdem erlaubt das Konstrukt, einzelne
Aspekte von Lehreremotionen individuell zu beleuchten.

Schutz, Aultman und Williams-Johnson (2009) sprechen von drei Einflussfaktoren: affective tendencies
(stabile Grundmuster von emotionalen Reaktionen), core effect (aktueller Zustand) und judments (aktuel-
le Einschatzung oder Interpretation). Bisher wurden die drei Aspekte in der Forschung mehrheitlich ein-
zeln beleuchtet; die Autoren pladieren aber fir eine ganzheitliche Betrachtungsweise durch Miteinbezug
aller Komponenten (vgl. Schutz, Aultman & Williams-Johnson, 2009, S. 195-209).

Beide Ansatze sprechen von mehreren Einflussfaktoren; vergleicht man sie mit anderen theoretischen
Konstrukten von Lehreremotionen, lassen sich zwei grundlegende Aspekte unterscheiden:
Habituelle Lehreremotionen, die hauptsachlich von der Lehrerpersonlichkeit gepragt sind.

Aktuelle Lehreremotionen, die massgebend von der aktuellen Unterrichtssituation beeinflusst werden.

Lehreremotionen beziehen sich somit einerseits auf die Persdnlichkeit und andererseits auf die aktuelle
Unterrichtssituation (vgl. Frenzel & Goétz, 2007, S. 286).
Fokussierend auf konkrete Schulsituationen untersuchten Sutton und Wheatley (2003), welche Faktoren

positive und negative Lehreremotionen hervorrufen (vgl. S. 332-335).

Positive Geflihle wurde mit folgenden Elementen verbunden:

° individuelle Lernfortschritte der Lernenden
° ausserschulische Aktivitaten

° positive Schiilerbeziehungen

° Kooperation der Klasse

° genugend zeitliche Ressourcen

° unterstutzendes Lehrerkollegium

° gute Elternzusammenarbeit

Lehrpersonen beschrieben solche Situationen mit Freude, Zufriedenheit oder Vergntigen.

Negative Emotionen wurden hauptsachlich mit Wut, Frust und Nervositét beschrieben. Die auslésenden
Elemente variierten stark:

° Regelverletzungen und schlechtes Benehmen von Lernenden

° unkooperatives Lehrerkollegium

° Fehlverhalten von Eltern

° schlechte Schulleistungen, verursacht durch Faulheit und fehlende Aufmerksamkeit Lernender
° Mudigkeit und Stress der Lehrperson
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Eine Studie von Frenzel & Goétz (2007) konnte aufgezeigen, welche Emotionen Lehrpersonen beim Un-
terrichten erleben (vgl. S. 283-295).

So erlebten die befragten Lehrkrafte haufiger positive Gefiihle beim Unterrichten. Das Unterrichtsfach
Ubte keinen Einfluss auf das emotionale Erleben aus. Auch Dienstalter, Geschlecht und die unterrichtete
Klassenstufe scheinen die erlebten Geflhle nicht zu beeintrachtigen.

Grundsatzlich sind die Emotionen Freude und Angst eher personenspezifisch (tendenziell habituell), wah-
rend Arger sowohl an die Lehrperson als auch an einen bestimmten Kontext gebunden sind (eher
aktuell).

Die Kontrolluberzeugung einer Lehrkraft hat auf die erlebten Emotionen einen entscheidenden Einfluss;
da Disziplinschwierigkeiten zentral fiir Lehrerarger sind, sollten deshalb diesbezlgliche Interventionen in

Problemklassen angestrebt werden (vgl. S. 294).

Wie Lehrpersonen Emotionen im schulischen Kontext grundsatzlich werten, ist nach Hargreaves (2000)
stark von der Schulstufe gepragt. In Primarschulen werden Emotionen, im Vergleich zur Sekundarstufe 1,
einen hoheren Stellenwert eingerdaumt. Ein wichtiger Einflussfaktoren scheint dabei die physische Nahe
zwischen Lehrpersonen und den Lernenden zu sein, zudem erachten Primarlehrpersonen das Zeigen
von Freude und Warme als wichtigen Bestandteil ihres Berufsauftrags. Sekundarlehrpersonen erleben
Emotionen haufig als stérenden Faktor, der von den Lerninhalten ablenkt. Diese Lehrpersonen haben
meist ein distanzierteres Verhaltnis zu den Lernenden. Hargreaves (2000) vermutet, dass dies ,stark mit
den strukturellen Bedingungen in der Sekundarstufe zusammenhangt und pladiert deshalb fir kleinere
Schulhauser und weniger Fachlehrpersonen® (vgl. S. 825).

Lehrerpersonlichkeit und Emotionen

Die vom Lehrer erlebten Emotionen sind nicht nur vom Geschehen im Klassenzimmer abhangig, sondern
auch stark von dessen Persoénlichkeit gepragt. ... teacher emotions are inextricably linked to teachers'
well being, identity and emotion management in teaching® (Zembylas & Schutz, 2009, S. 368). Diverse
Autoren thematisieren deshalb den Zusammenhang zwischen der Lehrerpersonlichkeit und dem emotio-
nalen Erleben.

Unter Lehrerpersonlichkeit verstehen Schutz, Cross, Hong & Osbon (2007) das Bild, welches eine Lehr-
person von sich hat (vgl. S. 226). Diese Identitat ist stark beeinflusst vom kulturellen Hintergrund, dem
Glauben, den moralischen Ansichten und den personlichen Zielen. Obwohl die Lehrerpersonlichkeit
grundsatzlich als ziemlich stabiles Konstrukt betrachtet wird, wird sie doch laufend von der Selbstwahr-
nehmung und den bildungspolitischen Veranderungen gepragt. So kdnnen sich positiv oder negativ erleb-
te Unterrichtssituationen stark auf das Selbstvertrauen einer Lehrperson auswirken (vgl. Zembylas, 2005,
S. 115-133).

Die Lehreridentitat hat einen starken Einfluss auf die persdnlichen padagogischen Maximen, den Um-
gang im Lehrerkollegium und die Interaktion mit einer Schulklasse. Emotionen werden dabei als Aus-
druck dieser Lehrerpersonlichkeit beurteilt und reflektieren somit die Lehrerpersonlichkeit (vgl. Schutz,
Cross, Hong & Osbon, 2007, S. 227).

Zembylas (2005) pladiert daflr, sich wieder vermehrt vom standardisierten Bild einer Lehrperson zu
distanzieren und dem persoénlichen Ausdruck mehr Freiheit zu geben (vgl. S. 37-41). Ein Gleichgewicht
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zwischen Unterrichtsnormen und Individualitat zu finden, ist somit zentral fiir den professionellen Umgang
mit Emotionen.

Emotionsmanagement

Die Kompetenz im Umgang mit Emotionen im Unterricht zu erhéhen ist ein zentrales Anliegen vieler ak-
tueller Studien. Sehr haufig wird dabei dem Emotionsmanagement eine Schlisselfunktion beigemessen
(vgl. Schutz, Cross, Hong & Osbon, 2007; Sutton, 2007; Zembylas, 2005).

Vor allem der Umgang mit Wut und Frust ist fur Lehrpersonen oft eine Herausforderung. In schulischen
Situationen gilt es, diese Emotionen zu regulieren. ,Emotion regulation can influence the intensity and

duration of the experience, as well as how the emotions are expressed“ (Larsen & Prizmic; zitiert nach
Sutton, 2007, S. 266). Da positive Emotionen foérderlich sind und negative Gefiihle lernhemmend wirken,
ist es sinnvoll, positive Stimmungen offen zu zeigen, wahrend negative Emotionen bewusst kontrolliert
werden sollten.

Lehrpersonen sind beziglich Umgang mit Emotionen meist auf sich selbst gestellt und wissen wenig Gber
mogliche Strategien im Umgang mit den eigenen Geflihlen. Der diesbezlgliche Austausch mit anderen
Lehrkraften und die Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen fir Emotionspsychologie kénnten
hilfreich sein (vgl. Sutton, 2007, S. 271). In der Unterrichtspraxis kann Emotionskontrolle bedeuten, dass
Situationen bewusst anders gewertet werden (reframing). Auch kénnen physiologische Reaktionen be-
wusst gesteuert werden, indem eine Lehrperson beispielsweise trotz eines negativen Geflihls lachelt.

Eine vertiefte Auseinandersetzung mit Emotionskontrolle erfordert die Auseinandersetzung mit Emotional
rules, den inoffiziellen Regeln, wie Emotionen im jeweiligen Umfeld erlebt und gezeigt werden sollten (vgl.
Zembylas, 2005, S. 51-61).

Beziiglich des personlichen Nutzens der Emotionskontrolle meinten Lehrkrafte in einer Studie von Sutton
(2004), dass ihr Unterricht dadurch zielgerichteter ist und sie sich als Lehrperson so prasentieren kénnen,
wie sie es ihrem Ideal entspricht. Einige wenige Lehrpersonen erwahnten im Zusammenhang mit Kon-
trollstrategien, dass sie trotzdem natirlich wirken mochten und dies zeitweise in Widerspruch zum Emoti-
onsmanagement steht. Kontrollstrategien von Lehrpersonen unterscheiden sich librigens nicht grundsatz-
lich von denen anderer Berufsgruppen, dementsprechend kdnnte Emotionsmanagement zukulnftig inter-
disziplinar betrachtet werden (vgl. Sutton, 2004, S. 379-395).

Hohes Stresserleben ist bei Lehrpersonen oft mit disziplinarischen Schwierigkeiten verbunden (vgl.
Frenzel & Gotz, 2007, S. 294; Sutton, 2004, S. 394). Deshalb sollten nebst der Emotionsregulation sei-
tens der Lehrkraft auch Unterrichtsstrategien thematisiert werden, die die belastende Stimmung in
schwierigen Klassen entspannen kdnnen (vgl. Sutton & Wheatley, 2003, S. 343).

Offensichtlich ist, dass der Umgang mit den eigenen Emotionen massgebend fir den langerfristigen Er-
folg einer Lehrperson ist. Zembylas pladiert deshalb sogar dafur, fir das Emotionsmanagement Unter-
richtszeit zur Verfligung zu stellen (vgl. Zembylas, 2005, S. 40).

Emotionen und berufliche Belastung

Die stetig wachsenden Anforderungen an Lehrpersonen und grundlegende Bildungsreformen belasten
diese massiv (vgl. Veen & Sleegers, 2009). So hangt die starke Personalfluktuation im Lehrberuf mit dem
emotionalen Erleben von Lehrkraften zusammen; emotionale Erschépfung und gesundheitliche Probleme
sind haufige Beweggriinde, den Beruf zu wechseln (vgl. Schutz & Zembylas, 2009, S. 3).
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Besondere Bekanntheit hat dabei das Phadnomen Burnout. ,Es beschreibt einen Zustand emotionaler Er-
schopfung mit reduzierter Leistungsfahigkeit, erhohter Haufigkeit psychosomatischer Erkrankungen,
Depression oder Aggressivitat und einer erhéhten Suchtgefahrdung® (Goétz, 2011, S. 64). Die meist hohe
berufliche Belastung von Lehrpersonen begiinstigt Uberforderung, jedoch sind Persénlichkeitsfaktoren
ebenso entscheidend fir die emotionale Gesundheit.

Besonders fiir angehende Lehrpersonen ist die berufliche Belastung oftmals hoch. ,teachers ... need to
develop specific strategies zu manage succesfully the cognitive and emotional challenges of working in
sometimes difficult conditions ...“ (vgl. Zembylas & Schutz, 2009, S. 368f.) Dies ist ein Argument dafur, die
Thematik der emotionalen Gesundheit in die Lehrerausbildung zu integrieren, statt dies den Lehrperso-
nen selbst zu Uberlassen.

Ausblick

Die Personlichkeit der Lehrperson und ihr Emotionsmanagement sind grundlegend fur das emotionale
Erleben im Unterricht (vgl. Arnold, 2008). Ein weiterer wichtiger Einflussfaktor ist die Beziehung zwischen
Lehrperson und Lernenden. Eine positive Kultur, gepragt von diesen Beziehungen, kann im Schulzimmer
ein Klima des Vertrauens und der Riicksichtnahme kreieren. Dies fiihrt zu positivem emotionalen Erleben
des Unterrichts, sowohl fur die Lehrpersonen als auch fiir die Lernenden (vgl. Chang & Davis, 2009, S.
95-127).

Aktuelle Studien fordern mehr Bewusstsein hinsichtlich des zentralen Stellenwertes von Emotionen. So
sollen Lehrkrafte Uber mehr theoretisches Emotionswissen verfigen, um dieses mit dem personlichen
Emotionsmanagement zu verknupfen (vgl. Schutz, Aultman & Williams-Johnson, 2009).

2.6.3 Beziehungen zwischen Lernenden- und Lehrpersonenemotionen
Emotionsbeeinflussung und -iibertragung

In Zeitungen oder in Nachrichten lesen und héren wir von Ereignissen, welche von ganzen Volksgruppen
oder Interessengemeinschaften unterstiitzt und getragen werden, oder ganze Menschenmassen glei-
chermassen in Bewegung setzen. Bestimmte Ereignisse kénnen also bei verschiedenen Individuen
dieselben Emotionen ausldsen. Ebenfalls kann beobachtet werden, dass nicht nur Ereignisse zu
demselben emotionalen Erleben fiihren, sondern dass sich einzelne Menschen auch mit anderen
Menschen oder Gruppen aufgrund eines Zugehorigkeitsgefiihls (z.B. gleiche Nationalitéat oder gleiche
Religion) sympathisieren kénnen. Diese Tatsache beinhaltet, ..., that the feelings in question primarily
depend on belonging to one group as opposed to another, and not on any individual disposition of
behavior of anyone” (Parkinson, Fischer & Manstead, 2005, S. 115). Sie fuhlen aus Verbundenheit und
Gleichheitsgefiihl dasselbe wie ihre Mitmenschen, was soweit fihren kann, dass wie zur Zeit des
Nationalsozialismus, wo die Politik Zusammengehdérigkeit aufdrangte, die Massen emotional manipuliert
werden (vgl. Lenssen, 2000, S. 198-212).

Aber nicht nur offensichtliche oder vermeintliche Zugehdorigkeit, sondern auch Sympathie, Interesse oder
Beziehung kann zu gleichem Empfinden von Emotionen fuhren. Die Eltern-Kind-Beziehung liefert hierfur
ein gutes Beispiel. Kinder wie auch Eltern (sogar noch starker) lassen sich von den Emotionen des
Gegenlbers stark beeinflussen und zeigen grosse ,emphathy: sensitivity to others’feelings,...“ (Plutchik,
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2003, S. 332), was bis zur Adaption jener Gefihle fihrt (vgl. Granic, 2000, S. 267-297). Aber auch weni-
ger starke Bindungen, lediglich Sympathie oder Antipathie kann zu Emotionstbertragung flihren. Beispiel
hierfur bietet das Kino; Emotionen, welche von Schauspielern vorgespielt werden, kénnen derart berih-
ren, dass sie ein MitfUhlen provozieren. Durch Empathie spricht das Individuum auf die uns sichtbare
Verhaltensebene (vgl. Kapitel 2.5) der Emotionen an, unabhangig davon, ob das Gefiihl echt oder
gespielt ist.

Emotionsbeeinflussung und -iibertragung im Unterricht

Sowohl Lernende untereinander, als auch Lernende und Lehrpersonen stehen in standiger Interaktion
zueinander. Die Auswirkung dieser Beziehung im Allgemeinen benennt Schweer (2008) folgendermas-
sen: ,Neben bildungspolitischen Fragen ist es primar die Interaktion im Klassenzimmer, der alltdgliche
Umgang zwischen Lehrkraften und ihren Schilerinnen und Schilern, welcher die Lern-, aber auch die
Persoénlichkeitsentwicklung beeinflusst® (S. 7). Da das Lernen (vgl. Kapitel 2.7.1) von Emotionen begleitet
und beeinflusst wird, Interaktionen das Lernen beeinflussen und Beziehungen zu Empathie flihren, kann
davon ausgegangen werden, dass sowohl Handlungen als auch Emotionen von Lehrkraften und Lernen-

den sich gegenseitig beeinflussen.

Der Einfluss der Lernenden-Lehrenden-Interaktion auf Emotionen wurde in vielerlei Hinsicht betrachtet.
Einerseits wurde im Bezug auf die sozialen Lernemotionen (vgl. Kapitel 2.7.1) untersucht, ob und wie
Beschimpfungen, Strafen, aber auch Lob der Lehrperson sich auf das Empfinden der Lernenden und
somit auf ihr Lernen auswirkt. Der Zusammenhang zeigt sich signifikant und insofern, dass positive
Motive positive Emotionen, und negative Motive negative Emotionen zur Folge haben, was sich
wiederum entscheidend auf den Lernprozess auswirkt (vgl. Sann & Preiser, 2008, S. 209-226).
Andererseits wurde der Einfluss einzelner Lehrpersonen auf das Befinden von Schiilerinnen und Schii-
lern untersucht, was ergab, dass sie einen erheblichen Einfluss auf das Befinden der Lernenden aus-
Uben, je nach dem, welches Fach sie unterrichten, welchen Stellenwert dieses Fach in der Schule hat
und wie die Art ihres Unterrichtsverhaltens aussieht. Dementsprechend hat die Domanespezifitdt einen
hohen Einfluss auf des emotionale Erleben der Lernenden, was Gotz, Frenzel, Ludtke und Hall (2011)
bestatigen. lhre Studie und auch die Ausfihrungen von Eder (2004) zeigen aber ebenfalls einen Einfluss
der Lehrperson und ihres Verhaltens auf. So wird beispielsweise kooperativ-flihrendes Verhalten von
positivem, und unsicheres, misstrauisches und strafendes Verhalten von negativem Befinden begleitet
(vgl. Eder, 2004, S.91-112).

Im Bezug auf Lehreremotionen wurden ebenfalls Forschungen unternommen, ob das Verhalten der
Schilerinnen und Schiiler einen Einfluss hat. Ausfiihrungen dazu wurden schon in Kapitel 2.7.2 gemacht.
Der Einfluss aber, welcher das Erreichen oder Nichterreichen von Zielen ausiibt, soll an dieser Stelle
noch beleuchtet werden. Frenzel, Go6tz, Stephens und Jacob (2009) haben herausgefunden, dass das
Erreichen der von der Lehrperson gesetzten Klassenziele einen signifikanten Einfluss auf das emotionale
Erleben hat und dieses wiederum das Unterrichtsverhalten beeinflusst, was wie oben dargestellt (um den
Kreis zu schliessen) die Emotionen der Lernenden mitbestimmt. So haben also die von der Lehrperson
gefassten Ziele fur ihren Unterricht eine bedeutende Wirkung auf die in der Klasse herrschenden emotio-
nalen Zustande.

29



Masterarbeit Emotionen im Unterricht

Alle bis anhin gemachten Ausfiuhrungen zeigen den Zusammenhang zwischen der Lehrer-Schiler-
Interaktion und den Emotionen im Klassenzimmer, was ist aber mit der direkten Emotionsiibertragung?
Schon Sutton und Wheatley (2003) erwahnten einen Zusammenhang zwischen Lehrpersonen- und
Lernenden-Freude, was nachfolgend mit der Studie von Frenzel, Goétz, Lidtke, Pekrun und Sutton (2009)
,=Emotional Transmission in the Classroom: Exploring the Relationship Between Teacher and Student
Enjoyment* bewiesen wurde. Geleitet von der Annahme, dass das emotionale Erleben von Lernenden
von dem der Lehrenden beeinflusst wird, untersuchten die Forscher 1542 Schulerinnen und Schdler der
siebten und achten Schulstufe. Die Befragungen fanden zu zwei Zeitpunkten im Mathematikunterricht
statt. Einerseits wurden die Lehrer Uber ihre Freude beim Unterrichten der jeweiligen Klasse befragt und
andererseits die Lernenden Uber ihre eigene Freude und die Wahrnehmung der Freude ihrer Lehrperson.
Zusatzlich wurde die Zuverlassigkeit der Schileraussagen Uberprift. Die Befunde bestéatigten die
Theorie: Es konnte ein positiver Zusammenhang zwischen Lehrerfreude und Schilerfreude festgestellt
werden, wobei der Enthusiasmus (die Begeisterung) der Lehrperson als Vermittler fungierte. Aufgrund
dieser Befunde kdnnte abgeleitet werden, dass was fiir die positive Emotion Freude gilt, auch auf Emoti-
onen verschiedenster Charaktere Ubertragen werden kann. So kénnte aufgrund des positiven Zusam-
menhangs von positiven Emotionen und Lernen Enthusiasmus als eine Unterrichtsstrategie angesehen

werden. Mehr hierzu im nachsten Kapitel:

2.6.4 Emotionsgiinstiger Unterricht

All die Ausfihrungen Uber Emotionen bei Lernenden und Lehrenden und deren Beziehung geben Anlass
anzunehmen, dass emotionsglnstig gestalteter Unterricht allen beteiligten Erfolge in der persdnlichen
Entwicklung und im Lernen bringt. Nun gilt es aber zu untersuchen, wie auch Meyer und Turner (2006)
fordern, welche Mittel fiur diese Unterrichtsveranderung eingesetzt werden sollen. Gétz (2011) beschreibt
vier Bereiche in welchen der Unterricht beeinflusst werden kann, um auf das emotionale Erleben von
Schulerinnen und Schilern Einfluss nehmen zu kénnen. Diese vier Bereiche umfassen weitgehend alle
Empfehlungen, welche auch von anderen Forschern genannt werden.

»Forderung von Freude beim Lernen im Kassenzimmer* (Goétz, 2011, S. 56)

In einem Bereich sind sich die Forscherinnen und Forscher von Emotionen im Unterricht einig: positive
Emotionen fordern das Lernen und unterstiitzen Lernende in ihrer personlichen Entwicklung. So erwahn-
ten beispielsweise Meyer und Turner (2002) den positiven Zusammenhang zwischen positiven Gefiihlen
und dem Lernprozess und auch in der 2002 durchgefiihrten Pisa-Studie konnte herausgefunden werden,
dass dort ..., wo ein positives Schulklima herrscht, die Beziehungen zwischen Lehrern und Schilern
stimmen und die Schulen geniigend Freirdume bieten, um die Lernumgebung zu gestalten, bessere Er-
gebnisse erreicht werden“ (Bundschuh, 2003, S. 182).

Um also den Unterricht lernférderlich zu gestalten, ist es wichtig, ein gutes Klassenklima herzustellen.
Der stark emotionsgeladene Raum Klasse soll deutlich mehr von positiven als von negativen Emotionen
bestimmt sein. Um dies zu erreichen, bedarf es eines Vertrauensverhaltnisses zwischen Lehrperson und
Lernenden, welches von Wohlwollen und Kooperation bestimmt ist. Ebenfalls bedarf es eines guten Ver-
héltnisses der Schilerinnen und Schiler untereinander, welchem aktiv Beachtung geschenkt werden und
das teilweise auch besprochen und bearbeitet werden muss (vgl. Fend & Sandmeier, 2004, S. 161-183).
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Neben dem positiven Klassenklima gehért auch eine positive Haltung zum Lernen zur Freude im Klas-
senzimmer.

Lernen muss Spass machen und als eine wichtige, attraktive, erfreuliche, personlich bedeutungsvolle und
die eigene Lebenswelt erweiternde Tatigkeit dargestellt werden (vgl. Standop, 2002, S.191-260). So soll
Unterricht von Lebensnahe, Humor und Spass bestimmt sein, damit Erklarungen besser vernetzt werden
kénnen und als bedeutsam langfristig abgespeichert werden.

Abschliessend gehért zu Freude im Unterricht auch das direkte Fordern von positiven Emotionen.
Astleitner meint (1999) dazu: ,Emotional guter Unterricht besteht aus Unterrichtsmethoden, die positive
Emotionen férdern und negative Emotionen verhindern® (S. 308). Um dies zu erreichen erklart er den
EUG- Ansatz, welcher Unterrichtsgestalter auffordert, funf fiir das Lernen entscheidende Emotionstypen,
namlich Angst, Neid, Arger, Sympathie und Vergniigen zu kennen und zu nutzen. Ein weiterer Ansatz zur
Erreichung dieses Unterrichtsziels ist wiederum von Astleitner — der FEASP- Ansatz. Dieser ist dem EUG-

Ansatz sehr dhnlich, aber noch differenzierter ausgearbeitet (vgl. Astleitner, 2001).

»Einfluss auf Kontroll- und Wertkognitionen*“ (Gotz, 2011, S. 56)

Um den Unterricht positiv zu erleben, missen sich Schilerinnen und Schiiler sicher fihlen. Die Lernen-
den sollen die Lerninhalte als kontrollierbar erleben und die Gewissheit erlangen, dass sie durch ihre
Handlungen eine vorhersehbare Wirkung erzielen kdnnen. Um dies zu erreichen, wird vorgeschlagen,
den Unterricht klar zu strukturieren, eindeutige Formulierungen von Leistungsanforderungen zu machen,
eine klare Trennung zwischen Lern- und Prifungszeiten einzuhalten, eine offen-strukturierte Gestaltung
von Lerngelegenheiten zu schaffen und klar Uber Erfolg und Misserfolg und deren Ursachen zu kommu-
nizieren.

Ebenfalls entscheidend flir positive Emotionen ist eine positive Wertliberzeugung von Lernenden. Grund-
satzlich ist entscheidend, dass Schilerinnen und Schiler die Lernaktivitat als solches wichtiger werten
als die Leistungsergebnisse. Das ist zu erreichen durch direkte Kommunikation von Bedeutung, Wichtig-
keit und Attraktivitat eines Lerngegenstandes, authentische Aufgabenstellung, Angebot und Wahiméglich-
keiten und Vermeidung von sozialnormorientierten Leistungsriickmeldungen (Riickmeldungen die mit der

Klasse oder einzelnen anderen Lernenden vergleichen) (vgl. Gétz, 2011, S. 56-60).

»Unterstiitzung bei der Regulation von Emotionen* (Gétz, 2011, S. 60)

Auch wenn alle ausseren Bedingungen stimmen, werden negative Emotionen im Unterricht niemals
vollstandig zu vermeiden sein. Wichtig fur ein erfolgreiches Lernen ist eine ausgeglichene Emotionslage,
ein Mittelmass an Anspannung und Entspannung (Aktivierung), sowie die Emotionsregulation, welche mit
dem bewussten Herbeiflihren von positiven Emotionen und der Bewaltigung negativer Emotionen erreicht
werden kann. Die Lernenden darin zu unterstiitzen, kann mittels Gesprachen und Ubungen zur Bedeu-
tung und zur Kontrollierbarkeit von emotionalem Erleben sowie mit Einlben von Emotionsregulations-

Strategien passieren. Die allgemeine Férderung der Emotionalen Intelligenz (siehe Kapitel 2.6.5), wirkt
sich ebenfalls positiv aus. (vgl. Bundschuh, 2003, S. 182ff., Ulich, 2003, S. 48f. und Go6tz, 2011, S. 60-62)
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»vorleben leistungsférderlicher Emotionen* (Gétz, 2011, S. 62)

Personen koénnen sich in Interaktionen mit Emotionen beeinflussen und gar anstecken. Bei Lehrpersonen
und ihren Lernenden verhalt sich dies gleichermassen. ,.... teachers’ emotions influence and are influen-
ced by student-teacher relationships® (Zembylas & Schutz, 2009, S. 369). So ist es wichtig, dass die
Lehrperson selbst Gber ein gutes Emotionsmanagement (vgl. Kapitel 2.6.2) verfliigt und den Schulerinnen

und Schilern lernférdernde Emotionen vorleben kann.

Um als Lehrkraft diesen Anforderungen gerecht zu werden, bedingt es einerseits der Bereitschaft, sich
mit Emotionen auseinander zu setzen und andererseits auch einer entsprechenden Ausbildung, wie dies
auch Zembylas und Schutz (2009) fordern.

2.6.5 Emotionale Intelligenz

Der Begriff der Emotionalen Intelligenz ist relativ jung. So wurde er von Mayer und Salovey in den Neun-
zigerjahren entscheidend mitgepragt. Nach ihrem Konzept kann Emotionale Intelligenz folgendermassen
umschrieben werden: ,Emotionale Intelligenz umfasst Qualitdten wie das Verstehen der eigenen Gefiihle,
Einfihlungsvermdgen in andere Personen und die Fahigkeit, die eigenen Emotionen zur Verbesserung
der Lebensqualitat einzusetzen® (vgl. Hanze, 2000, S. 592).

Mayer und Salovey beschreiben vier Zweige emotionsbezogener Fahigkeiten (vgl. Gotz, Frenzel, Pekrun
& Hall, 0.J., S. 2f) :

° I Wahrnehmung, Bewertung und Ausdruck von Emotionen

° Il Foérderung des Denkens durch Emotionen

) 1l Verstehen und Analysieren von Emotionen, Anwendung emotionalen Wissens
° v Reflexive Emotionsregulation

Golemann betont, dass die Emotionale Intelligenz zu einem grossen Teil erlern- und antrainierbar ist,
weshalb es sinnvoll ist, dies als Lernziel zu verfolgen (vgl. Hanze, 2000, S. 592-593). Es bestehen einige
praxisorientierte Konzepte zur Férderung von Emotionaler Intelligenz, die jedoch oftmals wenig Theorie-
bezug aufweisen und hauptsachlich im englischsprachigen Bildungsraum Verwendung finden. Im
deutschsprachigen Raum sind bekannte Programme wie PFADE, Fit und stark fiirs Leben oder Faustlos
zur Férderung sozialer und kognitiver Kompetenzen vorhanden. Diese sind jedoch hauptsachlich mit der
Thematik Gewaltpravention verknupft, die explizite Schulung emotionaler Kompetenzen spielen dabei
eine untergeordnete Rolle.

Das Rahmenmodell zu Antezedenzien, ‘intelligenter’ Verarbeitung und Wirkungen von Lern- und Leis-
tungsemotionen von Goétz, Frenzel, Pekrun und Hall (0.J.) fokussiert hingegen ausschliesslich auf Lern-
und Leistungsemotionen. Dieses Modell zur Férderung emotionaler Intelligenz pladiert dafiir, Emotions-
wissen zu vermitteln, das emotionsbezogene Vokabular zu erweitern und spezifische Methoden zur
Selbstregulation von Lern- und Leistungsemotionen zu vermitteln (vgl. S. 5-13).

Im Zusammenhang mit erweiterten Bildungszielen wird haufig von Emotionaler Intelligenz gesprochen.
In Lehrplanen sind diesbezuglich jedoch wenig konkrete Angaben zu finden (vgl. Standop, 2002,
S. 175-189). Im Lehrplan fir die Volksschule des Kantons Zirich (2010) wird bezuglich ganzheitlicher
Bildung von geistigen Lernerfahrungen geschrieben und bezuglich Erziehung durch Unterricht wird von
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Erfahrungen und Empfindungen ausdriicken gesprochen (vgl. S. 18f). Einzig im Kapitel Mensch und
Umwelt, im Bereich Individuum und Gemeinschaft, wird vereinzelt auf konkrete Aspekte des Bildungsziels

Emotionale Kompetenz eingegangen (vgl. Bildungsdirektion des Kantons Zirich, 2010, 49-84).

2.7 Erfassen von emotionalem Erleben

,Die adaquate methodische Erfassung von Emotionen gehdrt zu den Hauptproblemen heutiger Emotions-
forschung“ (Mayring, 2003, S. 30). Somit stellt das Erfassen von Emotionen in vielerlei Hinsicht eine
Herausforderung dar.

Wie bereits erlautert, kann in dieser Masterarbeit lediglich der Aspekt des emotionalen Erlebens bertick-
sichtigt werden. Dieses emotionale Erleben kann mittels sprachbasierten, graphischen oder kombinierten
Verfahren erfasst werden (vgl. Gétz, 2011, S. 25-28). Das Erfassen kann einerseits retroperspektiv oder
im Alltag stattfinden; beide Verfahren weisen Vor- und Nachteile auf (vgl. Mayring, 2003, S. 30-44).
Schallberger, Pfister & Venetz (1999) unterscheiden drei wesentliche Ansatze zur Beschreibung des
aktuellen Befindens: Ein-ltem-Methoden (Bewertung mittels eines Befindensitems), Abfragen diskreter
Stimmungen (Fragebogen mit zentralen Stimmung resp. Emotionen) und Operieren mit Befindensdimen-
sionen (Skalenbefragung nach Grunddimensionen) (vgl. S. 13-17).

Beim Erfassen von Emotionen gilt somit, nicht nur praktische, verfahrenstechnische Erwagungen zu be-
ricksichtigen, sondern zudem das passende Klassifikationsmodell zu verwenden.

2.7.1 Klassifikation von Emotionen

Ausgehend von einzelnen theoretischen Ansatzen wurde vielfach versucht, Emotionen zu klassifizieren,
mit dem Ziel, das Konstrukt der Emotionen strukturiert zu erfassen und zu umschreiben. Um Emotionen
einheitlich zu systematisieren, misste bezlglich des Emotionsbegriffes und dessen Abgrenzung zu
ahnlichen Konstrukten Einheit herrschen. Da dies, wie bereits beschrieben, nicht der Fall ist und der
sprachliche Aspekt zusatzlich erschwerend wirkt, sind die Emotionsklassifikationen ebenso vielfaltig wie
deren Definitionen.

So wurden geistige und koérperliche, gute und bdse, oder auch héhere und niedrigere Emotionen unter-
schieden (vgl. Bundschuh, 2003, S. 35). Des Weiteren differenzierte Rheinberg (2004), angelehnt an die
Motivationspsychologie, zwischen personenbezogenem Motiv und situationsbezogenem Anreiz (S. 42-
58). Das Erstellen eines ,Dictionary of Emotions” im englischsprachigen Raum stellte sich mehrmals als
unma@glich dar, weil widersprichliche Ansichten Uber die genauen Begriffsbezeichnungen herrschten (vgl.
Plutchik, 2003, S. 75). Eine zusatzliche Bewertungsdimension bertcksichtigte Hulshoff (2001), indem er
nach der Angemessenheit einer Emotion fragte und diese somit in Bezug zum Kontext setzte (S. 15).

In der aktuellen Literatur haben sich der kategoriale und der dimensionale Ansatz zur Emotionsklassifizie-
rung durchgesetzt.

Dimensionale und Kategoriale Klassifizierung

Wahrend die kategorialen Modelle einzelne Emotionen in Gruppen zusammenfassen, beschreibt der
dimensionale Ansatz Emotionen hinsichtlich ausgewahlter Dimensionen.
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Bereits Dawin hat 1872 die ,big six“ definiert: Bewunderung, Liebe, Hass, sinnliche Begierde, Freude und
Traurigkeit (vgl. André & Lelord, 2002, S. 23). Darauf folgend haben diverse Autoren zentrale Emotionen
(Basisemotionen, Grundemotionen) genannt und diese kategorisiert; einzelne haben zusatzlich zu den
Basisemotionen auch Sekundar- oder komplexe Emotionen bestimmt. Andere kategoriale Ansatze teilten
Emotionen in thematisch begriindete Gruppen ein und nahmen dadurch eine Klassifikation vor.
Woodworth und Schlosberg erforschten ab 1930 die verschiedenen Dimensionen der Emotionen (vgl.
Izard, 1994, S. 45-49). Auch Plutchik hat 1980, ausgehend vom kategorialen Ansatz, Emotionspaare ge-
bildet, die in einer Ahnlichkeitsbeziehung zu einander stehen. Diese Begriffe ordnete er kreisférmig an
und kreierte somit ein zirkuldres Modell. Dieses erweiterte er, indem er zudem den Aspekt der Intensitat
miteinbezog (vgl. Bundschuh, 2003, S. 37-38).

Dimensionale Emotionsmodelle fokussieren auf die grundlegenden Dimensionen von Emotionen und
veranschaulichen diese mit Hilfe von graphischen Kreisdarstellungen. Mehrere Autoren haben ahnliche
Modelle entworfen (Russel, 1980; Watson & Tellegen, 1985; Thayer, 1989; Larsen & Diener, 1992), die
zwar unterschiedliche Begrifflichkeiten verwenden, jedoch grosse Ahnlichkeiten aufzeigen (vgl. Yik,
Russel & Barrett, 1999). Beziglich der zentralen Emotionsdimensionen herrscht in der aktuellen Literatur
jedoch erstaunliche Einigkeit: Valenz (Lust - Unlust) und Aktivierung (Erregung - Ruhe) haben sich als
zentrale Merkmale mehrheitlich durchgesetzt.

Trotz der Unterschiedlichkeit kénnen kategoriale und dimensionale Klassifikationssysteme erganzend
wirken. Das kategoriale Model lasst eher qualitative Aussagen zu, wahrend sich dimensionale Modelle
besonders flr quantitative Analysen eignen. Vorteilig im kategorialen Ansatz ist die bessere Differenzie-
rungsmoglichkeit, hingegen kénnen Emotionen nicht klar von anderen, emotionsahnlichen Zustanden
abgegrenzt werden. Das dimensionale Modell erlaubt eine robuste Einordnung aller Emotionen, jedoch
weist auch dieser Ansatz Schwéchen auf: ,Emotionen wie Angst, Arger und Ekel, die im kategorialen An-
satz deutlich unterscheidbar sind, kénnen nicht klar voneinander abgrenzt werden“ (Schmidt-Atzert,
2009, S. 575).

Aufgrund des quantitativen Schwerpunktes dieser Forschungsarbeit eignet sich das dimensionale Be-
schreibungsmodell; nachfolgend wird deshalb das Circumplex-Modell der Emotionen eingehend erlautert.

2.7.2 Circumplex-Modell der Emotionen
Entstehung

Circumplex-Modelle (Kreismodelle) stellen in verschiedensten Fachbereichen ein hilfreiches Instrument
dar, um Emotionen, Persoénlichkeitsmerkmale oder Krankheitsbilder zu strukturieren (vgl. Plutchik &
Conte, 1997).

In der einschlagigen Literatur findet man Circumplex-Modelle zu ,positive and negative affect” von
Watson und Tellegen (vgl. Yik, Russel & Barrett, 1999), ,circumplex for emotions* von Russel (vgl.
Russell, 1997, S. 205-220) und das ,Circumplex-Modell affektiver Zustadnde“ von Schallberger (vgl.
Schallberger & Pfister, 2000, S. 17), um nur einige zu nennen. In Lehrbliichern und Sammelwerken wird
oft vom Circumplex-Modell der Emotionen gesprochen (vgl. Pekrun, 2000; Schidt-Atzert, 1996; Plutchik,
2003).
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Circumplex-Modell affektiver Zustande

Diese Arbeit bezieht sich auf das Circumplex-Modell von Schallberger, Pfister und Venetz (1999).
Angelehnt an Watson und Tellegen (1985) haben sie ein Modell kreiert, welches die Befindensdimensio-
nen der Positiven Aktivierung (PA), der Negativen Aktivierung (NA) und der Valenz (VA, Wohlbefinden)
beinhaltet. ,Jedes Befinden lasst sich somit als Kombination von einer bestimmten Valenz und eines be-
stimmten Ausmasses an Aktiviertheit darstellen” (Schallberger, Pfister und Venetz, 1999, S. 18).

Im Vergleich zu anderen Circumplex-Modellen, welche Valenz und Aktivierung vertikal und horizontal an-
legten, drehten Watson und Tellegen die Achsen um 45 Grad. Diese beiden Dimensionen der Aktiviertheit
(positiv und negativ) sind unabhangig und haben je einen positiven und negativen Pol (vgl. Schallberger
& Pfister, 2000, S. 17).

gestressi begeistert
nervos hoch motiviert
verargert Aktivierung hellwach
besorgt energiegelader
unglucklich glicklich
unzufrieden zufrieden
gelangweilt entspannt
lustlos ruhig
mude friedlich
energielos sorgenfrei

Abbildung 1 Das Circumplex-Modell affektiver Zustdnde und die verwendeten Operationalisierungen
von Schallberger und Pfister (Schallberger & Pfister, 2000, S. 17)

Emotionales Erleben kann somit mittels Positiver Aktivierung (PA), Negativer Aktivierung (NA) und Valenz
(VA) beschrieben werden. Mit jeder dieser drei biopolaren Dimensionen kann sowohl positives als auch
negatives emotionales Erleben beschrieben werden. Positive Befindenszustande sind in der rechten, ne-
gative Befindenszustande in der linken Kreishalfte positioniert (vgl. Venetz, 2009). Je nach Distanz zum
Modellmittelpunkt wird das jeweilige Gefluhl als besonders schwach (nahe) oder stark (weit aussen)

erlebt.

° Positive Aktivierung Bei hoher Aktivierung und hohem Wohlbefinden resultiert ein hoher Wert
der PA. Das emotionale Erleben ist dann mit den Adjektiven ,begeistert* oder ,hoch motiviert* zu um-
schreiben. Tiefe PA bedeutet niedrige VA und geringe Aktivierung; die Person fuhlt sich ,gelangweilt” oder
Jlustlos®. Grundsatzlich implizieren hohe PA-Werte somit positive, und niedrige PA-Werte negative Geflh-
le.
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° Negative Aktvierung Analog zur hohen PA wird auch bei starker NA ein Befindenszustand be-
schrieben, der energievoll ist, jedoch negativ erlebt wird (,nervés” oder ,verargert®). Niedrige NA steht
hingegen fiir Wohlbefinden, gepaart mit geringer Aktivitat. Dieser Zustand lasst sich mit ,entspannt® oder
Jriedlich“ beschreiben. Im Gegensatz zur PA werden somit hohe NA negativ und tiefe NA positiv erlebt.

° Valenz Mit der Dimension der VA wird am ehesten das konventionelle Wohlbefinden gemessen.

Hohe VA ist mit Gliick gleichzusetzen, wahrend niedrige VA Zustande der Unzufriedenheit umfassen.

In dieser Masterarbeit wird das emotionale Erleben mittels PA, NA und VA beschrieben. Auf das konkrete
methodische Vorgehen und die verwendeten Messinstrumente wird in Kapitel 4 ,Methodisches Vorgehen*
vertieft eingegangen.

2.7.3 Experience Sampling Methode (ESM)

Um das Erleben im Alltag zu erfassen, zeigt sich ESM, auch Zeitstichprobenmethode genannt, als be-
sonders geeignet. So kann mittels dieser Methode das unmittelbare Geschehen und dessen subjektive
Bewertung durch die Person erfasst werden: ,... what they do and how they feel about it“ (Hektner,
Schmidt & Csikszentmihalyi, 2007, S. 3). Csikszentmihalyi gilt als einer der Begriinder dieser Methode;
seit 1970 findet ESM haufig Verwendung, um innerpsychische Phdnomene zu erforschen.

Bei einer ESM Untersuchung wird eine Person oder Gruppe Uber einen langeren Zeitraum hinweg
mehrmals taglich mittels eines zufallig ausgeldsten Signals aufgefordert, Fragen bezlglich der momenta-
nen Tatigkeit zu beantworten. Diese Fragen sind in einem sogenannten Experience Sampling Fragebo-
gen (ESF) zusammengefasst und beziehen sich auf den physikalischen Kontext (Ort, Zeit), den sozialen
Kontext (Anzahl und Beschreibung anderer Teilnehmenden) und das konkrete Erleben (Aktivitaten, Ge-
danken, Geflihle, etc.) (vgl. Hektner, Schmidt & Csikszentmihalyi, 2007, S. 6). Typischerweise dauert eine
ESM-Datenerhebung 1 bis 2 Wochen; pro Tag erténen jeweils zwischen 2 und 12 Signale. Das mehrma-
lige Beantworten der Fragen zu unterschiedlichen Zeitpunkten ermdéglicht somit ein besonders unver-
falschtes Erfassen des Erleben im Alltag.

Folgende Starken sind der Experience Sampling Methode zuzuschreiben (vgl. Scollon, Kim-Prieto &
Diener, 2003):

° Zusammenhange erforschen ESM ermdglicht das Untersuchen von komplexen Frage-
stellungen, insbesondere beziiglich Verhaltensweisen.

° Okologische Validitat Die Daten entstammen dem natiirlichen Kontext.
° Intraindividuelle Prozesse Durch ESM konnen intraindividuelle Prozesse erforscht werden.
° Verminderte Erinnerungsverzerrung Da direkt im Erleben erfasst wird, kann, im Vergleich zur

retroperspektiven Befragung, das Verfalschen der Daten durch die Erinnerungsverzerrung

minimiert werden.

° Methodenkombination Besonders in Verbindung mit anderen Forschungsmethoden (multiple
method approach) zeigt sich ESM als nitzlich.

Es kann zwischen drei verschiedenen Experience Sampling Methoden unterschieden werden:
.interval-contingent sampling“ befragt mit festgelegten zeitlichen Intervallen, ,event-contingent sampling*
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orientiert sich an festgelegten Geschehnissen und ,signal-contingent sampling“ erfasst Daten mit Hilfe
eines zufallsgesteuerten Signals. Fur diese Masterarbeit werden ,signal-contingent sampling® Daten
verwendet, welche besonders weit verbreitet und popular sind. ,Signal-contingent sampling is
advantageous in that it allows for the sampling of a representative schedule of times, and avoids any
expectancy effects that may come from having prior knowledge of the sampling period“ (Scollon,
Kim-Prieto & Diener, 2003, S. 7).

Wichtig fir die systematische Erfassung ist eine moglichst reprasentative, nicht verzerrte Auswahl an
Alltagssituationen. Die Situationen sollen vergleichbar und strukturiert beschrieben werden, zudem muss
die Erfassung mit kleinstmdglicher zeitlicher Verzégerung erfolgen (vgl. Schallberger, 1998, 130f).

Eine ESM Befragung erfordert von den Probanden die Bereitschaft, ihren Alltag fiir die Untersuchung
mehrmals zu unterbrechen, was als storend empfunden werden kann. Zudem missen die befragten
Personen Uber selbstreflexive Fahigkeiten und eine ausreichende Lesekompetenz verfligen. Es kann
jedoch davon ausgegangen werden, dass Lernende ab der Mittelstufe in der Lage sind, erfolgreich an
ESM-Studien teilzunehmen (vgl. Scollon, Kim-Prieto & Diener, 2003, S. 14-15).

Beziglich dieser Forschungsarbeit sind folgende Aspekte besonders relevant: ESM erlaubt alltagsbezo-
gene Aussagen, die in Laborsituationen nur schwer zu erforschen sind, wodurch eine hohe Validitat
bezlglich allgemeinen Aussagen erreicht wird. Der grosse Aufwand fiur die Befragten kann das Finden
von geeigneten und motivierten Partizipierenden erschweren; zudem stellt die enorme Datenmenge oft-
mals eine Herausforderung flr die Analyse dar.

2.8 Verkniipfte Konstrukte

Wie in der dargestellten Theorie vielseitig beleuchtet wurde, steht der Emotionsbegriff in engem Zusam-
menhang mit diversen Konstrukten. Diese Affinitaten konnten teilweise empirisch bestatigt werden,
partiell werden sie jedoch auch vermutet. Diese Masterarbeit untersucht etwaige Zusammenhange zwi-
schen dem emotionalen Erleben und zentralen Konstrukten. Nachfolgend werden deshalb die relevanten
Konstrukte kurz erlautert.

Da es sich um eine Sekundarstudie handelt, stiitzen sich die Begrifflichkeiten grosstenteils auf die Unter-
suchung von Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert (2010) und deren verwendete zentrale Kon-

strukte.

2.8.1 Tatigkeitserleben

Mit dem Begriff Téatigkeitserleben ist das emotionale Erleben in Bezug auf eine bestimmte Tatigkeit ge-
meint (vgl. Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert, 2010, S. 21). Somit unterscheidet sich das Tatig-
keitserleben vom ausfuhrlich beschriebenen emotionalen Erleben insofern, als dass es im direkten Bezug
zu einer Beschaftigung steht. Da sich das Tatigkeitserleben von Lernenden und Lehrpersonen auf unter-
schiedliche Skalen und Quellen berufen, sind sie nur bedingt direkt vergleichbar.
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Das Téatigkeitserleben kann in folgende vier Komponente aufgeteilt werden:
° Lernende Flow-Erleben, Besorgnis und Anstrengungsbereitschaft

° Lehrperson Flow-Erleben und Zielorientierung

Das Flow-Erleben basiert auf der Flow-Theorie von Csikszentmihalyi (2004). ,Gemeint ist der Zustand
des (selbst-)reflexionsfreien ganzlichen Aufgehens in einer glatt laufenden Tatigkeit” (Rheinberg, 2004, S.
154). So ist dies in diversen Tatigkeitsgebieten zu beobachten, wie beispielsweise dem Klettern, kiinstle-
rischen Gestalten, Schachspielen oder auch Tanzen. Grundlegend ist dabei die intrinsische Motivation;
der priméare Anreiz des Tatigseins ist somit nicht das Erreichen eines Zieles, sondern die Tatigkeit an sich
(vgl. Rudolph, 2009, S. 25). Der Flow-Zustand wird von den Betroffenen oft als besonders positiv erlebt
und férderliche Lernleistungseffekte konnten nachgewiesen werden (vgl. Rheinberg, 2004, S. 156f). Da
das Flow-Erleben eine eingeschrankte Aufmerksamkeit mit sich bringt, kann es sich jedoch negativ auf
die Handlungsausflihrung auswirken und somit ein Sicherheitsrisiko darstellen.

Die Besorgnis (bzw. Selbstzweifel) spielt im schulischen Kontext eine zentrale Rolle, weshalb sie, nebst
dem klassischen Flow-Erleben eine entscheidende Komponente fiir das Erfassen des Tatigkeitserleben

darstellt (vgl. Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert, 2010, S.25.

Die Anstrengungsbereitschaft ist ein wesentlicher Faktor des Tatigkeitserleben von Lernenden. ,Die
Anstrengungsbereitschaft von Lernern bzw. die Fahigkeit, den Arbeitsaufwand willentlich zu steuern, ist
gerade im Umgang mit schwierigen Themen oder weniger interessant erscheinenden Inhalten eine wich-
tige Voraussetzung fiir den Lernerfolg® (Wild, Hofer & Pekrun, 2006, S. 246).

Mit Zielorientierung ist das Verfolgen von bestimmten, tiberdauernden Zielen gemeint (vgl. Gétz, 2011,
S. 99). Im padagogischen Kontext sind insbesondere die Lernzielorientierung und Leistungszielorientie-
rung zu unterscheiden (vgl. Spinath, 2009, S. 68). Die von der Lehrperson gepragte Zielstruktur des Un-
terrichts fokussiert somit entweder Lernziele (Verstdndnis des Lerngegenstands) oder Leistungsziele
(Bewertung), wobei erstere motivationsfordernd und letztere motivationshemmend wirken (vgl. Goétz,
2011, S. 125f).

Die einzelnen Komponenten des Tatigkeitserlebens beinhalten mehrheitlich motivationale Aspekte, was

auf den Bezug zwischen Tétigkeit und Erleben zurlickzufiihren ist.

2.8.2 Personlichkeit

.Personlichkeit: Die einzigartigen psychologischen Eigenschaften eines Individuums, die eine Vielzahl
von charakteristischen (offenen und verdeckten) Verhaltensmustern Uber verschiedene Situationen und
den Lauf der Zeit hinweg beeinflussen® (Zimbardo & Gerrig, 2004, S. 601). Dies ist eine von vielen Defini-
tionen der Persoénlichkeit, und obwohl das Konstrukt von Psychologen verschieden definiert wird, sind
sich die Erklarungen in zwei Bereichen einig: Persdnlichkeit hangt von Einzigartigkeit und charakteristi-
schen Verhaltensmustern ab. Die Beschreibung der Persdnlichkeit kann mittels verschiedener Ansatze
geschehen, die bekanntesten sind aber die nach Typen und die nach Traits. Fur diese Forschungsarbeit
wird in Anlehnung an Venetz, Tarnuzer, Zurbriggen und Sempert (2010) die Beschreibung nach Traits
verwendet.
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Traits werden in diesem Zusammenhang als Merkmale und Eigenschaften verstanden, welche eine Per-
son dazu veranlassen, sich in verschiedenen Situationen und zu verschiedenen Zeitpunkten gleich zu
verhalten. Um diese Traits zu dimensionieren, hat sich in den letzen Jahren das Finf-Faktoren-Modell
durchgesetzt, bei welchem funf sehr breit gefacherte Dimensionen viele Eigenschaften zu je einer
Kategorie zusammenfassen. Die funf Faktoren sind Extraversion, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit,
Neurotizismus und Offenheit fiir Erfahrungen. Der Dimensionsbereich dieser Faktoren ist bipolar. Dies
bedeutet, dass Begriffe, die in ihrer Bedeutung nahe am Faktor selbst sind, eine hohe Auspragung und
Begriffe mit kontrarer Bedeutung eine niedrige Auspragung dessen beschreiben.

(vgl. Zimbardo & Gerrig, 2004, S. 600-650)

Tabelle 1 Faktoren und ihre bipolare Definition
Faktor Bipolare Definition
Extraversion Gesprachig, energiegeladen und durchsetzungsfahig versus ruhig, zurtick-

haltend und schiichtern.

Vertraglichkeit Mitfuhlend, freundlich und herzlich versus kalt, streitslichtig und unbarmher-
Zig.
Gewissenhaftigkeit Organisiert, verantwortungsbewusst und vorsichtig versus sorglos, leicht-

sinnig und verantwortungslos.

Neurotizismus Ruhig, stabil und zufrieden versus angstlich, instabil und launisch.

Offenheit fur Erfahrungen  Kreativ, intellektuell und offen versus einfach, oberflachlich und unintelligent.

(Zimbardo & Gerrig, 2004, S. 608)

2.8.3 Schulisches Selbstkonzept

Der Mensch verfligt (iber ausgepragte Vorstellungen Uiber sich selbst und Annahmen (ber sein Ausseres.
Diese Uberzeugungen stehen nicht unverbunden nebeneinander, sondern ergeben ein Gesamtbild der
Selbstwahrnehmung — ein Selbstkonzept. Dieses Konzept kann das Erleben und Verhalten von Personen
entscheidend beeinflussen, indem es das selbstbezogene Wissen strukturiert und neue Selbsterfahrun-
gen einordnet.

Das schulische Selbstkonzept beschreibt einen Teil des Selbstkonzeptes, nadmlich denjenigen, der sich
auf die kognitive Leistungsfahigkeit von Lernenden bezieht. Wird dieser Teilbereich ebenfalls als eine
Theorie Uber sich selbst betrachtet, so fiihrt dies zum Schluss, dass bestimmte Verhaltensweisen von
Schiilerinnen und Schiilern die Folge von Uberzeugungen iiber sich selbst sind.

Theorien (auch diejenigen Uber sich selbst) missen aber nicht zwingend zutreffend sein, wodurch
Selbstkonzepte unrealistisch werden kdnnen, was zur Ursache fir unangemessenes Verhalten werden
kann. Darum ist ein zutreffendes Bild von sich selbst und seinen Fahigkeiten von hohem funktionalen
Wert. ,Hierdurch namlich wird die Person unabhangig von Aufsicht und Fihrung durch andere Personen,
sie ist gefeit davor, sich in potentiell gefahrliche oder Uberfordernde Situationen zu begeben und hat die
Voraussetzungen dafiir, sich mit Leistungsaufgaben in angemessener Weise auseinander zu setzen”
(Schone, Dickhauser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002, S. 6).

Um das schulische Selbstkonzept zu umfassen, sind vier Skalen gebildet worden. Die kriteriale Skala
bezeichnet die Einschatzungen der eigenen Fahigkeiten in Bezug auf die schulischen Anforderungen. Die
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individuelle Skala steht fur die Einschatzungen bezuglich der friiheren Fahigkeiten. Die soziale Skala be-
inhaltet die Einschatzungen in Bezug auf die Uberzeugung der Fahigkeiten anderer und die absolute
Skala steht fiir Einschatzungen ohne Vergleichsreferenz.

(vgl. Schone, Dickhauser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002, S. 5f.)

2.8.4 Schulische Integration

Schulische Integration steht in diesem Zusammenhang als Uberbegriff fiir das schulische Selbstbild be-
zuglich Integration. Wie stark sich Lernende integriert fihlen, zeigt, wie gleichwertig sie in der Schule auf-
und angenommen werden, ungeachtet ihrer Leistungspotentiale oder anderer Merkmale. Um die Dimen-
sion des Integriertheitsgefiihls festzustellen bildeten, Haeberlin, Moser, Bless und Klanghofer (1998) drei
Skalen:

° Emotionale Integration Diese Skala umfasst das eigene Befinden in der Schule. Damit ist das
emotionale Befinden und die Einstellung gegeniiber der Schule ganz global und nicht abhangig von ein-
zelnen Faktoren gemeint.

o Soziale Integration Die soziale Integration steht fur die Beziehung zu andern Schulerinnen und
Schulern und fur das Einschatzen des Klassenklimas. Dieses Bild uber Beziehungen und Klasse wird
unabhangig vom relativen Urteil der Mitschilerinnen und Mitschuler betrachtet.

) Leistungsmotivationale Integration Die leistungsmotivierte Skala bezeichnet die Einschat-
zung der eigenen Fahigkeiten und das Vertrauen auf diese. Dies umschreibt, wie sich die Lernenden den
im Unterricht gestellten Anforderungen gewachsen fiihlen und wie leistungsmotiviert sie dementspre-
chend sind.

(vgl. Bischofberger, Buob & Muller, 2009; Venetz & Zurbriggen, 2011)

Die Kriterien zur Einschatzung der schulischen Integration zeigen grosse Ubereinstimmungen mit einigen
Kriterien fir emotionsgiinstigen Unterricht (vgl. Kapitel 2.7.4), was einen Zusammenhang zwischen emo-
tionalem Erleben und Integriertheitsempfinden erahnen lasst.

2.8.5 Lernende mit Forderbedarf

Lernende mit Forderbedarf sind beziglich ihrer Leistungs- oder Sozialkompetenz beeintrachtigt. ,Dazu
gehdren Lernende mit Schulschwierigkeiten und solche mit besonderen Begabungen® (vgl. Erziehungs-
departement des Kantons St.Gallen, 2006, S. 3). Die diesbeziigliche Terminologie ist alles andere als
eindeutig; so sind die Begriffe Menschen mit einer Behinderung oder Lernende mit Schulschwierigkeiten
ebenfalls weit verbreitet, berufsethische Aspekte beeinflussen dessen Gebrauch und verandern deren
Verwendung fortlaufend (vgl. Gruntz-Stoll & Zurfluh, 2008, S. 34ff). Lernende mit Férderbedarf werden,
abhangig von zahlreichen Entscheidungstragern, entweder in Sonderschulen oder integrativ in Regel-
schulen unterrichtet.

Der in dieser Arbeit verwendete Begriff des Forderbedarfs bezieht sich auf die Teilaspekte Schulleis-
tungsschwache und Verhaltsauffalligkeit.
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Schulleistungsschwiéche

Wenn Lernende nicht fahig sind, die regularen Lernziele zu erreichen, wird von Schulleistungsschwache
gesprochen. Diese Teilleistungsschwachen, Lernbeeintrachtigungen oder Lernbehinderungen kénnen
zusammenfassend als Lernstérungen bezeichnet werden (vgl. Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert,
2010, S. 8). Lauth, Brunstein und Grinke (2004) unterscheiden zwischen vier Komponenten, welche
Lernstérungen zugrunde liegen kénnen: Basisfertigkeiten, Wissens- und Begriffssysteme, Metakognition
und Motivation.

Verhaltensauffalligkeit

Mit Verhalten ist ,die Aktivitat, durch die sich der Organismus an seine Umwelt anpasst® (Zimbardo &
Gerrig, 2004, S. 3) gemeint. Gelingt dies einem Lernenden Uber einen langeren Zeitraum nur bedingt,
wird dies als verhaltensauffillig bezeichnet. Auch hier sind in der Literatur verschiedenste, synonym ver-
wendete Begriffe zu finden. Vernooji und Wittrock (2004) sprechen beispielsweise von Verhaltensstérung.
Das auffallige Verhalten eines Schilers beeintrachtigt sowohl den Unterrichtsablauf als auch das soziale
Klima einer Klasse. Zur Erklarung von Verhaltensauffalligkeit bestehen unterschiedlichste Konzepte (be-
havioristisch, humanistisch, tiefenpsychologisch, sozialpsychologisch, etc.), aus denen spezifische Inter-
ventionsmoglichkeiten resultieren (Todt, 2008, S. 391f).

Momentan stellen verhaltensauffallige Lernende eine der gréossten Herausforderungen flir Lehrpersonen
und Schulen dar (Guggenbuhl, 2011, S. 86-131) und in der Literatur und medial ist diese Thematik allge-
genwartig.

2.8.6 Klassenklima

,0er Begriff Unterrichts- und Klassenklima (gelegentlich werden auch die Begriffe Unterrichts- oder
Klassenatmosphare verwandt) bezeichnet im Aligemeinen eine relativ zeitliberdauernde und charakteris-
tische Qualitat unterrichtlichen Geschehens, ...“ (Standop, 2002, S. 192). Er bezieht sich auf verschiede-
ne Merkmale und Prozesse wahrend des Unterrichts, welche von Lehrenden und Lernenden subjektiv
wahrgenommen und bewertet werden. So hangt die Bewertung des Klassenklimas stark mit den bewer-
tenden Beteiligten zusammen und kann kaum einheitlich aufgenommen werden (vgl. Standop, 2002, S.
192-242 & Meyer, 2004).

In der Befragung dieser Forschung wurde das Klassenklima von den Lehrpersonen mit eigens entwickel-
ten Iltems (Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert, 2010) bewertet.

2.8.7 Selbstwirksamkeitserwartung

Selbstwirksamkeit fragt nach der personlichen Einschatzung eigener Kompetenzen, um mit Schwierigkei-
ten und Hindernissen im alltdglichen Leben zurechtzukommen. Lehrer-Selbstwirksamkeit wird gleichbe-
deutend aber berufsspezifisch, das heisst nicht auf das alltagliche Leben, sondern auf die Tatigkeit im
schulischen Umfeld bezogen, beschrieben. Im Bezug auf die Lehrertatigkeit kénnen die folgenden Kom-
petenzanforderungsbereiche unterschieden werden: Berufliche Leistung, berufliche Weiterentwicklung,
soziale Interaktionen mit Schilern, Eltern und Kollegen und Umgang mit Berufsstress. Lehrkrafte mit
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einer stark ausgepragten Selbstwirksamkeitsiiberzeugung sind einerseits weniger burnoutgefahrdet und
kénnen andererseits ihre Schiilerinnen und Schiler besser fiir den Schulstoff und das Lernen motivieren.
(vgl. Schwarzer & Schmitz, 1999; Schmitz, 2000, S. 122-128; Schoénbachler, 2008, S. 80-88)

2.8.8 Berufliche Belastung

Die Berufliche Belastung lasst sich nach Enzmann und Kleiber (1989) in die drei Bereiche Arbeitsiiberfor-
derung, Arbeitsunzufriedenheit und Kontrolliertheitserleben gliedern. Burnout und Stress werden oft im
Zusammenhang mit beruflicher Belastung thematisiert (vgl. Kunz Heim & Nido, 2008), in dieser Arbeit
wird die Berufliche Belastung jedoch allgemein erfasst.

Die Berufliche Belastung von Lehrpersonen ist in Kapitel 2.6.2 dieser Arbeit ausfiihrlicher beschrieben.

2.9 Zusammenfassung und Ausblick

Gefihl, Befinden, Affekt, emotionales Erleben — die Begrifflichkeiten kdnnten kaum diverser sein. Doch
nicht nur die Termini als solche, sondern auch deren Definitionen und theoretische Konstrukte erganzen
und widersprechen sich gleichermassen; jedoch hat sich in der aktuellen Literatur der Begriff Emotion
etabliert. Einheit herrscht bezlglich der Wichtigkeit von Emotionen, da Informations- und Emotionsverar-

beitung eng verkniipft sind und somit Gefiihle den Lebensalltag pragen.

In Bezug auf verschiedenste Definitionen von Emotionen konnte folgende Arbeitsdefinition abgeleitet
werden: Emotionen sind Zustédnde, welche Verdnderungen auf einer oder mehreren der drei Ebenen
emotionales Erleben, kérperlicher Zustand und Ausdruck hervorrufen. Diese Zusténde sind geprégt von
einer individuellen Bedeutsamkeit und bestimmen den weiteren Verlauf einer Beziehung zwischen einem
Individuum und dessen interner und externer Umgebung.

Zwei Dimensionen von Emotionen lassen sich unterscheiden; wahrend aktuelle (state) Emotionen sich
auf eine einzelne, spezifische Situation beziehen, beschreiben habituelle (trait) Emotionen einen stabilen
Befindenszustand. Diese Emotionen sind einerseits erbkoordinierte biologische Mechanismen, anderer-
seits aber auch an die gemachten Erfahrungen einer Person gebunden. Ausgelést werden Emotionen
nicht ausschliesslich durch eine Situation, sondern vielmehr durch deren individuelle Interpretation. Die
hervorgerufenen Emotionen Idsen motorische, vegetative und gedankliche Prozesse aus. Dies lasst sich
auf der Verhaltensebene mittels Mimik, Gestik, Stimme und Haltung und auf der physiologischen Ebene
zum Beispiel durch Bluthochdruck und Schweissbildung beobachten. Die verbal-kognitive Ebene beinhal-
tet das emotionale Erleben, welches nicht beobachtbar ist und nur vom Individuum wahrgenommen wer-
den kann.

Das Unterrichtsgeschehen ist von Emotionen gepragt. So hat das emotionale Erleben auf
Lernendenebene einen entscheidenden Eifluss auf Kognition und Lernen, was eine bewusst emotions-
gunstige Gestaltung des Unterrichts fordert. Das emotionale Erleben von Lehrpersonen wird massgeblich
von deren Lehrerpersonlichkeit, dem Emotionsmanagement und deren Beziehungen zu Schiilern beein-
flusst. Grundsatzlich sollen im Klassenzimmer positive Emotionen hervorgerufen und verstarkt werden,
wahrend negative Emotionen mdéglichst zu verhindern sind.
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Das relativ junge Forschungsgebiet der Emotionen wurde erst sehr dirftig untersucht. Die Studien bezie-
hen sich einerseits auf einzelne emotionale Zustdnde wie Freude, Angst oder Langeweile und anderseits
auf das ganze Spektrum von Emotionen unter spezifischen Fokussen (Lehrperson, Lernende, Schulform,
einzelne Facher, Klassenstufe, personenspezifische Eigenschaften, Lernprozesse, etc.). Zudem werden
Lehrpersonen- und Lernendenemotionen selten in Beziehung zueinander gebracht; den Autorinnen der
vorliegenden Arbeit ist keine Studie bekannt, in welcher Emotionen von Lehrkraften und Lernenden

grundsatzlich miteinander verglichen wirden.

Aufgrund der Erkenntnisse aus der Theorie, welche klar zum Ausdruck bringen, dass Emotionen im Un-
terricht eine entscheidende Rolle spielen und der Tatsache, dass die Forschung noch keine grundsatzli-
chen Untersuchungen zum emotionalen Erleben im Unterricht gemacht hat, eréffnet sich ein Forschungs-
feld, welches in dieser Masterarbeit beschritten wird. Daflir werden grundsatzlich drei Schwerpunkte ge-
setzt: Lernende, Lehrperson und die Beziehung des emotionalen Erlebens beider.

Um das emotionale Erleben zu erfassen, wird das Circumplex-Modell der Emotionen verwendet, welches
mittels drei bipolaren Dimensionen positive und negative Befindenszustdnde beschreibt. Dieses erfasste
emotionale Erleben wird mit Merkmalen (Klassengrosse, Alter der Lehrperson, etc.) und relevanten Kon-
strukten (Persoénlichkeit, Klassenklima, Berufliche Belastung, etc.) in Verbindung gebracht, was Aussagen
Uber deren Abhangigkeiten ermdglichen soll. Merkmale und relevante Konstrukte werden im weiteren

Verlauf der Arbeit auch als Person-, Klassen- respektive Situationsmerkmale bezeichnet.

Die ausfuhrliche Fragestellung und das methodische Vorgehen werden in den ndchsten beiden Kapiteln

erlautert.
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3 Zielsetzung und Fragestellung

3.1 Zielsetzung

Wie geht es Lehrkraften beim Unterrichten? Erleben Madchen die Schule anders als Jungen? Herrscht in
grossen Klassen ein weniger positives Befinden? Spiegeln Lehreremotionen das Klassenbefinden?

Ziel dieser Forschungsarbeit ist es, einen Beitrag zu diesen und anderen Fragen bezlglich des emotiona-
len Erlebens von Schiilerinnen und Schiilern und ihren Lehrpersonen zu leisten. Deshalb sollen einer-
seits, die Thematik der Emotionen im Unterricht grundsatzlich beleuchtet und maogliche Einfluss- und
Beziehungsfaktoren eruiert werden. Andererseits sollen Lernenden- und Lehrendenemotionen direkt in
Beziehung gesetzt werden, um mégliche Zusammenhange feststellen zu kénnen.

Alle am Unterricht beteiligten Personen erleben denselben Augenblick individuell beziglich ihrer Stim-
mung und der momentanen Unterrichtsinhalte und -formen. Die vorliegende Arbeit mdchte mittels
Experience Sampling Method (ESM) und einem herkdmmlichen Fragebogen Erkenntnisse daraus gewin-
nen, wie diese Emotionen, dieses emotionale Erleben im Moment ist, wie es sich beziglich der Grund-
stimmung verhalt und welche Merkmale einen Einfluss auf das emotionale Erleben geltend machen oder
in einer starken Verbindung zum emotionalen Erleben stehen. Dabei interessieren einerseits gesetzte,
genetisch bedingte Merkmale wie beispielsweise das Geschlecht, aber auch individuelle, stark persénlich
und von der Umwelt gepragte Merkmale wie die Persénlichkeit bei allen Beteiligten, das Integriertheitser-
leben bei den Lernenden oder die Berufliche Belastung bei den Lehrpersonen. Des Weiteren soll mittels
dieser Forschungsarbeit die Beziehung zwischen den Emotionen der Klasse und denen der Lehrperso-
nen beleuchtet werden.

3.2 Fragestellungen

Die theoretische Auseinandersetzung mit der Emotionsthematik zeigt auf, dass das emotionale Erleben
sich grundsatzlich aus habitueller und aktueller Perspektive erforschen lasst. Dieser Tatsache wird mit

einer Zweiteilung der Fragestellung Rechnung getragen:

) Wie verhélt sich das habituelle emotionale Erleben von Lernenden, Klassen und Lehrpersonen,
wovon ist es abhéngig und in welcher Beziehung stehen die jeweiligen Erleben zueinander?

° Wie verhélt sich das aktuelle emotionale Erleben von Lernenden, Klassen und Lehrpersonen,

wovon ist es abhéngig und in welcher Beziehung stehen die jeweiligen Erleben zueinander?

3.2.1 Schwerpunkt habituelles emotionales Erleben

Dieser erste Schwerpunkt widmet sich den habituellen Emotionen und soll die Frage klaren, wodurch sich
das habituelle emotionale Erleben aller am Unterricht Beteiligten beeinflussen lasst und wie sie sich im
Bezug auf diese Einflussfaktoren fliihlen. Um dies zu untersuchen, werden auf den Ebenen Lernende,
Klassen und Lehrpersonen die folgenden zwei Fragen gestellt:
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° In welchem Zusammenhang stehen das habituelle emotionale Erleben und die Schwankungen
der Emotionen?
° Welche Beziehungen bestehen zwischen habituellem emotionalen Erleben und ausgewéhlten

Personen- und Klassenmerkmalen?

Die untersuchten Personen- und Klassenmerkmale beziehen sich auf die einzelnen Ebenen. So werden
auf Lernendenebene Geschlecht, Personlichkeit, schulisches Selbstkonzept, schulische Integration und
Forderbedarf fokussiert. Auf Klassenebene sind Klassengrosse und Klassenklima zentral und auf Lehr-
personenebene werden Zusammenhange zu Geschlecht, Alter, Personlichkeit, Selbstwirksamkeitserwar-

tung und beruflicher Belastung erfragt.

Ausgehend von diesen Ergebnissen interessiert die Beziehung zwischen Klassen- und Lehrpersonene-

bene und es resultieren folgende Fragestellungen:

° In welchem Zusammenhang stehen das habituelle emotionale Erleben von Klassen und das ihrer
Lehrkréfte?
° Welche Beziehungen bestehen zwischen habituellem emotionalen Erleben und ausgewéhlten

Personen- respektive Klassenmerkmalen bei Klassen und ihren Lehrpersonen?

3.2.2 Schwerpunkt aktuelles emotionales Erleben

Der zweite Schwerpunkt fokussiert die aktuellen Emotionen und mit ihnen die Frage, wodurch sich das
emotionale Erleben aller am Unterricht Beteiligter im Moment beeinflussen I&sst und wie sie sich im Be-
zug auf diese Einflussfaktoren fihlen. Um dies zu untersuchen, werden wiederum auf den drei Ebenen
Fragen gestellt:

Auf der Klassenebene:

° In welchem Zusammenhang stehen das aktuelle emotionale Erleben und die Streuung der
Emotionen zu einem gewissen Zeitpunk innerhalb der Klasse?

Auf allen Ebenen:

° Welche Beziehungen bestehen zwischen aktuellem emotionalen Erleben und ausgewéhlten
Situationsmerkmalen?

Die untersuchten Situationsmerkmale beziehen sich auf die einzelnen Ebenen. Auf der Lernendenebene
wird das Tatigkeitserleben, auf der Klassenebene das Klassenklima, und auf der Lehrpersonenebene
Tatigkeitserleben und Klassenklima erforscht.
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Wiederum ausgehend von diesen Ergebnissen interessiert die Beziehung zwischen Klassen- und Lehr-
personenebene und es resultieren erneut folgende Fragestellungen:

° In welchem Zusammenhang stehen das aktuelle emotionale Erleben von Klassen und das ihrer
Lehrkréfte?
° Welche Beziehungen bestehen zwischen aktuellem emotionalen Erleben und ausgewéhlten

Situationsmerkmalen bei Klassen und ihren Lehrpersonen?
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4 Methodisches Vorgehen

Basierend auf der Fragestellung und Zielsetzung dieser Masterarbeit wird an dieser Stelle das
Forschungsdesign erlautert. So wird zuerst die Ausgangslage (4.1) beschrieben; danach werden die ein-
zelnen Erhebungsschritte (4.2.) dargelegt. Die verwendeten Instrumente werden in Kapitel 4.3 skizziert,
wahrend danach die Operationalisierung (4.4) der in Kapitel 2 beschriebenen zentralen Konstrukte und
Merkmale dargestellt wird. Zudem werden das Bestimmen der Stichprobe (4.5) und die Datenaufberei-
tung (4.6) aufgezeigt.

4.1 Ausgangslage

Ausgehend vom Themenbereich Emotionen und dem fir diese Forschungsarbeit vorliegenden Interesse
am emotionalen Erleben im Unterricht musste einerseits die passende Forschungsstrategie und anderer-
seits die passende Forschungsmenge fir eine geeignete Erfassung gewahlt werden. Beim Wahlen einer
Forschungsstrategie stossen Emotionsforscher auf der ganzen Welt an ihre Grenzen, weshalb eine Viel-
zahl von forschungsmethodischen Ansatzen zu finden sind.

Grundsatzlich kdnnen nach Mayring (2003) drei verschiedene Arten der Emotionserfassung unterschie-
den werden. Die Induktion, bei der eine Emotion experimentell erzeugt wird, was fur die vorliegende For-
schung und deren Interesse keinen Sinn ergeben hatte, die refroperspektive Erhebung, welche den
Probanden auffordert sich an die Emotionen zuriickzuerinnern und die Erhebung im Alltag, welche Emo-
tionen direkt vor Ort aufnimmt. Letztere beiden Verfahren waren bei vorliegendem Interesse beide
moglich gewesen, doch sind retroperspektive Berichte ,... den Fehlerquellen selektiver Erinnerung und
nachtraglicher Bearbeitung unterworfen* (Mayring, 2003, S. 31). Diese Erkenntnisse und die Tatsache,
dass Beobachtungen nur an einer beschrankten Anzahl Probanden mdglich gewesen waren, zeigten den
Autorinnen der vorliegenden Arbeit die ESM-Methode (2.7.3), welche lediglich das emotionale Erleben,

nicht aber das Ausdrucksverhalten oder die physiologische Ebene erforscht, als passend.

Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert fiihrten 2008 und 2009 fir ihre Forschungsfrage nach der
»,Qualitdt des Erlebens von Lernenden in integrativen und separativen Schulformen® eine umfangreiche
Erfassung des emotionalen Erlebens anhand der ESM-Methode durch. Ebenfalls wurden anhand von

Fragebogen verwandte Konstrukte erfasst.

Die vorliegende Forschungsarbeit stiitzt sich auf diese Daten und versteht sich daher als Sekundarfor-
schung. Aus diesem Grund stutzen sich die Inhalte des nachfolgenden Kapitels (4.2) auf Venetz,
Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert, 2010, S. 33-35.

4.2 Datenerhebung

Im Zentrum der Untersuchung mittels Experience Sampling Method steht die ESM-Untersuchungswoche,
welche das emotionale Erleben der Teilnehmer im Moment (state) erfasst. Um einen reibungslosen
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Ablauf dieser Woche zu garantieren, bedingt es einer durchdachten Rekrutierung, einer sorgfaltigen
Instruktion der Beteiligten und einer Uberpriifung der Instrumente.

4.2.1 Rekrutierung

Eine kombinierte Datenerhebung, wie sie von Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert (2008/2009)
durchgefiihrt wurde, verlangte von den Teilnehmern eine schulische Kompetenz auf dem Niveau der Mit-
telstufe. Dies war der Grund fir die Durchfiihrung der Forschung mit Schilerinnen und Schiilern der
sechsten Klasse. Die Rekrutierung der Klassen fand einerseits bei Regelklassen der Praxispartnerkanto-
ne der Hochschule fur Heilpddagogik Basel-Stadt, Graubiinden, Thurgau, St.Gallen und Zirich statt und
andererseits an Sonderklassen, welche durch interessierte Studierenden ermittelt wurden.

Da die ESM-Untersuchung fiir die Teilnehmenden mehr Aufwand bedeutete als eine herkémmliche Un-
tersuchung, wurden die mdglichen Interessenten schon im Vorfeld Uber die Vorgehensweise der Erhe-
bung informiert. Die Teilnahme erfolgte nach der Information auf freiwilliger Basis (fir Lernende und Lehr-
krafte), wobei auch die Eltern Uber eine Teilnahme ihres Kindes entscheiden konnten.

Um die schliesslich Rekrutierten nicht als blosse ,Datenlieferanten® zu behandeln, wurde ihnen zum
Schluss in einem Dossier eine Analyse der Situation ihrer Schiler Uberreicht. Zudem wurde jeder Lehr-

person ein Beratungsgesprach angeboten.

4.2.2 Vorbereitung

In der Untersuchung im Jahr 2007 von Tarnutzer, Venetz und Greminger konnten einige Erfahrungen mit
dem Einsatz der ESM-Methode bei Primarschilerinnen und Primarschillern gemacht werden. Die zentra-
len Konstrukte der Forschung 2008/2009 wurden bereits in jenem Vorprojekt erhoben. Aufgrund der da-
raus abgeleiteten Folgerungen wurde einerseits das Forschungsdesign und andererseits der Einsatz von
ESM flr die neue Forschung leicht modifiziert. Um die verédnderte Form zu prufen, wurde vor der eigentli-
chen Untersuchung in zwei Testklassen ein Vortest durchgefiihrt, welcher tber die Handhabbarkeit und
die Durchfiihrbarkeit Auskunft geben sollte. Zudem konnte mit diesem Vortest abgeklart werden, ob die
Instruktion bei den Lernenden genligend Verstandnis fir die Untersuchung brachte.

4.2.3 Instruktion

Um Verstandnisprobleme moglichst auszuschliessen, fanden Instruktion und Untersuchungswoche zeit-
lich méglichst nahe beieinander statt. In den Fallen, bei denen dies nicht mdglich war, wurden die Lehr-
krafte gebeten, kurz vor der ESM-Woche nochmals einen Testfragebogen mit den Schilerinnen und
Schilern durchzuarbeiten.

Die genauen Schritte der Durchfliihrung wurden mit den Lehrpersonen besprochen und es wurden ihnen
die Instrumente und die Handhabung der Signalgeber erklart. Ebenfalls wurden allféllige Besonderheiten
wahrend des Unterrichts abgeklart. Um den Lehrkraften genligend Sicherheit fir die Untersuchungswo-
che zu gewabhrleisten, wurde ihnen zusatzlich ein Informationsblatt und eine Notfallnummer fiir dringende
Fragen vor, wahrend oder nach der Untersuchungswoche abgegeben.

Fur die Instruktion der Schulerinnen und Schiler wurde eine Einfuhrungslektion abgehalten. Diese Lekti-
on fand in vier Phasen statt.
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In der ersten Phase fand eine Projekteinfihrung mittels Vorstellen der wichtigsten Projektziele statt. Dies
sollte die Lernenden als Mitforscher und nicht nur als Probanden ansprechen.

Um bei den Lernenden ein Verstandnis fir die Forschungsaufgabe aufzubauen, wurden ihnen in der
zweiten Phase Bilder von konkreten Schulsituationen gezeigt. Anhand dieser Bilder wurde den
Schulerinnen und Schulern erklart, dass nur betroffene Personen selbst Uber ihr emotionales Erleben
Auskunft geben kénnen und dass das emotionale Erleben je nach Situation unterschiedlich eingeschatzt
werden kann. Die Art der Befragung (Momentaufnahmen) wurden ihnen mit dem Vergleich ,Fotografie®
erklart. Somit wurde ihnen verdeutlicht, dass die Befragung nur mittels ihrer Hilfe realisiert werden kann.
In der dritten Phase wurden den Lernenden die Begriffspaare des Experience Sampling Fragebogens
(ESF) vorgestellt und sie erhielten die Aufgabe, in Zweiergruppen die bipolaren Begriffspaare einander
zuzuordnen und zu den Begriffen passende Situation zu erzahlen. So sollten die Begriffspaare charakte-
risiert werden.

Die ersten Probeexemplare des ESF bekamen die Lernenden erst in der vierten und letzen Phase zur
Hand. Die Aussagen des Fragebogens wurden erlautert und nach dem Probelauf wurde auf einzelne

Fragen eingegangen.

4.2.4 Durchfihrung

Die Rekrutierung der Klassen konnte nicht in einer klar begrenzten Zeit abgeschlossen werden, wodurch
sich auch die Datenerhebung Uber einen langeren Zeitraum (September 2008 bis Juni 2009) erstreckte.
In der Regel startete eine Durchfihrungswoche am Montag und endete am Freitag. Wahrend der Unter-
suchungswoche erhielten die Klassen an 14 Zeitpunkten ein Signal, welches sie aufforderte, den Frage-
bogen (ESF) auszufillen. Die Zeitpunkte flr die Signale wurden zwar mittels Computer zufallig gewahilt,
es wurden aber bestimmte Rahmenbedingungen eingehalten:

° Die Signale wurden auf die Unterrichtszeit abgestimmt (keine Signale innerhalb von Pausen).
° Zwei Signale sollten auf den Vormittag fallen, eines auf den Nachmittag.
) Die Signale wurden so gelegt, dass in jeder Klasse folgende Unterrichtslektionen erfasst werden

konnten: mindestens eine Lektion Sport, mindestens eine Lektion im gestalterischen Bereich
(Handarbeit, Werken, Zeichnen) sowie mindestens je eine Lektion Mathematik und Deutsch.

° In den Regelklassen wurde mindestens ein Signal so gelegt, dass eine Lektion im Rahmen des
integrierten Férderunterrichtes (ISF) erfasst werden konnte.
(Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert, 2010, S. 35)

Die Steuerung der Signale fand Uber einen Internet-Provider (www2.callwireless.ch) statt, welcher die
Information auf den Signalgeber — entweder auf einen Pager oder ein Mobiltelefon — Gbermittelte. Pro
Klasse standen zwei Signalgeber zur Verfigung.

Fir eine einfache Handhabung des Fragebogenmaterials wurden die einzelnen Bogen (einer flr jeden
Zeitpunkt) zu einem kleinen Heft (A5) zusammengefasst, welches gefaltet (A6) einfach und schnell greif-
bar zur Verfiigung stand.
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Zum Schluss der Untersuchungswoche wurden mittels eines konventionellen Fragebogens (SFB) weitere
Daten erhoben. Aufgrund seines grossen Umfangs wurde er teilweise in zwei Phasen, jedoch direkt an-

schliessend an die ESM-Woche, ausgefillt.

4.3 Instrumentarium

Mittels zwei unterschiedlichen Instrumenten wurden zwei verschiedene Datentypen erhoben. Ein
Experience Sampling Fragebogen (ESF) diente der Erfassung von state-Merkmalen. Mit einem konventi-
onellen Fragebogen in Form eines Schlussfragebogens (SFB) konnten trait-Merkmale festgehalten wer-

den. Die verwendeten Instrumente sind im Anhang aufgefihrt.

4.3.1 Experience Sampling Fragebogen (ESF)

Im Experience Sampling Fragebogen wurde das situationsspezifische Erleben von Lernenden und Lehr-
personen erfasst, zudem wurden auch Situationsmerkmale des Unterrichts erhoben. Die beiden ESF sind
analog konzipiert und unterscheiden sich trotzdem, da einzelne Skalen bezuglich des aktuellen Unter-
richtserleben und der aktuellen Situation variieren.

Die fur diese Arbeit relevanten Konstrukte des aktuellen emotionalen Erlebens, des Tatigkeitserlebens
und des Klassenklimas sind tabellarisch aufgefiihrt (vgl. Tab. 2 & 3); deren Operationalisierung wird in
Kapitel 4.4 erlautert.

Tabelle 2 Konstrukte ESF Lernende
Erfasste Konstrukte Instrumente Skalen
Aktuelles emotionales Erleben PANAVA-KS Positive Aktivierung (PA)

Negative Aktivierung (NA)

Valenz (VA)
Tatigkeitserleben entwickelte und Gbernommene Flow-Erleben
ltems Besorgnis
Anstrengungsbereitschaft
Tabelle 3 Konstrukte ESF Lehrpersonen
Erfasste Konstrukte Instrumente Skalen
Aktuelles emotionales Erleben PANAVA-KS Positive Aktivierung (PA)

Negative Aktivierung (NA)
Valenz (VA)

Tatigkeitserleben

entwickelte und Gbernommene
ltems

Flow-Erleben
Zielorientierung

Klassenklima

entwickelte und Gbernommene
ltems

gute Beteiligung und wenig St6-
rung
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4.3.2 Schlussfragebogen (SFB)

Der Schlussfragebogen (SFB) umfasst allgemeine Fragen beziglich der Situation und eher stabilen
Merkmalen der Person. Auch im SFB unterscheiden sich die Fragebogen der Lernenden und Lehrperso-
nen. Der SFB der Lernenden umfasst Fragen bezlglich Angaben zur Person, habituellem emotionalen
Erleben, schulischem Selbstkonzept, schulischer Integration, Persdnlichkeit, Lern- und Leistungsmotiva-
tion und Bezugsnormorientierung. Der SFB der Lehrperson bezieht sich auf die Arbeitssituation, die
Lehrperson und auch auf die einzelnen Schiiler. So werden das habituelle emotionale Erleben, die Beruf-
liche Belastung, die Selbstwirksamkeitserwartung, die Personlichkeit und die Bezugsnormorientierung
der Lehrperson erfasst, zudem beurteilt die Lehrperson die Verhaltensauffalligkeit der einzelnen Schiiler.
Nachfolgend sind die in dieser Masterarbeit relevanten Konstrukte und Merkmale beider Schlussfragebo-
gen tabellarisch aufgefuhrt (vgl. Tab. 4 & 5); deren Operationalisierung wird ebenfalls in Kapitel 4.4 erlau-
tert.

Tabelle 4 Konstrukte und Merkmale SFB Lernende
Erfasste Konstrukte & Merkmale Instrumente Skalen
Angaben zur Person - Geschlecht
Jahrgang
Habituelles emotionales Erleben PANAVA-KS Positive Aktivierung (PA)
Negative Aktivierung (NA)
Valenz (VA)
Schulisches Selbstkonzept SESSKO Schulisches Selbstkonzept individuell
Schulisches Selbstkonzept sozial
Schulisches Selbstkonzept kriterial
Schulisches Selbstkonzept absolut
Schulische Integration Kurzversion des FDI 4-6 Emotionale Integration
Soziale Integration
Leistungsmotivationale Integration
Personlichkeit MRS-Skalen Neurotizismus

Extraversion

Offenheit fur Erfahrung
Vertraglichkeit
Gewissenhaftigkeit
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Tabelle 5 Konstrukte und Merkmale SFB Lehrpersonen
Erfasste Konstrukte & Merkmale Instrumente Skalen
Arbeitssituation - Jahrgang
Geschlecht
Dienstjahre
Arbeitspensum
Klassengrosse
Habituelles emotionales Erleben PANAVA-KS Positive Aktivierung (PA)
Negative Aktivierung (NA)
Valenz (VA)
Persoénlichkeit MRS-Skalen Neurotizismus
Extraversion
Offenheit flir Erfahrung
Vertraglichkeit
Gewissenhaftigkeit
Lernende mit Férderbedarf: Cockpit Leistungen Deutsch
Schulleistungsschwache Leistungen Mathematik
Lernende mit Férderbedarf: SDQ-L Emotionale Probleme
Verhaltensauffalligkeit Verhaltensprobleme
Hyperaktivitat
Peer-Probleme
Prosoziales Verhalten
Selbstwirksamkeitserwartung WIRKLEHR Selbstwirksamkeitserwartung
Berufliche Belastung BEL Arbeitstiberforderung

Arbeitsunzufriedenheit
Kontrolliertheitserleben

4.4 Operationalisierung der Konstrukte und Merkmale
4.41 Emotionales Erleben

Um das emotionale Erleben zu erfassen, wurde die PANAVA-Kurzskala verwendet, welche speziell fir
ESM Studien entwickelt wurde (vgl. Schallberger, 2005).

Diese Skala stitzt sich auf das Circumplex-Modell affektiver Zustande und erfasst somit die drei bipola-
ren Dimensionen der Positiven Ativierung, der Negativen Aktivierung und der Valenz. Insgesamt wurden
zehn Adjektivpaare gebildet; vier bezogen sich auf PA, vier auf NA und zwei auf VA. So wurde die PA bei-
spielsweise mit dem Adjektivpaar begeistert versus gelangweilt erfasst. Friedlich versus verérgert sind
Items, welche der Erfassung der NA dienten, wahrend glliicklich versus ungliicklich die VA massen.

Um die Auspragung der jeweiligen Dimension zu erfassen, werden die Adjektivpaare innerhalb einer sie-
benstufigen Skala bewertet, wobei 1 und 7 sehr zutreffend und 4 weder noch darstellen. In Tabelle 6 sind

alle verwendeten Items in Bezug zur Skala einsehbar.
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Tabelle 6 Operationalisierung emotionales Erleben
Instrumente Skalen Items
PANAVA-KS PA voller Energie — energielos
mude — hellwach
lustlos — hoch motiviert
begeistert — gelangweilt
NA gestresst — entspannt
friedlich — verargert
ruhig — nervos
besorgt — sorgenfrei
VA zufrieden — unzufrieden

unglicklich — gliicklich

Mit der PANAVA-Kurzskala wird sowohl das aktuelle, als auch das habituelle emotionale Erleben erfasst;
somit sind die im ESF und SFB verwendeten Adjektivpaare identisch. Einzig in der Ausgangsfrage unter-
scheiden sie sich, da im ESF das aktuelle emotionale Erleben erfragt wird (Wie flhltest du dich unmittel-
bar vor dem Signal?), wahrend im SFB das zeitlich stabilere emotionale Erleben von Interesse ist (Im All-
gemeinen fuhle ich mich im Schulunterricht...).

4.4.2 Verkniipfte Konstrukte und Merkmale
Angaben zu Person

Im SFB werden Angaben zur Person der Lernenden festgehalten, wie Name, Jahrgang, Geschlecht, zu
Hause gesprochene Sprache und die Klassenlehrperson.

Arbeitssituation

Zur Lehrperson werden anfangs des SFB die Arbeitssituation festgehalten. In diesem ersten Teil werden

Name, Jahrgang, Geschlecht, Dienstjahre, Arbeitspensum und Klassengrosse erfasst.

Tatigkeitserleben

Sowohl von der Lehrperson als auch von den Lernenden wurde das Tatigkeitserleben erfasst, wobei die
Skala des Flow-Erleben fiir beide Bezugsgruppen relevant ist. Zur Erfassung des Tatigkeitserlebens der
Lernenden werden zudem die Besorgnis und die Anstrengungsbereitsschaft erfasst, wahrend sich das
Tatigkeitserleben der Lehrperson nebst des Flow-Erlebens auf die Zielorientierung bezieht.

In Tabelle 7 sind die einzelnen Instrumente, Skalen, Bezugsgruppe und Anzahl Items, die zur Erfassung
des Tatigkeitserlebens verwendet werden, aufgefihrt.
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Tabelle 7 Operationalisierung Tétigkeitserleben

Instrumente Skalen Bezugsgruppen Anzahl ltems
FKS (Flow-Kurzskala) Flow-Erleben Lernende 6

nach Schmidt et al. (2007) Lehrpersonen 5

Subskala der FKS Besorgnis Lernende 3

Subskala der FKS Anstrengungsbereitschaft Lernende 4

nach Rheinberg et al. (2003)

entwickelte ltems nach Kuhl (2000)

Eigens entwickelte ltems (Roten-Zur- Zielorientierung Lehrpersonen 3
briggen & Stieger, 2008)

Grundlegendes Instrument zur Erfassung des Tatigkeitserleben ist die Flow-Kurzskala (FKS) nach
Rheinberg, Volimeyer und Engeser (2003). Dieses auf Erwachsenenebene valide und reliable Instrument
wurde jedoch von Tarnutzer, Venetz und Greminger (2007) leicht angepasst, da der sprachlichen

Passung besondere Beachtung geschenkt werden musste.

) Flow-Erleben Die sechs, respektive funf Fragen der Flow-Skala beziehen sich auf die Kompo-
nenten des Flow-Erlebens nach Schmidt, Shernoff und Csikszentmihalyi (2007). Diese funf Komponenten
beziehen sich auf Interesse, Freude, Kontrolle, Konzentration und Involviertheit. Als zusatzlicher Aspekt

wird in Bezug auf die Lernenden das veranderte Zeiterleben erfasst.

) Besorgnis Mittels drei Items wird die aktuelle Besorgniskomponente erfasst. Sprachlich leicht
modifiziert konnten sie inhaltlich weitgehend von der FKS Gbernommen werden.

° Anstrengungsbereitschaft Ein Item der Anstrengungsbereitschaft basiert auf der FKS, wah-
rend sich die restlichen drei Aussagen auf die Bereitschaft zur Selbststeuerung nach Kuhl (2000) bezie-
hen.

° Zielorientierung Die Skala der Zielorientierung basiert auf drei eigens entwickelten Items

(Roten-Zurbriggen & Stieger, 2008), welche die Zielorientierung der Lehrperson messen.

Nachfolgend werden in Bezug zu den verwendeten Skalen einzelne ltembeispiele von Lernenden und

Lehrpersonen aufgefihrt.

Tabelle 8 Itembeispiele Tétigkeitserleben
Skalen Iltembeispiele Lernende Itembeispiele Lehrperson
Flow-Erleben Es macht mir grosse Freude. Der Unterricht ist interessant.

Ich bin Uberhaupt nicht bei der Sa-  Ich bin ganz im Unterrichten vertieft.

che.

Besorgnis Ich darf jetzt keine Fehler machen. -
Es geht fir mich um etwas Wichti-

ges.
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Skalen Itembeispiele Lernende Itembeispiele Lehrperson

Anstrengungsbereitschaft Ich will erfolgreich sein. -
Ich gebe mir grosse Mihe.

Zielorientierung - Der Unterricht hat eine klare Zielset-
zung.
Der Unterricht entspricht ,meinem
Plan®.

Die einzelnen Items in Form einer Aussage (z.B. Die Zeit vergeht im Flug.) wurden jeweils von Lernenden
und Lehrpersonen mittels einer siebenstufigen Skalierung beurteilt (stimmt gar nicht versus stimmt ganz
genau).

Personlichkeit

Die funf Dimensionen der Personlichkeit, die big five, wurden mit einer Skala von Schallberger und
Venetz (1999) erfasst. Diese Skala beinhaltet 20 Items, welche sich an Ostendorf (1990) orientieren, je-
doch adaptiert, reduziert und sprachlich angepasst wurden. Die Lernenden und die Lehrpersonen muss-
ten Angaben Uber sich im Allgemeinen abgeben. Dazu wurden sie aufgefordert, zwischen zwei bipolaren
Eigenschaftswortern jeweils jenes auszuwahlen, welches ihre Person am besten wiedergibt. Bei der Aus-
pragung der Ubereinstimmung des Eigenschaftswortes mit sich selbst konnten sie zwischen eher, ziem-
lich oder sehr zutreffend auswahlen.

In Tabelle 9 sind das Instrument, die Skalen und ltembeispiele aufgefihrt.

Tabelle 9 Operationalisierung Persénlichkeit
Instrument Skala Itembeispiele
MRS-Skalen Extraversion (E) gesprachig — schweigsam
(Kurzversion von Schall- zugekndpft — offen
berger & Venetz, 1999) Vertraglichkeit (A) grob — hoflich
reizbar — gutmdtig
Gewissnhaftigkeit (C) unachtsam — ordentlich
Ubergenau — ungenau
Neutrotizismus (N) unsicher — sicher

furchtsam — mutig

Offenheit fir Erfahrungen (O)  phantasievoll — phantasielos
unintelligent — intelligent

Klassenklima

Das Klassenklima wurde mit eigens entwickelten Items von Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert
(2010) erfasst. Die jeweiligen Items konnten von der Lehrperson innerhalb einer siebenstufigen Bewer-
tung angegeben werden, wobei eins gar nicht, vier mittel und sieben sehr bedeutete.

Die folgende Tabelle zeigt die Skala und ihre Items auf:

55



Masterarbeit Emotionen im Unterricht

Tabelle 10 Operationalisierung Klassenklima

Instrument Skala Items

Eigens entwickelte ltems von gute Beteiligung & wenig Stérung Die Lernenden arbeiten konzentriert.
Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen Es ist unruhig.

und Sempert (2010) Die Lernenden beteiligen sich.

Einzelne Kinder storen den Unterricht.

Schulisches Selbstkonzept

Fur die Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes wurden die Skalen zur Erfassung des schulischen
Selbstkonzeptes (SESSKO) von Schéne, Dickhduser, Spinath und Stiensmeier-Pelster (2002) verwendet.
Dieser Test teilt das schulische Selbstkonzept in vier Skalen ein und formuliert zu jeder Skala finf bis
sechs ltems, was zusammen 22 Items ergibt. Die Schilerinnen und Schiiler werden beim Ausflillen des
Tests aufgefordert, ihre Einschatzung beziiglich ihrer schulischen Leistung mittels einer flinfstufigen Be-
wertung abzugeben.

Instrument, Skalen und ltembeispiele sind in Tabelle 11 ersichtlich.

Tabelle 11 Operationalisierung schulisches Selbstkonzept
Instrument Skalaen Iltembeispiele
SESSKO kriterial (KSK) begabt fir Schule

lerne Neues leicht

individuell (ISK) intelligenter als friher
Aufgaben leichter als friiher

sozial (SSK) begabter als Mitschiler(innen)
bin intelligenter als Mitschiler(innen)
absolut (ASK) kann in Schule viel

Aufgaben in Schule fallen schwer

Schulische Integration

Das Erleben der schulischen Integration wird mittels einer Kurzversion des Fragebogens zur Erfassung
von Dimensionen der Integration von Schilerinnen und Schiilern (FDI 4-6) von Haeberlin, Moser, Bless
und Klanghofer (1989) erfasst. Die 30 Fragen, welche sich in drei Skalen fassen lassen, wurden von den
Lernenden mittels der vier Aussagen stimmt gar nicht, stimmt eher nicht, stimmt eher oder stimmt genau
bewertet.

In Tabelle 12 sind das Instrument, die Skalen und Itembeispiele aufgefihrt.
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Tabelle 12 Operationalisierung schulische Integration

Instrument Skala Iltembeispiele

Kurzversion des Emotionale Integration (EI) keine Lust auf Schule

FDI 4-6 nach Ferien gerne in Schule

Leistunsmotivationale Integra- bin ein(e) gute(r) Schiiler(in)
tion (LI) lerne leicht

Soziale Integration (Sl) fihle mich in Klasse allein
mag nur wenig Mitschuler(innen)

Lernende mit Forderbedarf

Um Lernende mit Forderbedarf zu erfassen, wurden Schulleistungsschwachen und Verhaltensauffalligkei-

ten fokussiert.

° Schulleistungsschwache Mittels Klassencockpit, ein Test des Kantonalen Lehrmittelverlages
St.Gallen, der die Lernziele aus den Fachbereichen Deutsch und Mathematik Gberprift, konnten Lernen-
de mit Schulleistungsschwachen erfasst werden. Dieses standardisierte Testsystem beruht auf einer re-
prasentativen Stichprobe von 450-600 Schilerinnen und Schiilern.

Als schulleistungsschwach gelten dabei Lernende, welche in einem oder beiden Fachbereichen im Ver-

gleich zur Altersnorm unter dem 16. Prozentrang liegen.

° Verhaltensauffalligkeiten Um Lernende mit Verhaltensauffalligkeiten zu erfassen, fihrte die
Lehrperson, als Teil des SFB, ein individuelles Screening durch. Als Instrument diente die deutsche Ver-
sion des SDQ-L (Strengths and Difficulties Questionnaire Lehrperson) von Goodman (1997). Dieses er-
fasst vier Bereiche in Bezug auf problematisches Verhalten und einen Bereich in Bezug auf prosoziales
Verhalten. Somit beziehen sich die finf Subskalen auf emotionale Probleme, Verhaltensprobleme,
Hyperaktivitat, Peer-Probleme und prosoziales Verhalten.

Tabelle 13 Itembeispiele Verhaltensauffélligkeit

Instrument Subskalen Itembeispiele
SDQ-L Emotionale Probleme hat viele Sorgen
oft ungliicklich

Verhaltensprobleme hat oft Wutanfalle
Iigt oder mogelt haufig

Hyperaktivitat standig zappelig
unkonzentriert
Peer-Probleme Einzelganger, meist allein

wird gehanselt, schikaniert

Prosoziales Verhalten ricksichtsvoll
hilfsbereit
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Die total 25 Items mussten von der Lehrperson auf einer dreistufigen Skala eingeschatzt werden (nicht
zutreffend | teilweise zutreffend | eindeutig zutreffend). Lernende werden als verhaltensaufféllig einge-
stuft, wenn sie einen definierten Gesamtproblemwert von 15 Punkten Uberschreiten (vgl. Klasen et al.,
2003).

Selbstwirksamkeitserwartung

Schwarzer und Schmitz entwickelten 1999 einen Test zur Erfassung der Lehrer-Selbstwirksamkeit
(WIRKLEHR), welcher auch zu diesem Forschungszweck verwendet wurde. Die zehn Fragen konnten
von den Lehrpersonen mit den Aussagen stimmt nicht, stimmt kaum, stimmt eher oder stimmt genau be-
antwortet werden.

Das Instrument, die Skalen und ltembeispiele sind in Tabelle 14 ersichtlich.

Tabelle 14 Operationalisierung Selbstwirksamkeitserwartung

Instrument Skala ltembeispiele

WIRKLEHR Selbstwirksamkeitserwar- kann allen den Stoff vermitteln
tung kann gut auf Schiler eingehen

Berufliche Belastung

Die subjektive Belastung der konkreten beruflichen Tatigkeit wurde mit der von Enzmann und Kleiber
(1989) erstellten Skala Berufliche Belastung (BEL) erhoben. Bei diesem Test handelt es ich um eine Wei-
terentwicklung des friher eingesetzten Instrumentes ,Fachlehrkrafte in der psychosozialen Versorgung®.
Die Skala setzt sich aus drei Unterskalen Arbeitstiberforderung, Kontrolliertheitserleben und Arbeitsunzu-
friedenheit zusammen und umfasst im Ganzen 15 Items, welche auf einer flinfstufigen Skala einge-

schatzt werden konnen (vgl. Vorneck & Schriever, 2000, S. 32)

Tabelle 15 Operationalisierung berufliche Belastung
Instrument Skalen Itembeispiele
BEL Arbeitsunzufriedenheit (AUZ)  Beruf macht Spass

mit Arbeit rundum zufrieden

Arbeitsuberforderung (AUF) standige Uberforderung
Verantwortung belastet

Kontrolliertheitserleben (KONT) belastende Konflikte mit Vorgesetzten
Betonen, dass viel Arbeit
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4.5 Stichprobenbestimmung
4.5.1 Lernende
Ausgangsstichprobe Lernende

Die angestrebte Stichprobe von 900 Lernenden der Untersuchung von Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und
Sempert (2010) setzt sich aus zwei Teilstichproben zusammen. Die markant gréssere der beiden Stich-
proben (Stichprobe A) setzte sich aus 858 Lernenden aus Regelklassen mit ISF zusammen. Dies bedeu-
tet, dass die Schilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf in diesen Klassen durch eine Fachlehrperson
der Schulischen Heilpadagogik unterstiitzt werden. Die kleinere Stichprobe (Stichprobe B) mit 132 Ler-
nenden setzte sich aus Schilerinnen und Schilern aus Klein- und Sonderklassen zusammen.

Schon vor, aber auch nach der Datenerhebung verkleinerte sich die Stichprobe, erstens, da nicht alle
Lernenden die Einwilligung ihrer Eltern, an der Untersuchung teilzunehmen, erhielten und zweitens, da
wegen Unvollstandigkeit einige Daten aussortiert werden mussten.

Die Stichprobe, welche fur Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert (2010) definitiv zur Verfigung

stand, setzte sich also wie folgt zusammen:

° Definitive Stichprobe A: 719 Schiilerinnen und Schiiler
° Definitive Stichprobe B: 124 Schilerinnen und Schiler

Stichprobe Lernende

Die Stichprobe fir die vorliegende Masterarbeit besteht ausschliesslich aus Daten der Ausgangsstichpro-

be und stellt sich wie folgt zusammen:

Tabelle 16 Uberblick Stichprobe Lernende

Stichprobe

Ausgewahlte Anzahl Klassen 33
Ausgewahlte Stichprobe Lernende 603
Theoretische Maximalzahl der Zeitstichproben 8442

Aufgrund der Fragestellung, welche sich stark von der der Ausgangsforschung unterscheidet, musste die
Stichprobe angepasst werden. Da Lehrkrafte mit Lernenden verglichen werden und der Einfluss von
Merkmalen und Konstrukten auf das emotionale Erleben erforscht wird, wurden Schulklassen aus Kanto-
nen mit einem in wesentlichen Teilen abweichenden Schulsystem sowie die ganze Ausgangsstichprobe B
(Klein- und Sonderklassen) fur diese Arbeit nicht berlicksichtigt.

4.5.2 Lehrpersonen

Die Ausgangsforschung erfasste zwar die Daten von allen an ihnen beteiligten Lehrkraften, verwendeten
diese aber nicht fur ihre Forschungsfrage. Die hier vorliegende Stichprobe der Lehrkrafte setzt sich so
zusammen, dass die Klassenlehrpersonen der in der Stichprobe der Lernenden erfassten Klassen be-
ricksichtigt wurden. Von den in den Klassen arbeitenden Fachlehrkraften waren zu wenig verwendbare

Daten vorhanden, um relevante Aussagen machen zu kénnen.
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Tabelle 17 Uberblick Stichprobe Lehrkréfte

Stichprobe
Ausgewahlte Stichprobe 33
Theoretische Maximalzahl der Zeitstichproben 462

4.6 Datenaufbereitung

Die erfassten Daten wurden von Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert (2010) zuerst genau Uber-
pruft und vorbereitend codiert, bevor sie dann auf der Grundlage eines Eingabe-Codbuches elektronisch
erfasst wurden. Nach dieser Eingabe folgte eine Datenaufbereitung bei welcher Teilnehmende mit un-
vollstandigen Angaben (weniger als 50% der Zeitstichprobenangaben) oder solche mit unzureichenden
Angaben (offensichtliche Falschangaben) ausgesondert werden mussten.

Fur die vorliegende Forschung musste der Datensatz insofern aufbereitet werden, dass die nicht verwen-
deten Daten ausgesondert und neue SPSS-Files hergestellt wurden.
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5 Datengrundlage

Dieses Kapitel beschreibt die Datengrundlage und soll gleichzeitig einen Uberblick Uber die Datenstruktur
ermoglichen. Die Gliederung orientiert sich an der Fragestellung; so wird die verwendete Stichprobe auf

den verschiedenen Ebenen Klasse (5.2), Lernende (5.3) und Lehrpersonen (5.4) beschrieben.

5.1 Stichprobeniibersicht

Die Stichprobe umfasst 33 Klassen der sechsten Primarstufe aus vier Kantonen der Ostschweiz. In
Tabelle 18 ist genaue Verteilung der Klassen sichtbar. Mit 14 Klassen und einem Anteil von 45.4% der
befragten Lernenden ist der Kanton Zirich am starksten vertreten. Des Weiteren folgen mit neun Klassen
und 26.5% der Lernenden der Kanton St. Gallen und mit sieben Klassen und 18.1% der Lernenden der
Kanton Thurgau. Den kleinsten Anteil der Stichprobe macht der Kanton Graubinden aus; lediglich drei
Klassen und 10.0% der Lernenden wurden in diesem Kanton befragt.

Insgesamt fliessen die Daten von 603 Schilerinnen und Schiler und 33 Lehrpersonen in diese Untersu-
chung ein. Da nur die Klassenlehrpersonen in die Stichprobe aufgenommen wurden, entspricht deren
Anzahl exakt der Anzahl an Schulklassen.

Tabelle 18 Uberblick Stichprobe nach Kantonen

Anzahl Schulklassen Anzahl Lernende Anzahl Lehrpersonen
Kanton absolut relativ absolut relativ absolut relativ
Zirich 14 42.4% 274 45.4% 14 42.4%
St. Gallen 9 27.3% 160 26.5% 9 27.3%
Thurgau 7 21.2% 109 18.1% 7 21.2%
Graubulinden 3 9.1% 60 10.0% 3 9.1%
Gesamt 33 100.0% 603 100.0% 33 100.0 %

Ausgehend von der oben beschriebenen Gesamtibersicht werden im Folgenden die Daten auf drei ver-
schiedenen Ebenen (Klassen, Lernende und Lehrpersonen) ndher beschrieben. Dabei wird lediglich auf
die drei Merkmale — Klassengrosse, Alter und Geschlecht — eingegangen. Spezifischere Unterscheidun-
gen werden nach Bedarf im jeweiligen Kontext des Auswertungskapitels gemacht und erlautert.

Die Informationen basieren auf den effektiv in die Analyse einbezogenen Daten und kénnen wegen Nicht-
teilnahme oder Ausschluss wegen Unvollstindigkeit von den tatsdchlichen Klassensituationen abwei-

chen.

5.2 Ebene Klassen

Im Mittel bestehen die untersuchten Klassen aus 21.6 (SD = 3.2) Schilerinnen und Schulern. Diese
Angabe basiert auf der tatsachlichen Anzahl Lernenden, unabhangig davon, ob alle Schilerinnen und

61



Masterarbeit Emotionen im Unterricht

Schuler einer Klasse an der Befragung teilgenommen haben. Tabelle 19 zeigt auf, dass die kleinste
Klasse 16 Lernende, die grosste 29 umfasst. Die meisten Klassen (13) bestehen aus 19 bis 21
Schiilerinnen und Schilern, lediglich fiinf Klassen weisen 18 oder weniger Lernende auf, und acht bzw.
sieben Klassen haben zwischen 22 und 24 bzw. 25 oder mehr Schilerinnen und Schiler.

Tabelle 19 Uberblick Stichprobe nach Schulklassen

Haufigkeit
Anzahl Lernende pro Klasse absolut relativ
< 18 Lernende 5 15.2%
19 - 21 Lernende 13 39.4%
22 - 24 Lernende 8 24.2%
= 25 Lernende 7 21.2%
Mittelwert 21.6
Standardabweichung 3.2
Minimum 16
Maximum 29

5.3 Ebene Lernende

In Tabelle 20 ist ersichtlich, dass die 603 an der Untersuchung beteiligten Lernenden zwischen 10 und 14
Jahre alt waren. Knapp die Halfte (46.6%) der Schulerinnen und Schiler war zum Zeitpunkt der Untersu-
chung 12 Jahre alt, etwas mehr als ein Viertel war 13 Jahre (28.5%), 17.4% hatten ein Alter von 11
Jahren und 5.1% waren 10, resp. 14 Jahre alt. 14 Lernende haben keine Angabe zu ihrem Alter gemacht.
Bezlglich der Verteilung des Geschlechts herrscht eine relative Ausgewogenheit: 312 Schiler (51.7%)
und 291 Schilerinnen (48.3%).

Tabelle 20 Uberblick Stichprobe nach Lernenden

Geschlecht Gesamt

Alter in Jahren mannlich weiblich absolut relativ
10 3 3 6 1.0%
11 51 54 105 17.4%
12 150 131 281 46.6%
13 87 85 172 28.5%
14 15 10 25 4.1%
keine Angaben 6 8 14 2.3%
Gesamt 312 291 603 100.0 %
Gesamt relativ 51.7% 48.3%
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5.4 Ebene Lehrpersonen

Die 33 Lehrpersonen der Stichprobe sind zwischen 21 und 60 Jahre alt (vgl. Tabelle 21). Dabei sind die
verschiedenen Altersstufen ahnlich haufig vertreten: jeweils zwischen sechs und elf Lehrpersonen pro

Altersjahrzent nahmen an der Untersuchung teil.

Die Verteilung des Geschlechts ist wie bei den Lernenden nahezu ausgeglichen. In den untersuchten
Klassen unterrichteten 17 Lehrer (51.5%) und 16 Lehrerinnen (48.5%). Erstaunlich ist der hohe Anteil an
mannlichen Lehrkraften, da auf der Primarstufe die Lehrer Ublicherweise deutlich in der Unterzahl sind
(vgl. Bundesamt fur Statistik, 2011).

Tabelle 21 Uberblick Stichprobe nach Lehrpersonen

Geschlecht Gesamt

Alter in Jahren mannlich weiblich absolut relativ
21-30 2 4 6 18.2%
31-40 5 5 10 30.3%
41 -50 2 4 6 18.2%
51-60 8 3 11 33.3%
Gesamt 17 16 33 100.0 %
Gesamt relativ 51.5% 48.5%
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6 Ergebnisse — Habituelles emotionales Erleben

Dieses Ergebniskapitel befasst sich mit dem habituellen emotionalen Erleben aller am Unterricht beteilig-
ter Personen. Als erstes wird das verwendete aggregierte habituelle Erleben erklart (6.1), um dieses im
Folgenden auszuwerten. Diese Auswertungen finden auf drei verschiedenen Ebenen statt: der Ebene
Lernende (6.2), der Ebene Klassen (6.3) und der Ebene Lehrpersonen (6.3). In den verschiedenen Ebe-
nen wird zuerst das habituelle emotionale Erleben ganz allgemein und im Zusammenhang mit seiner
Standardabweichung erforscht (6.2.1 / 6.3.1 / 6.4.1), um grundsatzliche Aussagen (ber den Wert der Po-
sitiven Aktivierung (PA), der Negativen Aktivierung (NA) und der Valenz (VA) machen zu kénnen. Aus-
gehend von diesen Werten sollen Personlichkeits- und Klassenmerkmale mit dem emotionalen Erleben
korreliert werden, um mogliche Beziehungen und Einflisse feststellen zu kénnen (6.2.2 / 6.3.2 / 6.4.2).
Um nachfolgend Aussagen Uber die Beziehung zwischen dem habituellen emotionalen Erleben von Klas-
sen und dem ihrer Lehrpersonen machen zu kdnnen, wird deren emotionales Erleben miteinander
korreliert und es werden Klassenmerkmale mit der Lehrperson in Beziehung und Personmerkmale der
Lehrperson mit der Klasse in Beziehung gebracht (6.5). Abschliessend werden die Ergebnisse kurz zu-
sammengefasst (6.6).

6.1 Beschreibung des habituellen emotionalen Erlebens

Das habituelle emotionale Erleben kann einerseits durch eine retroperspektive Befragung (in diesem Fall
mittels SFB-Fragebogen) oder mittels Aggregation von aktuellen Werten (mit dem ESF-Fragebogen er-
fasst) erhoben werden. Fur diese Untersuchung wird das aggregierte habituelle emotionale Erleben, wel-
ches aus dem aktuellen emotionalen Erleben errechnet wird, verwendet, da das retroperspektiv erfasste
habituelle emotionale Erleben stark den Fehlerquellen selektiver Erinnerung und nachtraglicher Bearbei-
tung unterworfen ist (vgl. Mayring, 1992, S. 59). Um das Verwenden dieses aggregierten Wertes noch
starker zu legitimieren, wurde eine Korrelation zwischen dem habituellen emotionalen Erleben und dem
aggregierten habituellen emotionalen Erleben durchgefihrt. Die entsprechende Korrelation ergab Werte
zwischen .60 und .73 was auf einen starken Zusammenhang hinweist.

So wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit der Begriff habituelles emotionales Erleben (H) mit dem des
aggregierten habituellen emotionalen Erlebens gleichgesetzt und Zweitgenanntes wird darunter verstan-
den.

Abbildung 2 soll anhand der Daten einer ausgewahlten Lernenden verdeutlichen, wie das aggregierte
habituelle emotionale Erleben ermittelt wird. Aus den Werten der Skalen des emotionalen Erlebens (PA,
NA und VA), die zu allen 14 Zeitpunkten der Befragung aufgenommen wurden, wird der Mittelwert (PA H,
NA H und VA H) errechnet.

Die im weiteren Verlauf dieser Arbeit vielerorts wiederverwendete Standardabweichung (PA SD, NA SD
und VA SD) meint die Auspragung der Streuung der Werte um ihren Mittelwert.
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Abbildung 2  PANAVA-Werte einer ausgewdhliten Schiilerin (ID 52)

Auf der Ebene Klasse hat die Erfassung des aggregierten habituellen emotionalen Erlebens gleicher-
massen stattgefunden. Um einen Klassenwert zu definieren, wurde dann das Mittel aller aggregierten
habituellen emotionalen Erlebenszustande der Schilerinnen und Schiiler errechnet.

Auf der Ebene Lehrpersonen fand die Erfassung nach gleichem Muster wie bei den Lernenden statt.

6.2 Ebene Lernende

6.2.1 Habituelles emotionales Erleben
PANAVA-Skalenbildung

Das emotionale Erleben wurde mittels zehn Items der PANAVA-Kurzskala erfasst und kann in die drei
Skalen der PA, NA und VA zusammengefasst werden. Die ltemanalysen und Skalenbildungen wurden
bereits von der Ausgangsstudie durchgefiihrt (vgl. Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert, 2010), wes-
halb hier lediglich die Reliabilitdten der einzelnen Skalen aufgefihrt sind (vgl. Tabelle 22). Mit Cronbachs-
Alpha zwischen .74 und .80 kénnen die internen Konsistenzen der drei Skalen als zufriedenstellend
bewertet werden. Die Standardabweichungen variieren zwischen 1.31 und 1.49, was bedeutet, dass in
allen drei Skalen ahnliche Unterschiede bezliglich des habituellen emotionalen Erleben der Lernenden
bestehen.

Da sich die Skalenkennwerte auf die Zeitpunktebene beziehen, wurden sie mit einem n von 7275 (PA),
7280 (NA) und 7355 (VA) berechnet.

Tabelle 22 Skalenkennwerte PANAVA der Lernenden

Skalenkennwerte

a M SD
Positive Aktivierung (PA) .80 4.73 1.42
Negative Aktivierung (NA) 74 2.73 1.31
Valenz (VA) .75 5.45 1.49

Anmerkungen: a: Cronbach-a, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung.
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PANAVA Interkorrelation

An dieser Stelle sollen die Abhangigkeiten innerhalb der Skalen PA H, NA H und VA H geklart werden,
zudem werden auch die Werte der Standardabweichungen (PA SD, NA SD und VA SD) interkorreliert. Da
die Analyse auf der Personenebene basiert, wurde mit einem n von 602 gerechnet. Wie in Tabelle 23 zu
entnehmen ist, sind alle Korrelationen signifikant.

Zwischen den drei einzelnen Skalen des habituellen emotionalen Erleben besteht durchgehend ein star-
ker Zusammenhang, wobei NA und VA den héchsten Korrelationswert aufweisen (-.80). Daraus lasst sich
schliessen, dass PA, NA und VA miteinander verknupft sind, insbesondere VA und NA. PA/NA und NA/VA
korrelieren negativ, was bedeutet, dass Lernende mit viel Positiver Aktivierung tendenziell weniger Nega-
tive Aktivierung erleben (-.63), zudem hat ein Schiler mit viel Negativer Aktivierung eine eher niedrige
Valenz (-.80). PA und VA korrelieren positiv (.73), somit erfahrt ein Schiler, der im Unterricht Gberdurch-
schnittlich viel Positive Aktivierung erlebt, ebenfalls eine héhere Valenz.

Mit .61, .63 und .71 interkorrelieren die Standardabweichungen der drei Skalen ebenfalls stark, doch im
Vergleich zum habituellen emotionalen Erleben durchgehend weniger hoch. Somit sind die internen
Zusammenhange der Standardabweichungen etwas schwacher als diejenigen der habituellen Werte. Es
fallt auf, dass auch beziiglich der Standardabweichungen NA und VA am starksten korrelieren. Alle
Zusammenhange sind positiv, somit erfahrt ein Lernender meist nicht nur bezlglich einzelner Skalen,

sondern grundsatzlich auf allen Skalen hohe oder geringe Schwankungen.

Tabelle 23 Ergebnisse der Korrelationen PANAVA habituell Lernende

Habituelles em. Erleben H Standardabweichung SD
PAH NA H VA H PASD NASD VASD

Habituelles em. Erleben H

Positive Aktivierung (PA H) -.63 73 -24 -19 -.32
Negative Aktivierung (NA H) -.80 =17 37 .40
Valenz (VA H) -19 -.30 -.50
Standardabweichung SD

Positive Aktivierung (PA SD) .61 .63
Negative Aktivierung (NA SD) .71

Valenz (VA SD)

Anmerkungen: H: empirisches habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, fett markierte Korrelatio-

nen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

Beziehungen des habituellen emotionalen Erleben und der Standardabweichung

Wie beeinflussen die Schwankungen des emotionalen Erleben (Standardabweichung) das habituelle
emotionale Erleben der Lernenden? Um diese Frage zu beantworten, werden einerseits die Werte H und
SD grundsatzlich korreliert, andererseits werden die spezifischen Einflisse der einzelnen Standardab-
weichungen auf das habituelle emotionale Erleben untersucht.

Korreliert man das habituelle emotionale Erleben mit dessen Standardabweichungen, werden unter-
schiedlich starke Zusammenhange sichtbar (vgl. Tabelle 23). Bezlglich der PA korrelieren H und SD
negativ mittelstark (-.24). Dies bedeutet, dass Jugendliche mit grundsatzlich hoher Positiver Aktivierung
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tendenziell weniger Schwankungen der derer erleben. Mit .37 ist die Beziehung zwischen H und SD der
NA etwas starker. Bei Lernenden mit tiefer habitueller Negativer Aktivierung schwankt die Negative Akti-
vierung somit weniger. Der starkste Zusammenhang besteht zwischen H und SD der VA (-.50), woraus
sich schliessen lasst, dass die habituelle Valenz und deren Standardabweichung stark voneinander ab-
hangen. So erleben Lernende mit grundsatzlich hoher Valenz im Unterrichtsalltag geringere Abweichun-
gen von deren habituellem Wert. Beziiglich der habituellen Werte und der Standardabweichungen zwi-
schen den einzelnen Skalen herrschen schwache bis mittelstarke Zusammenhange. Auffallend ist, dass
die Standardabweichung der Valenz durchgehend die hochsten Korrelationen aufweist (-.32, .40, -.50).

Tabelle 24 Ergebnisse der multiplen Regressionen des habituellen emotionalen Erlebens auf die
Standardabweichungen des emotionalen Erlebens Lernender

Beta r Sr t p R R? p
Positive Aktivierung (PA H) .336 13 <.001
PA SD -.10 -.24 -07 -1.88 .061
NA SD 1 -.19 .08 2.00 .046
VA SD -.34 -.32 -23 -587 <.001
Negative Aktivierung (NA H) .445 198 <.001
PA SD -.20 =17 -15  -412 <.001
NA SD .23 37 16 425 <.001
VA SD 37 40 24  6.64 <.001
Valenz (VA H) .522 272 <.001
PA SD .20 -.19 15 433 <.001
NA SD .03 -.30 .02 .56 576
VA SD -.64 -.50 -43 -12.18 <.001

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, H: empirisches

habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung.

Um die Zusammenhange zwischen dem habituellen emotionalen Erleben und den Standardabweichun-
gen genauer zu beleuchten, werden mittels multipler Regressionen die individuellen Einflisse der
Schwankungen des emotionalen Erleben untersucht. Die Standardabweichungen PA SD, NA SD und VA
SD sind dabei Pradiktoren, wahrend das habituelle emotionale Erleben (PA H, NA H & VA H) jeweils das
Kriterium darstellt.

Die Ergebnisse in Tabelle 24 zeigen auf, dass die Standardabweichungen mit dem habituellen emotiona-
len Erleben durchgehend mittel bis stark korrelieren (R = .34, .45, .52).

11% der Varianz der PA H kénnen durch die Standardabweichungen erklart werden. Die standardisierten
Regressionskoeffizienten (Beta) zeigen auf, dass VA SD und PA H am starksten negativ korrelieren
(-.34), wahrend NA SD und PA H knapp signifikant schwach korrelieren (.11); der Zusammenhang von PA
SD und PA H ist schwach negativ (-.10) und zudem nicht signifikant. Somit ist die VA SD beziiglich der PA
als starkster Einflussfaktor zu werten: Lernende mit geringeren Schwankungen der Valenz erleben ten-
denziell mehr habituelle Positive Aktivierung.
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Die Standardabweichungen der PA, NA und VA kdnnen die Unterschiede der habituellen NA zu 19.8%
erklaren. Die einzelnen Pradiktoren weisen durchgehend signifikante mittelschwache bis mittelstarke
standardisierte Regressionskoeffizienten auf (-.20, .23, .37). Auch beziiglich der NA H zeigt die Schwan-
kung der VA den grdssten Zusammenhang zum habituellen emotionalen Erleben, wobei diesbezliglich
der Zusammenhang positiv ist. Schiler mit hohen Schwankungen der Valenz erleben somit mehr habitu-
elle Negative Aktivierung.

Die Varianz der habituellen Valenz kann zu 27% durch die Standardabweichungen erklart werden. Somit
wird die habituelle VA, im Vergleich zu den anderen Skalen, am starksten von der Schwankung des emo-
tionalen Erleben beeinflusst. Bezlglich der standardisierten Regressionskoeffizienten fallt auf, dass die
Standardabweichung der VA auch beziiglich der VA am starksten und negativ korreliert (-.64).

Werden die drei multiplen Regressionen zusammenfassend betrachtet, fallt auf, dass die Schwankungen
der Valenz den grossten Einflussfaktor darstellen. Zudem wirkt sich eine niedrige Standardabweichung
VA auf das habituelle emotionale Erleben durchgehend positiv aus: PA H und VA H werden erhéht und
NA H gesenkt. Somit ist es flir Lernende grundsatzlich vorteilhaft, wenn ihre Valenz mdglichst geringe
Schwankungen aufweist.

Die Standardabweichung PA ist nur bezlglich NA H und VA H signifikant, mit jeweils mittelschwachem
Zusammenhang. Spannend ist, dass, im Gegensatz zur VA, geringe Schwankungen der PA einen negati-
ven Einfluss auf das habituelle emotionale Erleben hat: NA H ist dadurch héher und VA H tiefer.

Auch die Standardabweichung NA ist nur bezuglich zweier Skalen signifikant: NA H und PA H. Es er-
staunt, dass hohe Schwankungen der NA einerseits die PA H erhéhen (.11), andererseits aber auch NA H
erhdhen (.23).

Die Korrelationen des habituellen Erleben und der Standardabweichung (vgl. Tabelle 23) zeigt auf, dass
die einzelnen Standardabweichungen jeweils den hdchsten Korrelationswert bezuglich des habituellen
Wertes innerhalb derselben Skala aufweisen. Daraus |asst sich schliessen, dass die Schwankungen des
emotionalen Erlebens der jeweiligen Skala sich am meisten auf das habituelle emotionale Erleben der-
selben Skala auswirken. Die Regressionen bestatigt diese Beobachtung jedoch nur bezliglich der Nega-
tiven Aktivierung und der Valenz.

6.2.2 Beziehungen zwischen habituellem emotionalen Erleben und Personmerkmalen

Das emotionale Erleben hat eine Auswirkung auf jegliche menschliche Handlung und wird seinerseits von
verschiedenen Merkmalen beeinflusst (vgl. Kapitel 2). Um die Beziehung zwischen dem habituellen emo-
tionalen Erleben und Persoénlichkeitsmerkmalen zu erforschen, wurden die in Tabelle 25 aufgeflihrten
Korrelationen durchgefihrt.

Die Itemanalysen und Skalenbildungen der einzelnen Konstrukte wurden bereits von der Ausgangsstudie
durchgefihrt (vgl. Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert, 2010), weshalb in der ganzen vorliegenden
Arbeit lediglich die Reliabilitdten der einzelnen Skalen aufgefiihrt sind.
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Tabelle 25 Ergebnisse der Korrelationen zwischen habituellem emotionalen Erlebens und Person-
merkmalen Lernender

habituelles emotionales Erleben Standardabweichung (H)

PA H NA H VA H PA SD NA SD VA SD
Geschlecht .04 -.02 .09 -.09 -.06 -.07
Personlichkeit
Extraversion (a: .73) .24 -.22 .25 .03 -.01 -.03
Vertraglichkeit (a: .66) .36 -42 .39 -.08 -14 -.18
Gewissenhaftigkeit (a: .83) 37 -.26 .30 -12 -.08 -12
Neurotizismus (a: .58) -.31 37 -.32 -.00 .07 .10
Offenheit fur Erfah. (a: .61) .24 -18 .22 .09 .03 -.02
Schulisches Selbstkonzept
kriterial (a: .83) 18 -.20 18 -.01 -.08 -.09
individuell (a: .87) A7 -18 18 -.01 -14 -.10
sozial (a: .90) A3 -15 1 .03 -1 -.08
absolut (a: .87) .20 -22 .21 .03 -11 -12
Schulische Integration
Emotionale Int. (a: .92) 43 =27 .33 -14 -12 -.16
Leistungsmot. Int. (a: .89) A3 -22 16 .02 -.06 -10
Soziale Integration (a: .85) .25 -.31 .32 -.09 -.06 -.09
Férderbedarf
Schulleistung
Cockpit Mathematik -10 -.01 -.02 .07 -.07 -.07
Cockpit Deutsch -13 .00 -.06 .08 -.01 -.07
Forderbedarf
Verhaltensauffalligkeit
Emotionale Probleme (a: .74) -.02 .08 -.01 .01 .08 .09
Verhaltensprobleme (a: .75) -.09 .18 -.16 .20 18 .22
Hyperaktivitat (a: .88) .03 1 -.09 A4 A3 .16
Peer-Probleme (a: .74) -.05 1 -.09 .09 1 .08
Prosoziales Verhalten (a: .86) A3 -.16 A7 -.07 -.03 -.06

Anmerkungen: a: Cronbach-a, H: empirisches habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, fett mar-
kierte Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

Geschlecht

In Tabelle 25 ist ersichtlich, dass das Geschlecht kaum Einfluss auf das emotionale Erleben der Stichpro-
be (N = 602) hat. Lediglich zwei Skalen (VA H) und (PA SD) korrelieren signifikant mit einem sehr gerin-
gen Korrelationswert von fur VA H .09 und fir PA SD -.09. Da die héhere Ziffer 2 fir Madchen und die
tiefere Ziffer 1 fir Knaben steht, bedeuten diese Werte, dass Madchen tendenziell eine hdhere Valenz
erleben als Knaben und die Standardabweichung bei der Positiven Aktivierung bei Knaben leicht héher
ist, als bei Madchen.
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Personlichkeit

Mittels der fiinf MRS-Skalen Extraversion, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und Offen-
heit fir Erfahrungen wurde die Personlichkeit der Probanden (n = 586) erfasst. Diese Merkmale der
Personlichkeit mit dem habituellen emotionalen Erleben und der Standardabweichung des emotionalen
Erlebens korreliert machen unterschiedliche Zusammenhange feststellbar.

Einerseits ist ersichtlich, dass die Standardabweichung des emotionalen Erlebens zwar in einigen Punk-
ten signifikant mit den Skalen korreliert, wobei augenfallig die Beziehungen zwischen den Skalen Vertrag-
lichkeit und Gewissenhaftigkeit sind. Die Vertraglichkeit korreliert signifikant mit PA SD (-.08) mit NA SD
(-.14) und mit VA SD (-.18) und die Gewissenhaftigkeit ebenfalls mit PA SD (-.12) mit NA SD (-.08) und
mit VA SD (-.12). Diese und die vereinzelten weiteren Korrelationen sind mit Werten zwischen +/- .08 und
+/-.18 aber als schwach zu bewerten.

Andererseits sind bei der Korrelation zwischen dem habituellen emotionalen Erleben und den Skalen der
Personlichkeit schwache bis moderate, signifikante Korrelationswerte in allen Schnittpunkten zu erken-
nen. Extraversion (E), Vertraglichkeit (A), Gewissenhaftigkeit (C) und Offenheit fiir Erfahrungen (O) korre-
lieren mit PA H (E .24; A .36; C .37 und O .24) und VA H (E .25; A .39; C .30 und O .22) positiv und mit NA
H (E -.22; A -.42; C -.26 und O -.18) negativ. Demgegenuber ist die Beziehung zwischen Neurotizismus
(N) und den drei Skalen des emotionalen Erlebens genau gegenteilig, so dass es mit PA H (-.31) und VA
H (-.32) negativ und mit NA H (.37) positiv korreliert. Dies bedeutet, dass Lernende mit hohen Werten in
Extraversion, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit und Offenheit flir Erfahrungen grundsatzlich starker po-
sitiv aktiviert und schwéacher negativ aktiviert sind, und dass deren Valenz tendenziell héher ist. Ebenso
kann aus diesem Zusammenhang geschlossen werden, dass Lernende mit einer starken neurotizisti-
schen Auspragung weniger positiv und demgegenulber starker negativ aktiviert sind und deren Valenz
tiefer wird.

Um die Zusammenhange der Skalen der Persdnlichkeit und des habituellen emotionalen Erlebens noch
differenzierter zu betrachten und aussagekraftigere Ergebnisse zu erhalten, wird eine multiple Regression
vgl. Tabelle 26) durchgefiihrt. Als Pradiktoren fungieren bei allen Regressionen die Skalen der Person-
lichkeit (E, A, C, N und O) und als Kriterien je Regression die Skalen des habituellen emotionalen Erle-
bens (PA H, NA H und VA H).

Wie in der Tabelle 26 entnommen werden kann, besteht eine starke Verkniipfung zwischen der Person-
lichkeit und den drei Skalen des habituellen emotionalen Erlebens. Der multiple Korrelationskoeffizient
(R) in den drei Regressionen betragt bei PA H .46, bei NA H .48 und bei VA H .45. Gut ein Funftel (PAH
21.2%; NA H 23,3%; VA H 20,7%) der Auspragungen des habituellen emotionalen Erlebens kann somit
durch die Persdnlichkeit erklart werden.

Aus den standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) kann entnommen werden, dass die habituelle
Positive Aktivierung am starksten mit der Gewissenhaftigkeit (.23) korreliert. Vertraglichkeit (.16) und Neu-
rotizismus (-.17) korrelieren ebenfalls signifikant aber schwacher und Extraversion (.06) und Offenheit fur
Erfahrungen (.03) weisen eine sehr schwache und nicht mehr signifikante Beziehung auf.

Die Beta-Werte der Regression mit der Negativen Aktivierung zeigen auf, dass Vertraglichkeit mit -.31
und Neurotizismus mit .27 am starksten korrelieren. Die Beziehungen der Skalen Extraversion (.02), Ge-
wissenhaftigkeit (-.05) und Offenheit fur Erfahrungen (.02) sind nur sehr schwach und nicht signifikant.
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Die Valenz lasst sich nach Beta-Wert .25 am starksten durch die Vertraglichkeit erklaren. Auch Neuroti-
zismus korreliert mit einem Wert von .17 und Gewissenhaftigkeit mit einem Wert von .12 signifikant. Die
beiden Skalen Extraversion (.06) und Offenheit fir Erfahrungen weisen kaum nennenswerte und nicht
signifikante Werte auf, was auf eine sehr geringe Abhangigkeit schliessen lasst.

Grundsatzlich kann gesagt werden, dass eine Beziehung zwischen dem habituellen emotionalen Erleben
und der Personlichkeit besteht und dass die Varianz aller drei Skalen des habituellen emotionalen Erle-
bens sich ungefahr zu 20% durch die Personlichkeit erklaren lassen. Die Personlichkeitsskala Vertrag-
lichkeit weist gesamtheitlich die héchste Korrelation mit dem habituellen emotionalen Erleben auf.

Tabelle 26 Ergebnisse der multiplen Regressionen des habituellen emotionalen Erlebens auf die
Persénlichkeit Lernender

Beta r Sr t p R R? p
Positive Aktivierung (PA H) .460 212 <.001
Extraversion (E) .06 .24 .05 1.23 .221
Vertraglichkeit (A) 16 42 14 3.66 <.001
Gewissenhaftigkeit (C) .23 .37 19 524 <.001
Neurotizismus (N) -7 -.31 -14  -3.67 <.001
Offenheit fur Erfahrungen (O) .03 .24 .03 74 458
Negative Aktivierung (NA H) .483 233 <.001
Extraversion (E) .02 -.22 .02 .51 .609
Vertraglichkeit (A) -.31 -42 -26 -7.04 <.001
Gewissenhaftigkeit (C) -.05 -.26 -05 -1.24 217
Neurotizismus (N) 27 37 22 6.12 <.001
Offenheit fur Erfahrungen (O) .02 -.18 .01 37 .709
Valenz (VA H) .454 .207 <.001
Extraversion (E) .06 .25 .05 1.31 191
Vertraglichkeit (A) .25 .39 21 5.56 <.001
Gewissenhaftigkeit (C) A2 .30 .10 2.78 .006
Neurotizismus (N) -17 -.32 -14 -3.82 <.001
Offenheit fur Erfahrungen (O) .02 22 .02 .52 .601

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, H: empirisches

habituelles emotionales Erleben.

Schulisches Selbstkonzept

Das schulische Selbstkonzept wurde mittels der vier Skalen des schulischen Selbstkonzeptes (SESSKO)
kriterial, individuell, sozial und absolut erfasst (n = 583). Um die moégliche Beziehung zwischen dem schu-
lischen Selbstkonzept und dem habituellen emotionalen Erleben zu erfassen, wurde vorgangig eine Kor-

relation der Skalen vorgenommen (vgl. Tabelle 25).

Wie schon bei der Korrelation zwischen der Personlichkeit und dem emotionalen Erleben besteht auch
bei dieser Korrelation nur ein sehr geringer Zusammenhang zwischen der Standardabweichung und dem
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Selbstkonzept. Die Standardabweichung der PA korreliert mit keiner der Skalen signifikant, dies weist mit
Korrelationskoeffizienten zwischen -/+ .01 und -/+ .03 unbedeutende Beziehungen auf. Die Standardab-
weichung der NA zeigt zwar zu den Skalen individuell, sozial und absolut signifikante Korrelationen auf,
mit den Werten zwischen -.11 und -.14 sind die Zusammenhange aber als schwach zu bewerten. Gleich
verhalt es sich mit den Beziehungen zwischen der VA und dem Selbstkonzept. Die Skalen kriterial, indivi-
duell und absolut weisen zwar signifikante Korrelationskoeffizienten auf, ihre Werte, zwischen -.09 und
-.12 gelten aber ebenfalls als schwach.

Bei den Korrelationen mit dem habituellen emotionalen Erleben hingegen kénnen durchgehend schwa-
che bis moderate signifikante Zusammenhange festgestellt werden. Die vier Skalen des Selbstkonzeptes
kriterial (KSK), individuell (ISK), sozial (SSK) und absolut (ASK) korrelieren alle positiv mit PA H (KSK .18;
ISK .17; SSK .13 und ASK .20) und VA H (KSK .18; ISK .18; SSK .11 und ASK .22) und negativ mit NA H
(KSK -.20; ISK -.18; SSK -.15 und ASK -.22). Dies bedeutet, dass Lernende mit einem starkeren Selbst-
konzept starker positiv aktiviert und schwacher negativ aktiviert sind und ebenfalls eine héhere Valenz
aufweisen als Lernende mit einem schwachen Selbstkonzept.

Diese durchgehend signifikanten Werte bei der Korrelation zwischen dem empirischen habituellen emoti-
onalen Erleben und dem Selbstkonzept kdnnen mittels multipler Regression noch aussagekraftiger ana-
lysiert werden (vgl. Tabelle 27). Bei allen drei Regressionen fir die Kriterien PA H, NA H und VA H dienten
die Skalen des Selbstkonzeptes (KSK, ISK, SSK und ASK) als Pradiktoren.

Der Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept und den Skalen des habituellen emotionalen Erlebens
wird mit den multiplen Korrelationskoeffizienten (R) bei PA H von .22, bei NA H von .24 und bei VA H von
.24 allgemein als mittelschwach bewertet. So kénnen lediglich zwischen 5 und 6% des emotionalen Erle-
bens durch das Selbstkonzept erklart werden.

Die standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) zeigen auf, dass alle drei Skalen des habituellen
emotionalen Erlebens mit der ,Selbstkonzeptskala absolut® signifikant korrelieren (PA H .21; NA H -.19
und VA H .24 ). Die Beziehung zu den anderen drei Selbstkonzeptskalen ist sehr schwach bis schwach
und durchgehend nicht signifikant. Die einzige Ausnahme macht die Korrelation zwischen der Valenz und
der ,Selbstkonzeptskala sozial“ mit einem signifikanten Beta-Wert von -.16 aus.

Zusammenfassend kénnen die Zusammenhange folgendermassen bewertet werden: Die Beziehung zwi-
schen dem habituellen emotionalen Erleben und dem schulischen Selbstkonzept ist eher schwach, so
dass lediglich 5 bis 6% der Varianz des habituellen emotionalen Erlebens mit dem Selbstkonzept erklart
werden koénnen. Die hdchste Korrelation und somit der grosste Zusammenhang besteht zwischen der
Selbstkonzeptskala absolut und den drei Skalen des habituellen emotionalen Erlebens.
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Tabelle 27 Ergebnisse der multiplen Regressionen des habituellen emotionalen Erlebens auf das
schulische Selbstkonzept Lernender

Beta r Sr t p R R? P
Positive Aktivierung (PA H) .222 .049 <.001
kriterial .06 .18 .03 74 460
individuell .06 A7 .05 1.13 .261
sozial =11 A3 -06 -1.15 128
absolut .21 .20 .10 2.37 .018
Negative Aktivierung (NA H) .239 .057 <.001
kriterial -.10 -.20 -05 -1.28 .201
individuell -.06 -.18 -05 -1.12 .265
sozial 11 -.15 .07 1.62 107
absolut -.19 -.22 -09 -222 .027
Valenz (VA H) .235 .055 <.001
kriterial .06 18 .03 .80 426
individuell .08 .18 .06 1.45 .149
sozial -.16 1 -10 -242 .016
absolut .24 .21 A1 2.75 .006

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, H: empirisches

habituelles emotionales Erleben.

Schulische Integration

Anhand der drei FDI-Skalen Emotionale Integration (El), Leistungsmotivationale Integration (LI) und So-
ziale Integration (SI) wurde die schulische Integration der Lernenden (n = 588) aufgenommen. Mdégliche
Zusammenhange dieser Skalen mit dem habituellen emotionalen Erleben wurden mit einer Korrelation
(vgl. Tabelle 25) erfasst.

Im Fall der Korrelation zwischen der schulischen Integration und der Standardabweichung des habituel-
len emotionalen Erlebens zeichnen sich zwar sieben von neun Korrelationskoeffiziente als signifikant ab,
diese sind aber mit Werten zwischen -/+ .06 und -/+ .18 eher schwach. Allgemein kann aber ausgesagt
werden, dass die schulische Integration mit der Standardabweichung tendenziell negativ korreliert, da die
Emotionale Integration mit der gesamten Standardabweichung des emotionalen Erlebens (PA SD -.14;
NA SD -.12 und VA SD -.16), die Leistungsmotivationale Integration mit NA SD (-.06) und mit VA SD (-.10)
und die Soziale Integration mit PA SD (-.09) und mit VA SD (-.09) negativ korrelieren. Dies kénnte eine
Aussage dariber geben, dass Lernende mit einer héheren schulischen Integration weniger Abweichun-
gen in ihrem emotionalen Erleben empfinden.

Die Korrelation zwischen der schulischen Integration und dem habituellen emotionalen Erleben ist
durchwegs signifikant und weist Werte von schwach bis mittelstark auf. Die habituelle Positive Aktivierung
zeigt mit allen der drei Integrationsskalen positive Werte auf, wobei sie mit der Emotionalen Integration
mittelhoch (.43), mit der Leistungsmotivationalen Integration (.13) schwach und mit der Sozialen Integra-
tion (.25) moderat korreliert. Gegensatzlich dazu korreliert die habituelle NA mit allen Skalen mittel-
schwach bis moderat negativ (El -.27; LI -.22 und SI -.31). Die VA zeigt wiederum eine positive
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Korrelation: mit der Emotionale Integration .33 (mittel), mit der Leistungsmotivationalen Integration .16
(mittelschwach) und mit der Sozialen Integration .32 (mittel). So erleben Lernende mit einer hohen schu-
lischen Integration also mehr Positive Aktivierung, weniger Negative Aktivierung und eine hdohere Valenz
als Schulerinnen und Schuler mit einer tiefen schulischen Integration.

Diese teils hohe Korrelation wird wiederum mit einer multiplen Regression differenzierter betrachtet. Als
Pradiktoren wurden die drei Skalen der Schulischen Integration (El, LI, SI) eingesetzt und als Kriterien je
Regression die Skalen des habituellen emotionalen Erlebens (PA H, NA H und VA H).

Wie aus Tabelle 28 ersichtlich besteht ein mittelhoher Zusammenhang zwischen den drei Skalen des
emotionalen Erlebens und der schulischen Integration. Der multiple Korrelationskoeffizient (R) in den drei
Regressionen betragt bei PA H .44, bei NA H .37 und bei VA H .40. Die Positive Aktivierung kann
demzufolge zu 19.2%, die Negative Aktivierung zu 13.3% und die Valenz zu 15.5% durch die schulische
Integration erklart werden.

Aus den standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) ist zu entnehmen, dass die Emotionalen
Integration die starkste Korrelation mit dem habituellen emotionalen Erleben (PA H .39, NA H -.15 und VA
H .24) aufweist. Die Soziale Integration zeigt ebenfalls eine schwache bis mittelschwache Korrelation (PA
H 11, NA H -23 und VA H .22), wahrend dem die Leistungsmotivationale Integration eine kaum
nennenswerte bis schwache Korrelation (PA H .01, NA H .13 und VA H .05) aufweist.

Somit lasst sich aussagen, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Schulischen Integration
und dem habituellen emotionalen Erleben besteht und dass sich die Varianz dessen zu mindestens 13%
aus der Schulischen Integration erklaren lasst. Zudem ist auffallig, dass die Emotionale Integration von

den drei Skalen die hochste Ubereinstimmung mit dem emotionalen Erleben aufweist.

Tabelle 28 Ergebnisse der multiplen Regressionen des habituellen emotionalen Erlebens auf die

schulische Integration Lernender

Beta r sr t p R R? p
Positive Aktivierung (PA H) .443 192 <.001
Emotionale Integration .39 43 .36 9.57 <.001
Leistungsmotivationale Integration .01 A3 .01 14 .888
Soziale Integration M .25 1 2.87 .005
Negative Aktivierung (NA H) 371 133 <.001
Emotionale Integration -.15 -.27 -.14 3.67 <.001
Leistungsmotivationale Integration -13 -.22 -12 3.20 .001
Soziale Integration -.23 -.31 -.21 546 <.001
Valenz (VA H) .399 155  <.001
Emotionale Integration .24 .33 22 5.88 <.001
Leistungsmotivationale Integration .05 .16 .05 1.21 .228
Soziale Integration .22 .32 .21 544 <.001

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, H: empirisches

habituelles emotionales Erleben.
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Schulleistungsschwiéche

Die Schulleistung wurde mittels Klassencockpit Gberpriift. Fir die Korrelation der Resultate der Schiile-
rinnen und Schuler (n = 575) wurde der durchschnittliche Prozentrang aus dem Klassencockpit mit dem
habituellen emotionalen Erleben und deren Standardabweichung korreliert.

Signifikante Zusammenhange konnten kaum festgestellt werden und auch die Korrelationskoeffiziente
sind mit Werten zwischen +/- .01 und +/- .13 sehr schwach bis schwach. Die einzige nennenswerte, signi-
fikante Korrelation ist zwischen PA H und den beiden Cockpits festzustellen, wobei auch diese mit den
Werten fir Mathematik -.10 und fir Deutsch -.13 als schwach bewertet werden muss. Dies sagt aus,
dass erstaunlicherweise bessere Ergebnisse in den Klassencockpits Mathematik und Deutsch mit einem
tiefen Wert der Positiven Aktivierung der Schilerinnen und Schiler einhergehen. Um dieses
Uberraschende Resultat zu Gberprifen, wird eine multiple Regression mit der habituellen Positiven Akti-
vierung als Kriterium und dem Cockpit Mathematik und dem Cockpit Deutsch als Pradiktoren durchge-
fuhrt:

Aus Tabelle 29 ist zu entnehmen, dass mit einem multiplen Korrelationskoeffizienten (R) von .14 ein
schwacher Zusammenhang zwischen der Positiven Aktivierung und der Schulleistung besteht, und dass
2% der Varianz der Positiven Aktivierung durch die Schulleistung erklart werden kann.

Aus den standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) kann aber abgelesen werden, dass nur noch
das Cockpit Deutsch eine signifikante Korrelation (-.14) zur PA aufweist, und dass der Zusammenhang
zum Cockpit Mathematik verschwindend klein wird.

Dies bedeutet also, dass sich nur gute Resultate im Deutsch signifikant negativ auf die Positive Aktivie-
rung auswirken.

Tabelle 29 Ergebnisse der multiplen Regressionen des habituellen emotionalen Erlebens auf die
Schulleistungen Lernender

Beta r sr t p R R? p
Positive Aktivierung (PA H) .140 .020 .003
Cockpit Mathematik -.01 -.10 -.01 - 11 910
Cockpit Deutsch -.14 -13 -10  -2.29 .023

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, H: empirisches
habituelles emotionales Erleben.

Verhaltensauffilligkeit

Die Verhaltensauffalligkeit der Lernenden (599 < n < 600) wurde mittels deutschsprachiger SDQ-L Skalen
erfasst. Die finf Skalen sind Emotionale Probleme (EMP), Verhaltensprobleme (VEA), Hyperaktivitat
(HYA), Peer-Probleme (PP) und Prosoziales Verhalten (PRO). Inwiefern Beziehungen zwischen der von
der Lehrperson definierten Verhaltensauffalligkeit, dem habituellen emotionalen Erleben der Schiilerinnen
und Schiler und der Standardabweichung bestehen, ist aus Tabelle 25 ersichtlich.

Einerseits ist ersichtlich, dass weder beim habituellen emotionalen Erleben noch bei der Standardabwei-
chung dessen die Korrelation mit der Verhaltensauffalligkeit den Wert +/-.22 Gberschreiten, was auf eine
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schwache bis mittelschwache Korrelation hinweist. Trotzdem ergeben sich bei einigen Kreuzungen signi-
fikante Werte. Die Skala ,Emotionale Probleme” zeigt eine positive Korrelation mit der NA (.08) und der
Standardabweichung der VA (.09). ,Verhaltensprobleme* korreliert mit allen Korrelationspartnern teilweise
positiv und teilweise negativ signifikant (PA H-.09, NAH .18, VA H -.16, PA SD .20, NA SD .18 und VA SD
.22). Mit signifikanten Korrelationskoeffizienten von .11 mit der NA und -.09 mit der VA besteht eine
schwache Beziehung zwischen dem habituellen emotionalen Erleben und der Skala ,Hyperaktivitat®, wel-
che mit allen Standardabweichungen der PANAVA-Skalen positiv korreliert (PA SD .14, NA SD .13 und
VA SD .16). Die Skala ,Peer-Probleme*” korreliert mit der PA mit einem Wert von .11, mit der VA mit einem
von -.09, mit der Standardabweichung der PA mit einem Wert von .09 und mit der Standardabweichung
der NA mit einem Wert von .11. Die Skala des ,Prosozialen Verhaltens zeigt keine signifikanten
Beziehungen zu den Standardabweichungen, dafiir durchgehend solche zu dem habituellen emotionalen
Erleben auf (PAH .13, NAH -.16 und VA H .17).

Grundsatzlich kann also ausgesagt werden, dass Verhaltensprobleme gefolgt von der Hyperakivitat und
den Peer-Problemen den héchsten Zusammenhang mit dem habituellen emotionalen Erleben und des-
sen Standardabweichung aufweisen. Schilerinnen und Schiler mit grésseren Verhaltensproblemen einer
héheren Hyperaktivitat und starkeren Peer-Problemen erleben somit mehr Negative Aktivierung und we-
niger Positive Aktivierung (ausser bei Hyperaktivitat, da ist das Verhaltnis zu PA H leicht positiv), haben
eine tiefere Valenz und ihr emotionales Erleben ist weniger stabil als bei Lernenden mit keinen oder
schwachen Verhaltensproblemen, weniger hoher Hyperaktivitat und schwacheren Peer-Problemen.
Emotionale Probleme haben zwar den die dhnliche Beziehung, wie die drei vorgangig erwahnten Verhal-
tensauffalligkeiten, die Korrelationswerte sind aber wesentlich weniger stark. Beim Prosozialen Verhalten
zeigen sich durch seine gegenteilige Erfassung ebenfalls gegenteilige Werte. So hat ein hohes Prosozia-
les Verhalten einen positiven Zusammenhang mit der Positiven Aktivierung und mit der Valenz und einen
negativen mit der Negativen Aktivierung und die Schwankungen des emotionalen Erlebens von Lernen-
den mit einem hohen prosozialen Verhalten sind schwacher als jene von Lernenden mit einem niedrigen
Prosozialen Verhalten.

Um die einzelnen Einflussfaktoren genauer zu betrachten, wird eine multiple Regression (vgl. Tabelle 30
und Tabelle 31) durchgeflhrt. Als Pradiktoren fungieren bei allen Regressionen die Skalen der Verhal-
tensauffalligkeit und als Kriterien je Regression die Skalen des habituellen emotionalen Erlebens (Tabelle
30) und die Skalen der Standardabweichungen des emotionalen Erlebens (Tabelle 31).

Wie aus Tabelle 30 entnommen werden kann, besteht eine mittelstarke Verkniipfung zwischen dem habi-
tuellen emotionalen Erleben und der Verhaltensauffalligkeit. Der multiple Korrelationskoeffizient (R) in den
drei Regressionen betragt bei PA H .19 und bei NA H und VA H .20. Ungeféhr vier Prozent (PA H 3.5%,
NA H 4.3% und VA H 3.8%) der Unterschiede des habituellen emotionalen Erlebens kénnen durch das
Verhalten erklart werden.

Die standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) zeigen auf, dass die Hyperaktivitat (.18) und das
Prosoziale Verhalten (.15) am starksten mit der habituellen PA korreliert sind, gefolgt von den Verhaltens-
problemen (-.11). Peer- und emotionale Probleme weisen nur noch schwache und nicht signifikante Wer-
te auf.

Bei der NA weisen die Beta-Werte darauf hin, dass nur Verhaltensprobleme eine signifikante Korrelation

(.15) zeigen. Alle anderen Regressionen wiesen keine signifikante Korrelation auf.
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Auch bei der VA kann nur ein signifikanter Regressionskoeffizient ermittelt werden; der Einfluss des Pro-
sozialen Verhaltens (.12).

Grundsatzlich kann daraus abgeleitet gesagt werden, dass die Verhaltensauffalligkeit einen Einfluss auf
das habituelle emotionale Erleben hat, dieser aber nur mittelschwach ist, und dass sich die Varianz aller
drei Skalen etwa zu 4% durch die Verhaltensauffalligkeit erklaren Iasst. Das Prosoziale Verhalten hat ei-
nen positiven Einfluss auf die Positive Aktivierung und die Valenz. Hyperaktivitat hat ebenfalls einen posi-
tiven Einfluss, wo hingegen Verhaltensprobleme einen negativen Einfluss auf die Positive Aktivierung und
einen positiven auf die Negative Aktivierung haben. Die Valenz wird vor allem durch das Prosoziale Ver-

halten, und zwar positiv, beeinflusst.

Tabelle 30 Ergebnisse der multiplen Regressionen des habituellen emotionalen Erlebens auf die
Verhaltensauffélligkeit Lernender

Beta r sr t p R R? p
Positive Aktivierung (PA H) 187 .035 .001
Emotionale Probleme -.05 -.02 -04 -1.06 291
Verhaltensprobleme -1 -.09 -.08 -2.04 .042
Hyperaktivitat .18 .03 13 3.32 .001
Peer-Probleme .02 -.05 .02 .36 .719
Prosoziales Verhalten 15 13 12 3.00 .003
Negative Aktivierung (NA H) .208 .043 <.001
Emotionale Probleme .05 .08 .05 1.14 .254
Verhaltensprobleme 15 .18 A1 2.27 .008
Hyperaktivitat -.05 el -.04 -.87 .383
Peer-Probleme .03 1M .03 .64 .521
Prosoziales Verhalten -.09 -.16 -07 -1.65 .100
Valenz (VA H) .196 .038 <.001
Emotionale Probleme .02 -.01 .02 A7 .638
Verhaltensprobleme -1 -.16 -08 -1.93 .054
Hyperaktivitat .04 -.09 .03 .81 417
Peer-Probleme -.05 -.09 -.04 -.98 .329
Prosoziales Verhalten A2 A7 .10 2.36 .019

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, H: empirisches

habituelles emotionales Erleben.

Tabelle 31 zeigt eine mittelschwache bis moderate Verkniipfung zwischen den Standardabweichungen
des emotionalen Erlebens und der Verhaltensauffalligkeit. In den drei Regressionen liegt der multiple Re-
gressionskoeffizient (R) fir PA SD und NA SD bei .22 und fur VA SD bei .25. 4.7% bis 6% der Standard-
abweichung kann mit der Verhaltensauffalligkeit erklart werden.

Die standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) zeigen in der Regression der Standardabweichung
der PA auf, dass nur Verhaltensprobleme einen signifikanten Einfluss ausiben. Mit einem Wert von .21.
Die Ubrigen Werte erweisen sich alle als kaum bis schwach und sind nicht signifikant.
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Die Beta-Werte bei der Regression der Standardabweichung der NA und der VA zeigen signifikante Kor-
relationen bei den Verhaltensproblemen (NA SD .19 und VA SD .24) und beim Prosozialen Verhalten (NA
SD .13 und VA SD .11 .). Die anderen Werte sind ebenfalls wieder tief und nicht signifikant.

Gesamthaft betrachtet besteht also mittelschwacher bis moderater Zusammenhang zwischen der Verhal-
tensauffalligkeit und der Standardabweichung des habituellen emotionalen Erlebens. Die Varianz der drei
Skalen der Standardabweichung kann zu zwischen 4.7% und 6% durch die Verhaltensauffalligkeit erklart
werden. Verhaltensprobleme haben durchgehend den grossten und positiven Einfluss auf die Standard-
abweichungen, das Prosoziale Verhalten den zweitgréssten und positiven, wenn auch nur bei den Stan-
dardabweichungen der Negativen Aktivierung und der Valenz, was im Gegensatz zu den Werten bei der
Korrelation steht.

Tabelle 31 Ergebnisse der multiplen Regressionen der Standardabweichung des habituellen emoti-
onalen Erlebens auf die Verhaltensauffélligkeit Lernender

Beta r sr t p R R? p
Positive Aktivierung (PA SD) .221 .049 <.001
Emotionale Probleme -.07 .01 -06 -1.39 .164
Verhaltensprobleme 21 .20 15 3.69 <.001
Hyperaktivitat .06 14 .04 1.05 .293
Peer-Probleme .08 .09 .07 1.73 .085
Prosoziales Verhalten .09 -.07 .07 1.76 .079
Negative Aktivierung (NA SD) .216 .047 <.001
Emotionale Probleme .00 .08 .00 .00 .999
Verhaltensprobleme 19 .18 14 3.48 .001
Hyperaktivitat .06 13 .04 1.05 .294
Peer-Probleme .08 M .07 1.76 .079
Prosoziales Verhalten A3 -.03 10 2.50 .013
Valenz (VA SD) .245 .060 <.001
Emotionale Probleme .03 .09 .03 .62 .537
Verhaltensprobleme 24 22 A7 431 <.001
Hyperaktivitat .06 .16 .04 1.03 .303
Peer-Probleme .03 .08 .02 57 .570
Prosoziales Verhalten 1 -.06 .09 2.14 .033

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, SD: Standardab-

weichung.

6.3 Ebene Klassen
6.3.1 Habituelles emotionales Erleben

Um das habituelle emotionale Erleben von Klassen zu untersuchen, werden die PANAVA-Werte der ein-
zelnen Lernenden einer Klasse zusammengefiigt und anschliessend der Wochenmittelwert (H) und die
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Schwankung des Klassendurchschnittes im Laufe der Untersuchungswoche (SD) berechnet. Somit
basieren die folgenden Analysen auf den PANAVA-Skalen der Lernenden und deren Kennwerten. Die

folgenden Korrelationen (vgl. Tabelle 32) wurden mit einer Gesamtmenge N von 33 Klassen durchgefihrt.

PANAVA-Interkorrelation

Mit Korrelationswerten von -.64, .73 und -.87 besteht zwischen allen drei Skalen PA H, NA H und VA H
ein starker signifikanter Zusammenhang. Wie auf der Schilerebene ist auch auf der Ebene der Klasse
der starkste Zusammenhang zwischen NA und VA zu verzeichnen (-.87). Somit erleben Schulklassen, die
im Vergleich zu anderen Klassen habituell weniger Negative Aktivierung erleben, eine hdhere Valenz.

Zwischen den Standardabweichungen bestehen durchgehend mittelstarke bis starke positive, signifikante
Beziehungen (Cronbach-a: .51, .61. & .43), wobei diesbezulglich NA und VA den tiefsten Korrelationswert

aufweisen.

Tabelle 32 Ergebnisse der Korrelationen PANAVA habituell Klassen

Habituelles em. Erleben H Standardabweichung SD
PA H NA H VA H PASD NASD VASD

Habituelles em. Erleben H

Positive Aktivierung (PA H) -.64 .73 .01 .35 -.18
Negative Aktivierung (NA H) -.87 -10 -1 .32
Valenz (VA H) - 11 .09 -.48
Standardabweichung SD

Positive Aktivierung (PA SD) .51 .61
Negative Aktivierung (NA SD) 43
Valenz (VA SD)

Anmerkungen: H: empirisches habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, fett markierte Korrelatio-

nen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

Beziehungen zwischen dem habituellen emotionalen Erleben und der Standardabweichung

Die Beziehungen zwischen Schwankungen und habituellen Werten einzelner Klassen sind deutlich tiefer
als auf Lernendenebene. So korrelieren lediglich PA H/ NA SD und VA H / VA SD signifikant. Die Stan-
dardabweichung PA scheint dabei den geringsten Zusammenhang mit dem habituellen emotionalen Erle-
ben zu haben, wahrend die Korrelationswerte von VA SD am hdchsten ausfallen.

Die Ergebnisse der multiplen Regression (vgl. Tabelle 33) ermdglichen eine prazisere Analyse der einzel-
nen Pradiktoren. Zwar wirkt bezuglich der PA ebenfalls lediglich die Standardabweichung NA einen signi-
fikant Einfluss aus, dieser ist mit einem Beta-Wert von .53 jedoch starker, als die Werte der PANAVA-
Korrelationen vermuten lassen. PA SD, NA SD, VA SD und das habituelle PA sind stark verknupft; der
multiple Korrelationskoeffizient (R) betragt .50. Somit kdbnnen 25% der Varianz des habituellen emotiona-
len Erleben einer Klasse durch die Schwankungen von PA, NA und VA erklart werden. Nebst NA SD kor-
reliert VA SD mit PA H moderat negativ (Beta = -.38), dieser Wert ist jedoch nicht signifikant.

Auch die habituelle NA korreliert stark mit den Standardabweichungen (R = .51); ein Viertel der Unter-
schiede beziiglich NA kénnen durch die Schwankungen des emotionalen Erleben der Klasse erklart
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werden. PA SD und NA SD weisen mittelstarke (-.39), bzw. mittelschwache (-.18) standardisierte Re-
gressionskoeffiziente auf, beide Werte sind jedoch nicht signifikant. Mit .63 besteht ein starker und signifi-
kanter Zusammenhang zwischen der Standardabweichung der VA und der NA. Variiert die durchschnittli-
che Valenz einer Klasse innerhalb einer Woche stark, erlebt diese Klasse grundsatzlich mehr Negative
Aktivierung.

Mit der habituellen Valenz sind die Standardabweichungen am starksten verknipft (R = .59). Rund 35%
der Varianz der habituellen VA einer Klasse kénnen durch PA SD, NA SD und VA SD erklart werden. Wie-
derum weist die Standardabweichung VA den héchsten, und einzig signifikanten Zusammenhang auf
(Beta = .72). Daraus kann geschlossen werden, dass Klassen mit hohen Schwankungen der VA eine
grundsatzlich tiefere habituelle VA aufweisen.

Zusammenfassend kann erklart werden, dass die Standardabweichungen das habituelle emotionale Er-
leben von Klassen auf allen drei Skalen stark und signifikant pragen. Die habituelle Positive Aktivierung
wird massgebend von den Schwankungen der Negativen Aktivierung beeinflusst; Klassen mit hohen
Standardabweichungen NA erleben somit tendenziell mehr Positive Aktivierung. Wie bereits auf Schiler-
ebene festgestellt werden konnte, kann auch auf der Ebene der Klasse bestatigt werden, dass die
Varianz der Valenz das habituelle emotionale Erleben besonders stark beeinflusst.

Tabelle 33 Ergebnisse der multiplen Regressionen des habituellen emotionalen Erlebens auf die
Standardabweichungen des emotionalen Erlebens der Klassen

Beta r Sr t p R R? p
Positive Aktivierung (PA H) .501 .251 .036
PA SD -.03 .01 -.03 -.15 .879
NA SD .53 .35 45 279 .009
VA SD -.38 -.18 -30 -1.86 .073
Negative Aktivierung (NA H) .509 .259 .032
PA SD -.39 -.10 -29 -1.82 .080
NA SD -.18 -1 -.15 -.96 .345
VA SD .63 .32 49 3.09 .004
Valenz (VA H) .594 .353 .005
PA SD A7 -1 12 .83 411
NA SD .31 .09 .26 1.74 .092
VA SD -72 -.48 -56 -3.75 .001

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, H: empirisches

habituelles emotionales Erleben.

6.3.2 Beziehungen zwischen habituellem emotionalen Erleben und Klassenmerkmalen

Inwiefern das habituelle emotionale Erleben von Klassen durch Klassengrésse und Klassenklima beein-
flusst wird, soll an dieser Stelle untersucht werden. Fir die Analysen wurden die PANAVA-Klassenwerte
verwendet, somit wurde mit einem n von 33 (Klassengrdsse), resp. 32 (Klassenklima) gerechnet.
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Klassengrosse

Mit Korrelationswerten von -.26, .17 und -.25 ist ein schwacher mit mittlerer Zusammenhang zwischen
dem habituellen emotionalen Erleben PA, NA und VA und der Klassengrésse zu erkennen; die Werte sind
jedoch nicht signifikant (vgl. Tabelle 34). Innerhalb der untersuchten Stichprobe wirken sich grosse
Klassen negativ auf das emotionale Erleben aus: die Werte der Positiven Aktivierung und der Valenz
werden niedriger, wahrend der der Negativen Aktivierung zunimmt.

Die PANAVA-Standardabweichungen weisen durchgehend positive mittlere bis mittelstarke Zusammen-
hange mit den Klassengrdssen auf. Die Korrelationswerte von NA SD (.35) und VA SD (.40) mit der Klas-
sengrdsse sind dabei signifikant. Kleine Klassen weisen somit grundsétzlich eine tiefere Standardabwei-
chung von PA, NA und VA auf. Dadurch hat eine geringe Klassengrdsse einen stabilisierenden Effekt auf
das habituelle emotionale Erleben von Klassen.

Klassenklima

Inwiefern das durchschnittliche Klassenklima mit dem habituellen emotionalen Erleben der Klasse korre-
liert, wird an dieser Stelle untersucht. Das Klassenklima wurde durch Befragung der jeweiligen Lehrper-
son im ESF erhoben. Die Resultate in Tabelle 34 zeigen auf, dass lediglich NA H mit dem Klassenklima
schwach zusammenhangt, dieser Wert ist jedoch nicht signifikant. Somit kann kein grundsatzlicher Zu-
sammenhang zwischen dem durch die Lehrperson erfassten Klassenklima und dem emotionalen Erleben

der Klasse nachgewiesen werden.

Tabelle 34 Ergebnisse der Korrelationen zwischen habituellem emotionalen Erleben und Klassen-
merkmalen
Habituelles em. Erleben H Standardabweichung SD
PAH NA H VAH PASD NASD VASD
Klassengrosse -.26 A7 -.25 .28 .35 40
Klassenklima (a =.70) .06 15 -.01 -.04 .05 -.05

Anmerkungen: a: Cronbach-a, H: empirisches habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, fett mar-

kierte Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

6.4 Ebene Lehrpersonen
6.4.1 Habituelles emotionales Erleben
PANAVA-Skalenbildung

Nachfolgend sind die Skalenkennwerte des empirischen habituellen emotionalen Erleben von Lehrperso-
nen ersichtlich (vgl. Tabelle 35). Da sich die Reliabilitaten auf die Zeitpunktebene der Klassenlehrperson
beziehen, wurde mit einem N von 378 gerechnet.

Mit Cronbach-Alphas von .77, .80 und .71 sind die internen Konsistenzen der Skalen PA, NA und VA als
zufriedenstellend zu bewerten.
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Tabelle 35 Skalenkennwerte PANAVA Lehrpersonen

Skalenkennwerte

a M SD
Positive Aktivierung (PA) T7 5.37 .91
Negative Aktivierung (NA) .80 2.48 1.14
Valenz (VA) 71 5.68 1.15

Anmerkungen: a: Cronbach-a, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung.

PANAVA-Interkorrelation

Um die Beziehungen innerhalb der PANAVA-Skalen auf der Ebene der Lehrpersonen zu erfassen, wurde
mit einem n von 32 gerechnet.

Die Interkorrelationen (vgl. Tabelle 36) zeigen auf, dass das habituelle emotionale Erleben PA H, NA H
und VA H durchgehend stark zusammenhangen. So korrelieren PA und VA mit .68. Der negative Zusam-
menhang zwischen PA und NA betragt -.68. Der starkste Zusammenhang besteht wiederum zwischen NA
H und VA H; im Vergleich zur Ebene der Lernenden ist die Beziehung der beiden Skalen auf der Lehrper-
sonenebene minim starker (-.81). Alle Korrelationen sind signifikant.

Im Gegensatz zur Ebene der Lernenden sind die Zusammenhéange innerhalb der Standardabweichungen
der einzelnen Skalen auf Lehrpersonenebene deutlich weniger stark. So weisen die Standardabweichun-
gen PA/NA und PA/VA zwar schwache bis moderate Korrelationen auf, diese sind jedoch nicht signifikant.
Einzig der starke Zusammenhang von NA SD und VA SD ist signifikant.

Tabelle 36 Ergebnisse der Korrelationen PANAVA habituell Lehrpersonen

Habituelles em. Erleben H Standardabweichung SD
PAH NA H VA H PASD NASD VASD

Habituelles em. Erleben H

Positive Aktivierung (PA H) -.68 .68 -.07 .09 A2
Negative Aktivierung (NA H) -.81 .00 .20 .02
Valenz (VA H) 15 .01 -13
Standardabweichung SD

Positive Aktivierung (PA SD) .29 .10
Negative Aktivierung (NA SD) .81

Valenz (VA SD)

Anmerkungen: H: empirisches habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, fett markierte Korrelatio-

nen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

Beziehungen des habituellen emotionalen Erlebens und der Standardabweichung

Um die Zusammenhange zwischen dem habituellen emotionalen Erleben und den Schwankungen des
emotionalen Erleben (SD) zu untersuchen, wurden die habituellen Werte und die Standardabweichungen
der Skalen PA, NA und VA korreliert.

Im Vergleich zur Ebene der Lernenden sind die Zusammenhange zwischen H und SD deutlich schwa-
cher. Teilweise sind schwache bis mittelschwache Korrelationen vorhanden, keine davon sind jedoch
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signifikant. Es kann wiederum auch auf Lehrpersonenebene beobachtet werden, dass zwischen Stan-
dardabweichung und habituellen Werten innerhalb der Skalen NA und VA ein minim starkerer (wenn auch

nicht signifikanter) Zusammenhang zu bestehen scheint.

6.4.2 Beziehungen zwischen habituellem emotionalen Erleben und Personmerkmalen

Wie schon bei den Lernenden wurden die Beziehungen zwischen dem emotionalen Erleben und Per-

sonmerkmalen erforscht.

Tabelle 37 Ergebnisse der Korrelationen zwischen habituellem emotionalen Erleben und Person-

merkmalen der Lehrpersonen

habituelles emotionales Erleben Standardabweichung (H)

PA H NA H VA H PA SD NA SD VA SD
Geschlecht -1 -.09 .07 .32 .01 .09
Alter 22 .01 -13 -.24 -.08 -.06
Personlichkeit
Extraversion (a: .79) .32 -.30 31 A7 .07 A1
Vertraglichkeit (a: .60) .26 -.35 .33 15 -.01 .08
Gewissenhaftigkeit (a: .90) .16 -15 .16 19 23 .30
Neurotizismus (a: .77) -.46 .40 -.39 -.23 19 1
Offenheit fiir Erfah. (a: .87) 21 -.32 .36 -.01 .04 13
Selbstwirksamkeitserwart.
Selbstwirk. (a:.71) .28 -45 42 A2 .07 21
Berufliche Belastung
Arbeitsunzufr. (a: .63) -.04 .28 -.19 A7 22 .09
Arbeitstberforderung (a: .80) .02 24 -15 -.19 A2 -.02
Kontrolliertheitserl. (a: .52) -.14 37 -.25 -.07 .03 -1

Anmerkungen: a: Cronbach-a, H: empirisches habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, fett mar-

kierte Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

Geschlecht

Aus Tabelle 37 ist ersichtlich, dass das Geschlecht der Lehrkrafte (n = 32) mit Korrelationswerten von -.11
mit PA H eine schwache und mit .32 mit PA SD eine mittlere, jedoch in beiden Fallen nicht signifikante
Korrelation aufweist. Die Korrelationskoeffizienten bei NA H (-.09) und VA SD (.09) liegt knapp unter ei-
nem schwachen Zusammenhang und die Werte bei VA H (.07) und NA SD (.01) liegen klar darunter. Dies
bedeutet — da die hohere Ziffer 2 fir Frauen und die tiefere Ziffer 1 fir Manner steht — dass Lehrerinnen
tendenziell weniger Positive Aktivierung, aber auch weniger Negative Aktivierung erleben und die
Schwankungen ihrer Positiven Aktivierung und ihrer Valenz hoher sind als bei Lehrern.
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Alter

Das Alter der Lehrpersonen (n = 32) steht mit dem habituellen emotionalen Erleben insofern in Beziehung
(vgl. Tabelle 37), als dass es mit PA H (.22) und PA SD (-.24) mittelschwach bis moderat und mit VA H
(--13) schwach und in allen Fallen nicht signifikant korreliert. Mit den anderen Skalen des habituellen
emotionalen Erlebens und deren Standardabweichung korreliert das Alter nur sehr gering. Altere Lehr-
personen erleben demzufolge mehr Positive Aktivierung und haben bei dieser kleinere Schwankungen
als jingere Lehrkrafte. Die Valenz alterer Lehrkrafte ist aber tendenziell tiefer.

Personlichkeit

Die Personlichkeit der Lehrpersonen (n = 32) wurde wie schon bei den Lernenden mittels der fiinf MRS-
Skalen Extraversion (E), Vertraglichkeit (A), Gewissenhaftigkeit (C), Neurotizismus (N) und Offenheit fur
Erfahrungen (O) erfasst. Es lassen sich folgende Zusammenhange zwischen dem habituellen emotiona-

len Erleben, deren Standardabweichungen und der Persénlichkeit aus Tabelle 37 entnehmen:

Die Korrelation mit den Skalen der Standardabweichung des habituellen emotionalen Erlebens ergaben,
dass die Personlichkeit zwar in einigen Punkten schwach bis moderat, jedoch in allen Fallen nicht signifi-
kant korreliert. Die starksten Korrelationswerte sind bei der Gewissenhaftigkeit (PA SD .19, NA SD .23
und VA SD .30) und beim Neurotizismus (PA SD -.23, NA SD .19 und VA SD .11) festzustellen. Grund-
satzlich erleben Lehrpersonen mit einer hohen Gewissenhaftigkeit demzufolge hdhere Schwankungen im
emotionalen Erleben und solche mit einem hohen Neurotizismus weniger Schwankungen bei der Positi-
ven Aktivierung , und ebenfalls héhere Schwankungen bei der Negativen Aktivierung sowie der Valenz.
Bei der Korrelation mit den Skalen des habituellen emotionalen Erlebens ergaben sich durchgehend
schwache bis starke Korrelationswerte. Augenfallig sind die Korrelationskoeffizienten bei der Skala Neu-
rotizismus, da sie alle mittelstark bis stark (PA H -.46, NA H .40 und VA H -.39) und ebenfalls alle signifi-
kant sind. Extraversion korreliert mit dem emotionalen Erleben moderat, aber nicht signifikant (PA H .32,
NA H -.30 und VA H .31), Vertraglichkeit ebenfalls (PA H -.26, NA H -.35 und VA H .33) ausser bei NA H
signifikant, und Offenheit fur Erfahrungen korreliert mittelschwach bis moderat (PA H .21, NA H -.32 und
VA H .36) und nur fur VA H signifikant. Die Beziehungen zur Gewissenhaftigkeit sind mit Werten von +/-
.15 und +/- .16 schwach und nicht signifikant.

Um die teils hohen Werte bei der Korrelation mit dem habituellen emotionalen Erleben differenzierter zu
betrachten, wird eine multiple Regression (vgl. Tabelle 38) durchgefihrt. Als Pradiktoren fungieren bei
allen Regressionen die Skalen der Personlichkeit (E, A, C, N und O) und als Kriterien je Regression die
Skalen des habituellen emotionalen Erlebens (PA H, NA H und VA H).

Aus Tabelle 45 ist ersichtlich, dass eine starke Verknipfung zwischen der Personlichkeit und den drei
Skalen des habituellen emotionalen Erleben besteht. Alle errechneten Werte sind aber nicht signifikant,
wodurch die nachfolgenden Ausfiihrungen nur fiir die gewahlte Stichprobe stehen. Der multiple Regress-
ionskoeffizient (R) in den drei Regressionen betragt bei PA H .50 und bei NA H und VA H .49. Knapp ein
Viertel (PA H 25%, NA H 23,5% und VA H 23.7%) der Auspragungen des habituellen emotionalen Erle-
bens kann somit durch die Personlichkeit erklart werden.

Die standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) zeigen auf, dass die habituelle PA am starksten vom
Neurotizismus (-.43) und an zweiter und dritter Stelle von der Extraversion (.20) und der Offenheit fur
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Erfahrungen (.11) beeinflusst wird. Die beiden Skalen Gewissenhaftigkeit (.07) und Vertraglichkeit (.01)
korrelieren noch kaum.

Die NA erfahrt den grossten Einfluss von der Vertraglichkeit (-.23), gefolgt vom Neurotizismus (.20). Die
Ubrigen drei Skalen korrelieren alle schwach (E -.16, C .13 und O -.14).

Mit einem Beta-Wert von -.20 korreliert der Neurotizismus am stérksten mit der VA, gefolgt von Offenheit
fur Erfahrungen und Vertraglichkeit (O .19 und A .18). Die Beziehungen zu den anderen beiden Skalen
sind nur noch schwach (E .15 und C -.11).

Es besteht eine Beziehung zwischen dem habituellen emotionalen Erleben und der Persdnlichkeit, und
die Varianz der drei Skalen des habituellen Emotionalen Erlebens Iasst sich ungefahr zu 25% durch die
Personlichkeit erklaren. Die gesamtheitlich hdchste Korrelation zum habituellen emotionalen Erleben
weist die Personlichkeitsskala Neurotizismus auf, die gesamtheitlich tiefste Korrelation die Skala Gewis-
senhaftigkeit.

Tabelle 38 Ergebnisse der multiplen Regressionen des habituellen emotionalen Erlebens auf die
Persénlichkeit der Lehrpersonen

Beta r Sr t p R R? p
Positive Aktivierung (PA H) .501 .251 .160
Extraversion (E) .20 .32 A7 1.02 319
Vertraglichkeit (A) .01 .26 .01 .04 972
Gewissenhaftigkeit (C) .07 .16 .05 31 757
Neurotizismus (N) -43 -.46 -34  -2.03 .053
Offenheit fur Erfahrungen (O) -1 .21 -.08 -.48 .637
Negative Aktivierung (NA H) .485 .235 195
Extraversion (E) -.16 -.30 -13 -.78 444
Vertraglichkeit (A) -.23 -.35 -17  -1.01 .323
Gewissenhaftigkeit (C) A3 -.15 10 .56 579
Neurotizismus (N) .20 40 A7 .96 .345
Offenheit fur Erfahrungen (O) -.14 -.32 -1 -.63 .526
Valenz (VA H) 487 .237 191
Extraversion (E) 15 .31 A2 75 457
Vertraglichkeit (A) 18 .33 14 .82 521
Gewissenhaftigkeit (C) -1 .16 -.08 -47 .643
Neurotizismus (N) -.20 -.39 -16 -.93 .361
Offenheit fur Erfahrungen (O) 19 .36 .15 .86 .398

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, H: empirisches

habituelles emotionales Erleben.

Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde bei den Probanden (n = 32) mit dem WIRKLER-Test mittels zehn
Fragen aufgenommen. Diese Werte, korreliert mit der Standardabweichung (vgl. Tabelle 37), ergeben
eine mittelschwache Beziehung bei der Standardabweichung der VA (.21), eine schwache Beziehung bei
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der Standardabweichung der PA (.12) und kaum eine Beziehung bei der Standardabweichung der NA
(.07). Alle Korrelationen sind nicht signifikant.

Bei der Korrelation mit dem habituellen emotionalen Erleben konnten durchgehend héhere Werte ver-
zeichnet werden. Die Korrelation mit der habituellen PA ist mit .28 moderat, aber nicht signifikant und die
Korrelationen mit der NA und der VA sind mit Werten von -.45 und .42 mittelstark bis stark und signifikant.
Es besteht also ein moderater bis starker Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung
und den habituellen Erleben, wobei eine hohe Selbstwirksamkeitseinschatzung mit einem hohen Wert in
der Positiven Aktivierung und in der Valenz und mit einem tiefen Wert in der Negativen Aktivierung zu-
sammenhangt. Lehrpersonen, die ihre Selbstwirksamkeit hoch einschatzen, erleben somit mehr Positive
Aktivierung, weniger Negative Aktivierung und haben eine héhere Valenz.

Berufliche Belastung

Mit den drei Skalen fir berufliche Belastung Arbeitszufriedenheit (AUZ), Arbeitsiberforderung (AUF) und
Kontrolliertheitserleben (KONT) wurde das berufliche Belastungserleben der Lehrkrafte (n = 32) erfasst.
Korreliert mit dem habituellen emotionalen Erleben und dessen Standardabweichung kénnen die folgen-
den Beziehungen festgestellt werden.

Die Korrelation mit den Standardabweichungen zeigt einige schwache bis mittelschwache, jedoch durch-
gehend nicht signifikante Werte auf. Mit der Arbeitszufriedenheit (PA SD .17, NA SD .22 und VA SD .09)
und der Arbeitsiiberforderung (PA SD -.19, NA SD .12 und VA SD -.02) korrelieren die Standardabwei-
chungen schwach, mit dem Kontrolliertheitserleben sogar kaum (PA SD -.07, NA SD .03 und VA SD -.11).
Die Beziehungen zum habituellen emotionalen Erleben hingegen weisen gesamtheitlich héhere Korrela-
tionskoeffizienten auf. Die habituelle PA korreliert mit der beruflichen Belastung im Allgemeinen kaum bis
schwach (AUZ -.04, AUF .02 und KONT -.14), die habituelle NA korreliert moderat (AUZ .28, AUF .24 und
KONT .37) und die habituelle VA korreliert mittelschwach (AUZ -.19, AUF -.15 und KONT -.25).

Stark belastete Lehrkrafte zeigen dementsprechend eine tiefere Valenz und erleben markant mehr Nega-
tive Aktivierung und etwas weniger Positive Aktivierung als weniger belastete Lehrkrafte.

Die teilweise signifikanten moderaten Korrelationen zwischen der habituellen NA und der beruflichen Be-
lastung werden in einer Regression nochmals genauer untersucht. Dabei werden als Pradiktoren die
Skalen der beruflichen Belastung (AUZ, AUF und KONT) und als Kriterium die habituelle NA verwendet.
Aus Tabelle 39 kann entnommen werden, dass die Regression keine signifikanten Werte ergab, was
ausmacht, dass die folgenden Erlauterungen nur fir die in dieser Arbeit verwendete Stichprobe gelten.
Ebenfalls kann aber herausgelesen werden, dass ein mittelstarker Zusammenhang mit einem multiplen
Korrelationskoeffizienten (R) von .39 besteht, und dass 15% der Auspragungen der habituellen Negativen
Aktivierung mit der beruflichen Belastung erklart werden kénnen.

Mit einem standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) von .31 zeigt das Kontrolliertheitserleben die
starkste und als moderat zu wertende Beziehung, mit einem Beta-Wert von .11 die Arbeitsiiberforderung
die zweitstarkste und als schwach zu wertende Beziehung, und mit einem Beta-Wert von .03 die Arbeits-

unzufriedenheit die schwachste und als kaum zu wertende Beziehung.

Grundsatzlich kann ausgesagt werden, dass eine Beziehung zwischen der habituellen Negativen Aktivie-
rung und dem Belastungserleben der Lehrkrafte besteht, und dass die Varianz der habituellen Negativen
Aktivierung sich ungefahr zu 15% durch die berufliche Belastung erklaren lasst. Die Belastungsskala
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Kontrolliertheitserleben weist die héchste, die Skala Arbeitsiiberforderung die zweithéchste und die Skala
Arbeitszufriedenheit die geringste Korrelation auf.

Tabelle 39 Ergebnisse der multiplen Regression der habituellen NA auf das Belastungserleben der
Lehrpersonen

Beta r sr t p R R? p
Negative Aktivierung (NA H) 391 153 193
Arbeitsunzufriedenheit .03 .28 .03 14 .889
Arbeitstiberforderung A1 .24 .09 .54 .596
Kontrolliertheitserleben .31 37 .25 A7 167

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, H: empirisches

habituelles emotionales Erleben.

6.5 Beziehungen zwischen Klassen und Lehrpersonen

6.5.1 Habituelles emotionales Erleben

Bestehen Zusammenhange zwischen dem habituellen emotionalen Erleben von Klassen und ihren Lehr-
personen?

Um dies zu untersuchen, werden die habituellen Werte und die Standardabweichungen der Klassen mit
denselben Werten der jeweiligen Klassenlehrpersonen korreliert (n = 32). Die Resultate in Tabelle 40 zei-
gen auf, dass teilweise schwache bis moderate Beziehungen bestehen, die Werte sind jedoch nicht signi-
fikant. Somit kbnnen Zusammenhange in der untersuchten Stichprobe nachgewiesen werden, diese ha-
ben jedoch keine allgemeine Gultigkeit.

Die starksten (negativen) Korrelation besteht mit -.28 zwischen der habituellen NA der Lehrperson und
der habituellen VA ihrer Klasse. Zudem korreliert die Standardabweichung VA der Klasse durchgehend
knapp moderat mit den habituellen PANAVA-Werten der Lehrperson. Ebenfalls scheint die habituelle VA
der Klasse an das habituelle emotionale Erleben der Lehrperson gekoppelt zu sein. Die habituelle Nega-
tive Aktivierung der Lehrperson zeigt durchgehend schwache Zusammenhange mit dem habituellen Erle-
ben der Klasse und dessen Schwankungen. Ebenfalls bestehen mehrheitlich schwache Zusammenhan-
ge zwischen dem emotionalen Erleben der Klassen und der Schwankungen der Negativen Aktivierung

der Lehrpersonen.
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Tabelle 40 Ergebnisse der Korrelationen PANAVA habituell Klassen und Lehrpersonen

Em. Erleben Klassen (K)
Habituelles em. Erleben H K Standardabweichung SD K
Em. Erleben Lehrpersonen (LP) PAHK NAHK VAHK PASDK NASDK VASDK
Habituelles em. Erleben H LP

Positive Aktivierung (PA H LP) .02 -.05 A7 -.01 -.15 -.20
Negative Aktivierung (NA H LP) -.16 18 -.28 -.14 - 11 24
Valenz (VA H LP) .00 .04 10 -.08 .01 -.26
Standardabweichung SD

Positive Aktivierung (PA SD LP) .21 -.07 .09 .03 15 -.06
Negative Aktivierung (NA SD LP) -.15 14 -.09 -.14 -13 -.04
Valenz (VA SD LP) -.08 10 -.08 .04 .03 .04

Anmerkungen: H: empirisches habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, LP: Lehrperson, K: Klas-

se, fett markierte Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

Einfliisse des emotionalen Erleben der Lehrperson auf die Klassenemotionen

Um die einzelnen Einflisse isoliert zu betrachten, werden in einem ersten Schritt mittels multipler Re-
gression die Wirkungen des emotionalen Erlebens der Lehrperson auf PANAVA H und PANAVA SD der
Klasse untersucht (n = 32). Da die VA stark mit PA und NA Korreliert, ist eine Verwendung von VA H und
VA SD als Pradiktoren nicht unproblematisch. Aus diesem Grund werden in der nachfolgenden Regressi-
on (vgl. Tabelle 41) lediglich die PA und die NA als Pradiktoren verwendet.

Die Ergebnisse in Tabelle 41 zeigen auf, dass das habituelle emotionale Erleben von Klassen und dessen
Standardabweichung mittelschwach bis moderat mit NA und PA der Lehrperson verknlpft sind (.22 <R <
.35). Die Werte sind allesamt nicht signifikant, somit beziehen sich die nachfolgenden Erlauterungen le-
diglich auf die untersuchte Stichprobe.

Beziglich der habituellen PANAVA der Klasse werden zwischen funf und zehn Prozent der Varianz durch
PA und NA (H und SD) der Lehrperson erklart. Den starksten Zusammenhang (R = .33) zeigen die Pra-
diktoren mit der habituellen PA der Klasse auf. Die habituelle NA der Lehrperson korreliert am starksten
(Beta = -.17, .19, -.28) mit dem habituellen emotionalen Erleben der Klasse. Dabei ist zu erkennen, dass
hohe habituelle NA der Lehrperson grundsatzlich einen negativen Effekt auf das habituelle emotionale
Erleben der Klasse hat. Die habituelle PA der Lehrperson stellt den geringsten Einflussfaktor dar; die
Werte weisen keine Zusammenhange (Beta = -.06, .06, -.01) mit der habituellen PANAVA der Klasse auf.
Die Schwankungen der PA der Lehrperson wahrend der Untersuchungswoche korrelieren schwach bis
moderat mit der habituellen PANAVA der Klasse. Erstaunlich ist, dass eine hohe Standardabweichung PA
der Lehrperson einen positiven Effekt auf das habituelle emotionale Erleben der Klasse zu haben scheint.
Der gegenteilige Effekt ist bezlglich der Standardabweichung der NA der Lehrperson zu beobachten: NA
SD LP korreliert schwach negativ mit der PA (-.19) und VA (-.07) und schwach positiv mit der NA (.13) der
Klasse.

Betrachtet man die Effekte auf die Schwankungen des emotionalen Erleben der Klasse, kdnnen ebenfalls
zwischen finf und zehn Prozent der Unterschiede durch die Pradiktoren PA und NA (H und SD) der Lehr-
person erklart werden (R?= .05, .12, .07). Mit einem multiplen Korrelationskoeffizienten von .35 zeigt das
emotionale Erleben der Lehrperson den starksten Effekt auf die Standardabweichung der NA. Die
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Zusammenhange mit PA SD (R = .22) und VA SD (R = .26) der Klasse sind dabei deutlich weniger hoch.
Auch bezuglich der Schwankungen des habituellen emotionalen Erleben der Klasse stellt die habituelle
NA der Lehrperson den zentralen Einflussfaktor dar (Beta = -.22, -.35, .22). Wahrend eine erhohte habi-
tuelle Positive Aktivierung der Lehrperson in schwacher Beziehung zu verminderter PANAVA-Schwan-
kungen der Klasse steht, wirkt sich die habituelle Negative Aktivierung der Lehrperson hemmend auf die
Klassenschwankungen der Positiven und Negativen Aktivierung und verstarkend auf die Schwankungen

der Valenz aus.

Tabelle 41 Ergebnisse der multiplen Regressionen des habituellen emotionalen Erlebens der Klas-

sen auf das habituelle emotionale Erleben der Lehrpersonen

Beta r sr t p R R? p
PA H Klasse 327 107 .532
PAHLP -.06 .02 -.04 -.23 .816
NAHLP -17 -.16 -1 -.61 .546
PASD LP .26 .21 .24 1.31 .200
NA SD LP -.19 -.15 -17 -.91 373
NA H Klasse .237 .056 .805
PAHLP .06 -.05 .04 21 .838
NAHLP 19 .18 13 .68 .501
PASD LP -.10 -.07 -.10 -.51 .614
NA SD LP A3 14 A2 .61 .545
VA H Klasse .307 .094 .598
PAHLP -.01 A7 -.01 -.04 .967
NAHLP -.28 -.28 -19  -1.02 .316
PASD LP 1 .09 A1 57 572
NA SD LP -.07 -.09 -.06 -.32 .753
PA SD Klasse .215 .046 .858
PAHLP -.15 -.01 -.10 -.53 .601
NAHLP -.22 -.14 -.15 =77 449
PASD LP .04 .03 .04 22 .830
NA SD LP -.10 -.14 -.09 -.47 .644
NA SD Klasse .350 122 .456
PAHLP -.37 -.15 -25 -1.40 72
NAHLP -.35 -1 -23  -1.29 .207
PASD LP 14 .15 13 72 481
NA SD LP -.07 -.13 -.06 -.34 .739
VA SD Klasse .255 .065 .756
PAHLP -.04 -.20 -.03 -15 .881
NAHLP 22 .24 .15 .79 435
PASD LP -.04 -.06 -.04 -.21 .832
NA SD LP -.07 -.04 -.06 -.33 .743

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, H: empirisches

habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, LP: Lehrperson, K: Klasse.
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Einfliisse der Klassenemotionen auf das emotionalen Erleben der Lehrperson

In einem zweiten Schritt wird nun der Einfluss des emotionalen Erlebens der Klasse auf PANAVA H und
PANAVA SD der Lehrperson untersucht (n = 32). Auch in dieser multiplen Regression wird aufgrund einer
moglichen Verzerrung auf die Verwendung der Valenz als Pradiktor verzichtet.

Die Ergebnisse in Tabelle 42 zeigen durchgehend schwache bis moderate Verknipfungen von PA und
NA (H und SD) der Klassen und dem emotionalen Erleben der Lehrperson auf (.11 < R <.23). Da jegliche
Werte nicht signifikant sind, beziehen sich die unten stehenden Ausfiihrungen nur auf die untersuchte
Stichprobe.

Bezlglich der habituellen PANAVA-Werte der Lehrperson kénnen lediglich zwischen ein und funf Prozent
der Varianz durch PA und NA (H und SD) der Klasse erklart werden (R? = .04, .05, .01). Wie die Ergeb-
nisse der Korrelation vermuten liessen (vgl. Tabelle 40), ist der Effekt auf die habituelle NA der Lehrper-
son am starksten (R = .22). Der Vergleich der standardisierten Regressionskoeffizienten zeigt auf, dass
die habituellen PA und NA der Klasse stringent mit PA und NA H der Lehrperson korrelieren: Bei hoher PA
H der Klasse zeigt die Lehrperson ebenfalls héhere habituelle PA (Beta = .09), wahrend hohe PA H und
tiefe NA H der Klasse die NA der Lehrperson senkt. Die Standardabweichungen scheinen einen etwas
grosseren Einfluss auf PANAVA H der Lehrperson zu haben als die habituellen Werte der Klasse. Jedoch
ist die Richtung des Einflusses ambivalent: wahrend hohe PA SD der Klasse die habituelle PA der Lehr-
person erhoht (Beta = .11), wirkt sie auf VA H der Lehrperson senkend (Beta = -.11).

Mit multiplen Korrelationskoeffizienten (R von .23, .21 und .12) ist eine schwache bis mittelschwache Ver-
kndpfung zwischen PA und NA (H und SD) der Klasse und der Standardabweichungen von PANAVA der
Lehrperson beobachtbar. Die Einflisse der Pradiktoren sind bezlglich PA SD und NA SD &hnlich hoch;
ca. funf Prozent der Varianz kénnen erklart werden (R? = .05, .05). Die Schwankungen der VA der Lehr-
person scheint nur schwach von den den gewahlten Pradiktoren abhangig zu sein, nur gerade 1.2 % der
Unterschiede kénnen durch PA und NA (H und SD) der Klasse erklart werden. Mit einem standardisierten
Regressionskoeffizienten von .23 kann die Positive Aktivierung der Klasse bezuglich der Schwankungen
des habituellen Erleben der Lehrperson als grundsatzlich starkster Einflussfaktor gewertet werden. Erst-
aunlich scheint jedoch, dass ein tiefer Klassenwert der Positiven Aktivierung die Schwankungen der Posi-

tiven Aktivierung der Lehrperson senkt.

Tabelle 42 Ergebnisse der multiplen Regressionen des habituellen emotionalen Erlebens der Lehr-

personen auf das habituelle emotionale Erleben der Klassen

Beta r Sr t p R R? p
PA H Lehrperson 191 .036 904
PAHK .09 .02 .06 .32 .753
NAHK -.01 -.05 -.01 -.04 .970
PA SD K 1 -.01 .09 47 .641
NA SD K -.24 -.15 -.18 -.95 .348
NA H Lehrperson 224 .050 .838
PAHK -.09 -.16 -.06 -.33 .744
NAH K 1 18 .08 44 .667
PA SD K -12 -.14 -.10 -.51 .613
NA SD K -.01 -1 -.01 -.03 977
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Beta r sr t p R R? p
VA H Lehrperson .108 .012 .988
PAHK .01 .00 .01 .03 .975
NAH K .04 .04 .03 .16 .871
PA SD K -1 -.08 -.09 -.48 .634
NA SD K -.07 .01 .05 .26 .799
PA SD Lehrperson 231 .053 .821
PAHK .23 .21 .16 .84 406
NAH K .08 -.07 .06 .31 .762
PA SD K -.01 .03 -.01 -.06 .953
NA SD K .09 .15 .07 .35 .732
NA SD Lehrperson .213 .045 .862
PAHK -.10 -.15 -.07 -.37 .715
NAHK .07 14 .05 27 791
PA SD K -12 -.14 -.10 -.51 .614
NA SD K -.03 -13 -.02 -12 .906
VA SD Lehrperson 115 .013 .985
PAHK -.04 -.08 -.03 -.14 .891
NAH K .08 10 .06 .32 .753
PA SD K .04 .04 .03 .16 877
NA SD K .03 .03 .02 1 912

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, H: empirisches

habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, LP: Lehrperson, K: Klasse.

Zusammenfassung

Zwischen dem habituellen emotionalen Erleben von Klassen und dem der Lehrpersonen sind schwache
bis moderate Zusammenhange zu erkennen, wenn auch nur auf der Ebene der Stichprobe. Die Ergeb-
nisse der multiplen Regressionen deuten darauf hin, dass das emotionale Erleben der Lehrperson die
Klassenemotionen starker beeinflussen als umgekehrt. Die einzelnen Zusammenhange erstaunen teil-
weise, da die Einflussrichtungen durchaus wechselhaft erscheinen. So bewirken hohe habituelle PANA
der Klasse eine Vergrosserung der Standardabweichung PA der Lehrperson (Beta = .23, .08), wahrend
hohe habituelle PANA der Lehrperson die Standardabweichungen PA der Klasse senken (Beta = -.15,

-22).

6.5.2 Beziehungen zwischen habituellem emotionalen Erleben von Lehrpersonen und Klassen-
merkmalen

Die beiden Klassenmerkmale Klassengrésse und Klassenklima zeigten sich aufgrund der theoretischen
Auseinandersetzung ebenfalls als spannend in der Korrelation mit dem emotionalen Erleben der Lehr-
personen und nicht nur mit diesem der Klasse. Beim Klassenklima ist ein weiterer Grund flir dessen Kor-
relation mit dem emotionalen Erleben der Lehrkrafte die Tatsache, dass dieses von den Lehrkraften er-
fasst wurde.
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Klassengrosse

Mit Korrelationskoeffizienten von -.47, .29 und -.22 ist klare Beziehung zwischen dem habituellen emotio-
nalen Erleben der Lehrkrafte (n = 32) und der Klassengrésse zu erkennen (vgl. Tabelle 43). Wahrend die
habituelle NA moderat korreliert (.29), entsteht bei der habituellen VA nur ein mittelschwacher Zusam-
menhang (.22) und beide Werte gelten aufgrund ihrer nicht vorhandenen Signifikanz als nur fur diese
Stichprobe aussagekraftig. Die Korrelation mit der habituellen PA ist mit einem Wert von -.47 aber stark
und ebenfalls signifikant. Grundsatzlich kann also ausgesagt werden, dass grossere Klassen bei der
Lehrperson klar weniger Positive Aktivierung hervorrufen und ebenfalls etwas weniger Valenz. Im Gegen-
zug dazu nimmt die Negative Aktivierung moderat zu.

Bei den Standardabweichungen sind durchgehend positive schwache bis moderate Beziehungen zu er-
kennen. Mit Werten von PA SD .25, NA SD .17 und VA SD .22 zeigt sich, dass in dieser Stichprobe die
Klassengrdsse eine positive Beziehung zur Standardabweichung des habituellen emotionalen Erlebens
der Lehrpersonen hat. Dies bedeutet, dass grossere Klassen die Standardabweichung vergréssern und
dass kleine Klassen einen stabilisierenden Effekt auf das habituellen emotionale Erleben der Lehrkrafte
haben.

Klassenklima

Aus Tabelle 43 ist augenfallig zu erkennen, dass das habituelle emotionale Erleben der Klassenlehrper-
sonen (n = 32) stark mit dem Klassenklima zusammenhéangt. Die hohen und signifikanten Korrelationsko-
effizienten (PA H .44, NA H -.63 und VA H .52) zeigen auf, dass ein gutes Klassenklima und viel Positive
Aktivierung, wenig Negative Aktivierung und viel Valenz gemeinsam auftreten. Ein gutes Klassenklima
geht also im Allgemeinen mit einem positiven emotionale Erleben der Lehrpersonen einher.

Bei der Standardabweichung sind die Werte deutlich kleiner, durchgehend negativ und nicht mehr signifi-
kant. Die hdchste mittelschwache Beziehung zeigt sich zwischen dem Klassenklima und der Standard-
abweichung der NA (-.20). Die Standardabweichungen der PA (-.16) und die der VA (.04) korrelieren nur
noch kaum bis schwach. Ein gutes Klassenklima und ein stabiles emotionales Erleben der Lehrperson

sind somit schwach miteinander verknupft.

Tabelle 43 Ergebnisse der Korrelationen zwischen habituellem emotionalen Erleben der Lehrperso-

nen und Klassenmerkmalen

Habituelles em. Erleben H Standardabweichung SD
PA H NA H VA H PASD NASD VASD
Klassengrosse -47 .29 -.22 .25 A7 22
Klassenklima (a =.70) .44 -.63 .52 -.16 -.20 -.04

Anmerkungen: a: Cronbach-a, H: empirisches habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, fett mar-

kierte Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).
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6.5.3 Beziehungen zwischen habituellem emotionalen Erleben von Klassen und Personmerkma-
len der Lehrperson

Ebenfalls von Interesse sind aufgrund der Inhalte in der Theorie die Beziehungen zwischen Personen-
merkmalen der Lehrpersonen und dem habituellen emotionalen Erleben der Klassen.

Tabelle 44 Ergebnisse der Korrelationen zwischen habituellem emotionalen Erleben der Klassen
und Personmerkmalen der Lehrpersonen

habituelles emotionales Erleben Standardabweichung (H)

PAH NA H VA H PA SD NA SD VA SD
Geschlecht -.26 44 -48 27 .01 .30
Alter -.05 .02 .01 -.29 -.30 -.22
Selbstwirksamkeitserwart.
Selbstwirk. (a:.71) -.19 A2 -.01 -.29 -.24 -45
Berufliche Belastung
Arbeitsunzufr. (a: .63) .06 -.10 -.06 .38 22 .39
Arbeitstiberforderung (a: .80) .06 .05 - 11 .06 -.06 -12
Kontrolliertheitserl. (a: .52) -.08 -.01 -.10 24 A3 .38

Anmerkungen: a: Cronbach-a, H: empirisches habituelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, fett mar-
kierte Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

Geschlecht

Wie in Tabelle 44 (n = 33) ersichtlich hat das Geschlecht der Lehrperson einen starken Einfluss auf das
habituelle emotionale Erleben der Klasse. Die habituelle PA der Klasse korreliert mit -.26 moderat, aber
nicht signifikant mit dem Geschlecht, wobei die habituelle NA mit .44 und die habituelle VA mit - .48 stark
und signifikant korrelieren. Grundsatzlich kann ausgesagt werden — da eine 1 flir Manner und eine 2 flr
Frauen steht — dass weibliche Lehrpersonen sich moderat negativ auf die Positive Akrivierung, stark und
negativ auf die Valenz und ebenfalls stark aber positiv auf die Negative Aktivierung auswirken.

Bei der Standardabweichung des habituellen emotionalen Erlebens der Klasse sind weniger starke und
durchgehend nicht signifikante Werte zu verzeichnen (PA SD .27, NA SD .01 und VA SD .30). Diese aber
doch teilweise moderaten Werte zeigen im Grundsatz fir diese Stichprobe auf, dass sich eine mannliche
Lehrperson stabilisierend auf das emotionale Erleben auswirkt.

Alter

Das Alter der befragten Lehrpersonen (n = 33) hat auf das habituelle emotionale Erleben ihrer Klassen
einen nur sehr geringen, unbedeutenden Einfluss (vgl. Tabelle 44). Bei der Standardabweichung des
emotionalen Erlebens hingegen, konnte mit Korrelationswerten von PA SD -.29, NA SD -.30 und VA SD
-.22 eine mittelschwache bis moderate, jedoch nicht signifikante Beziehung festgestellt werden. Dies be-
deutet fUr die in dieser Arbeit verwendete Stichprobe, dass altere Lehrpersonen ein stabileres emotiona-

les Erleben der Klasse bewirken
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Selbstwirksamkeit

Die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrpersonen korreliert, wie in Tabelle 44 ersichtlich, nur schwach
bis mittelschwach mit dem habituellen emotionalen Erleben der Klasse. Eine moderate negative Bezie-
hung besteht mit einem Korrelationskoeffizienten von -.19 zur habituellen PA und eine schwache positive
Beziehung mit einem Wert von .12 zur habituellen NA. Die Beziehung zur habituellen VA ist mit einem
Wert von -.01 nicht aussagekraftig. Fir diese Stichprobe (aufgrund der nicht signifikanten Werte) Iasst
sich aber aussagen, dass ein hohes Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrperson mit einer tendenziell
tiefen Positiven Aktivierung und einer tendenziell hohen Negativen Aktivierung in Verbindung steht.

Die Standardabweichung des habituellen emotionalen Erlebens der Klasse ist um einiges starker mit der
Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrpersonen verknupft. Mit Werten von PA SD -.29, NA SD -.24 und
VA SD -.45 |asst sich ein moderater bis starker Zusammenhang zwischen den beiden Konstrukten erken-
nen, wobei die Beziehung zur Standardabweichung der VA sogar signifikant ist. So lasst sich aussagen,
dass ein hohes Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrperson durchgehend mit negativen Werten bei der

Standardabweichung und somit mit einem stabileren emotionalen Erleben in Verbindung steht.

Berufliche Belastung

Aus der Tabelle 44 ist klar ersichtlich, dass das berufliche Belastungserleben der Lehrperson einen sehr
geringen Zusammenhang mit dem habituellen emotionalen Erleben der Klasse hat. Mit Werten zwischen
+/- .01 und +/- .11 ist eine nur sehr schwache und nicht signifikante Beziehung vorhanden.

Ebenfalls sind aber moderate bis mittelschwache Zusammenhange zwischen der beruflichen Belastung
und der Standardabweichung des habituellen emotionalen Erlebens zu erkennen, welche teilweise trotz
n = 33 signifikant sind. Die Arbeitsunzufriedenheit zeigt zu den drei Skalen der Standardabweichung die
héchsten Werte von PA SD .38, NA SD .22 und VA SD .39. Das Kontrolliertheitserleben zeigt die zweit-
grossten Werte (PA SD .24, NA SD .13 und VA SD .38). Die Arbeitsuberforderung hingegen liegt am
Schluss und zeigt nur noch schwache Werte. Dies bedeutet, dass ein geringes Belastungserleben der
Lehrpersonen beziiglich Arbeitszufriedenheit und Kontrolliertheitserleben mit einem stabilen habituellen
emotionalen Erleben der Klasse einher geht.

Um die teilweise hohen Werte bei der Standardabweichung genauer zu betrachten, wird eine multiple
Regression vorgenommen (vgl. Tabelle 45). Bei allen drei Regressionen dienen die drei Skalen der beruf-
lichen Belastung Arbeitsunzufriedenheit, Arbeitsiiberforderung und Kontrolliertheitserleben als Pradikto-
ren, als Kriterien wurden je Regression die Skalen der Standardabweichung des habituellen emotionalen
Erlebens (PA SD, NA SD und VA SD) verwendet. Da alle Werte der Regressionen als nicht signifikant
erscheinen, gelten die nachfolgenden Angaben nicht als allgemein, sondern nur fir diese Stichprobe giil-
tig.

Aus Tabelle 45 ist ersichtlich, dass eine moderate bis starke Verknipfung zwischen der Standardabwei-
chung des habituellen emotionalen Erlebens der Klasse und der beruflichen Belastung der Lehrpersonen
besteht. Der multiple Korrelationskoeffizient (R) betragt bei den drei Regressionen bei PA SD .42, bei NA
SD .31 und bei VA SD .45. Beim emotionalen Erleben der Klasse kann somit 17,4% der Auspragung der
Standardabweichung der PA, 9.3% der Auspragung der Standardabweichung der NA und 20,6% der
Auspragung der Standardabweichung der VA durch das Belastungserleben der Lehrkrafte erklart werden.
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Die standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) zeigen auf, dass die Standardabweichung der PA
am starksten mit der Arbeitszufriedenheit (.45), am zweitstarksten mit der Arbeitstiberforderung (-.19) und
am schwachsten mit dem Kontrolliertheitserleben (.07) korreliert.

Die Beta-Werte bei der Regression mit der Standardabweichung der NA zeigen auf, dass diese ebenfalls
am starksten mit der Arbeitsunzufriedenheit (.33) am zweitstarksten mir der Arbeitsiiberforderung (-.24)
und am schwachsten mit dem Kontrolliertheitserleben (.04) korreliert.

Bei der Standardabweichung der VA zeigt sich anhand der standardisierten Regressionskoeffizienten auf,
dass auch sie am starksten mit der Arbeitszufriedenheit (.33) korreliert. Bei der Arbeitsiiberforderung
(-.14) und dem Kontrolliertheitserleben (.25) verhalt es sich aber anders als bei den Standardabweichun-
gen der Positiven und der NA. Kontrolliertheitserleben steht in einer starkeren Beziehung zur Standard-

abweichung des emotionalen Erlebens als Arbeitsiiberforderung.

Grundsatzlich kann ausgesagt werden, dass eine Beziehung zwischen der Standardabweichung des ha-
bituellen emotionalen Erlebens der Klasse und der beruflichen Belastung der Lehrperson besteht, und
dass sich die Varianz der Standardabweichung der Positiven Aktivierung zu 17.4%, die Varianz der Stan-
dardabweichung der Negativen Aktivierung zu 9.3% und die Varianz der Standardabweichung der Valenz
zu 20.6% durch die berufliche Belastung erklaren Iasst. Die Belastungsskala Arbeitsunzufriedenheit weist
gesamtheitlich die hdchste Korrelation mit der Standardabweichung des habituellen emotionalen Erle-
bens der Klasse auf.

Tabelle 45 Ergebnisse der multiplen Regressionen der Standardabweichung des emotionalen Erle-
bens der Klassen auf die berufliche Belastung der Lehrpersonen

Beta r sr t p R R? p
Positive Aktivierung (PA SD) 418 174 130
Arbeitsunzufriedenheit 45 .38 .34 2.02 .052
Arbeitsuberforderung -.19 .06 =17 -.98 337
Kontrolliertheitserleben .07 .24 .06 .34 .739
Negative Aktivierung (NA SD) .305 .093 41
Arbeitsunzufriedenheit .33 .22 .25 1.43 162
Arbeitstiberforderung -.24 -.06 -21 -118 247
Kontrolliertheitserleben .04 13 .03 A7 .867
Valenz (VA SD) .454 .206 .079
Arbeitsunzufriedenheit .33 .39 .25 1.51 143
Arbeitstiberforderung -.14 -12 -12 -.70 492
Kontrolliertheitserleben .25 .38 .21 1.29 .208

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, SD: Standardab-

weichung.
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6.6 Zusammenfassung der Ergebnisse

In diesem ersten Auswertungsschwerpunkt wurde das habituelle emotionale Erleben von Lernenden,
Klassen und Lehrpersonen und deren Beziehungen zueinander sowie die Verknipfung zu Personlich-
keits- und Klassenmerkmalen untersucht. Fokussiert wurden einerseits das empirische habituelle emoti-
onale Erleben und andererseits dessen Standardabweichung.

Die Skalen PA, NA und VA des habituellen emotionalen Erlebens korrelieren auf den Ebenen der Lernen-
den, der Klassen wie auch der Lehrpersonen stark signifikant untereinander und mit Ausnahme der
Ebene Lehrpersonen gilt das Gleiche auch fiir die Standardabweichungen der drei Skalen. Grosse
Schwankungen des emotionalen Erlebens beeinflussen die habituellen Emotionen negativ; dies kann auf
der Lernenden- und Klassenebene durch moderate bis starke signifikante Zusammenhange festgestellt
werden.

Das habituelle emotionale Erleben der Lernenden scheint kaum durch das Geschlecht beeinflusst zu
werden. Hingegen weist die Personlichkeit starke Zusammenhange mit dem habituellen emotionalen Er-
leben auf. Dies gilt insbesondere fiir die Personlichkeitsskala der Vertraglichkeit. Etwas schwacher sind
die Beziehungen zwischen Schulischer Integration und habituellem emotionalen Erleben der Lernenden.
Die emotionale Integration zeigt sich als starkster Einflussfaktor, was aufgrund der verwandten Thematik
nicht weiter erstaunt. Beim schulischen Selbstkonzept sind die Zusammenhange deutlich schwéacher.
Spannenderweise scheinen sich gute Schulleistungen im Fach Deutsch negativ auf die habituelle PA der
Lernenden auszuwirken. Die Verhaltensauffalligkeit zeigt als einziges Personenmerkmal héhere Korrela-
tionswerte mit der Standardabweichung als mit dem habituellen emotionalen Erleben. Grundsatzlich sind
die Zusammenhange aber nur schwach bis moderat.

Zusammenfassend kann ausgesagt werden, dass eine starke Personlichkeit, ein gutes schulisches
Selbstkonzept und eine hohe schulische Integration sich positive auf das emotionale Erleben der Lernen-
den auswirkt. Verhaltensauffalligkeiten und — erstaunlicherweise — gute Leistungen im Bereich Deutsch
verschlechtern das habituelle emotionale Erleben.

Das Klassenklima weist lediglich vereinzelt schwache, nicht signifikante Zusammenhange mit dem habi-
tuellen emotionalen Erleben der Klassen auf. Die Klassengrésse hingegen zeigt moderate mit mittelstar-
ke Beziehungen zur Standardabweichung und zum habituellen emotionalen Erleben auf. So flhlen sich
grossere Klassen tendenziell schlechter und zeigen ausgepragtere Schwankungen im emotionalen Erle-

ben.

Auf der Ebene der Lehrpersonen sind aufgrund der kleinen Untersuchungsmenge von n = 32 die wenigs-
ten Werte signifikant. Es konnten jedoch moderate bis starke Zusammenhange mit Personenmerkmalen
festgestellt werden. Die Korrelation mit dem Geschlecht zeigt auf, dass das emotionale Erleben von Leh-
rerinnen weniger stabil ist als jenes von Lehrern. Hingegen wirkt sich ein hdheres Alter im Lehrberuf posi-
tiv auf die Stabilitdt des emotionalen Erlebens aus; altere Lehrpersonen zeigen geringere Schwankun-
gen. Auffallend ist der hohe Einfluss der Skalen der Persénlichkeit. So kann rund ein Viertel der Varianz
des habituellen emotionalen Erlebens einer Lehrperson durch die Personlichkeit erklart werden. Neuroti-
zismus nimmt dabei den zentralsten Stellenwert ein und wirkt sich durchgehend negativ auf das emotio-
nale Erleben aus. Wenig erstaunlich scheint, dass Lehrpersonen, die ihre Selbstwirksamkeit als hoch
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beurteilen, sich im Unterricht besser fuhlen. Hohe berufliche Belastung wirkt sich negativ auf das habitu-
elle emotionale Erleben aus, insbesondere auf die NA.

Vergleicht man das habituelle emotionale Erleben von Klassen und ihren Lehrpersonen, sind schwache
bis moderate Zusammenhange beobachtbar. Die Ergebnisse der multiplen Regressionen zeigten auf,
dass das habituelle emotionale Erleben der Lehrpersonen sich starker auf die Klassenemotionen aus-
wirkt als umgekehrt. Es kdnnen keine eindeutigen Aussagen bezuglich der Beziehungsrichtung gemacht
werden; PA, NA, VA und deren Standardabweichungen beeinflussen sich nicht durchgehend stringent.

Die Klassengrosse zeigt klare Zusammenhange mit dem habituellen emotionalen Erleben der Lehrperso-
nen auf. So flhlen sich Lehrpersonen in grossen Klassen weniger gut und deren Emotionserleben ist in-
stabiler. Auffallend hohe und durchgehend signifikante Zusammenhange lassen sich zwischen dem Klas-
senklima und dem emotionalen Erleben der Lehrperson feststellen. So erleben Lehrpersonen bei gutem
Klassenklima positivere Emotionen.

Obwohl das Geschlecht der Lehrperson auf die eigenen Emotionen kaum Auswirkungen zeigt, erleben
von Lehrern unterrichtete Klassen deutlich positivere habituelle Emotionen und sind emotional stabiler als
Klassen, die von Lehrerinnen unterrichtet werden. Das Alter der Lehrperson wirkt sich hingegen lediglich
auf die Stabilitdt des emotionalen Erlebens aus; bei dlteren Lehrpersonen erlebt die Klasse weniger
Emotionsschwankungen. Die Selbstwirksamkeitserwartung, wie auch die Berufliche Belastung, zeigen
insbesondere Beziehungen zur Standardabweichung der Klasse auf. Erstaunlicherweise korrelieren
Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrperson und Standardabweichungen der Klasse positiv. Eine gerin-
ge berufliche Belastung wirkt sich im Gegensatz dazu erwartungsgemass positiv auf die Standardabwei-

chung der Klassenemotionen aus.
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7 Ergebnisse — Aktuelles emotionales Erleben

Das zweite Ergebniskapitel befasst sich mit dem aktuellen emotionalen Erleben aller am Unterricht betei-
ligter Personen. Vor der ersten Auswertung wird das relative aktuelle emotionale Erleben erklart (7.1), um
es danach in den Korrelationen und Regressionen anzuwenden. Analog zu Kapitel 6 wird auf drei Ebe-
nen ausgewertet: der Ebene Lernende (7.2), der Ebene Klasse (7.3) und der Ebene Lehrpersonen (7.4).
Innerhalb der verschiedenen Ebenen wird zuerst das aktuelle emotionale Erleben interkorreliert (7.2.1 /
7.3.1 / 7.4.1) und danach werden die Skalen aktuelle PA, aktuelle NA und VA mit Situationsmerkmalen
korreliert und teilweise wird ebenfalls eine Regression vorgenommen (7.2.2 / 7.3.2 / 7.4.2). Um nachfol-
gend Aussagen Uber die Beziehung zwischen dem aktuellen emotionalen Erleben von Klassen und ihren
Lehrpersonen machen zu kénnen, wird deren emotionales Erleben miteinander korreliert und es werden
Situationsmerkmale der Lehrperson mit dem aktuellen emotionalen Erleben der Klasse und umgekehrt in
Beziehung gebracht (7.5). Abschliessend werden die Ergebnisse kurz zusammengefasst (7.6).

7.1 Beschreibung des aktuellen emotionalen Erlebens

Wie in Kapitel 6.1 erklart wurde das aktuelle emotionale Erleben mittels ESM zu vierzehn Zeitpunkten
wahrend einer normalen Schulwoche erhoben. Zu jedem Zeitpunkt wurde das emotionale Erleben genau
in diesem Moment weitgehend unreflektiert und unbeeinflusst aufgenommen. Die daraus entstandenen
Werte widerspiegeln das absolute Erleben, welches in keinerlei Verbindung steht zum individuellen Emo-
tionsniveau.

Dieses absolute Erleben zeigt zwar die wirklichen PANAVA-Werte zum jeweiligen Zeitpunkt, kann aber
nicht nur losgeldst von dem habituellen Geflihlszustand Uber die vierzehn Zeitpunkte aus gewertet wer-
den, da die Wertung seiner Auspragung davon abhangt, wie hoch oder tief die mittleren PANAVA-Werte
liegen.

Fir die vorliegende Studie werden die Werte des relativen emotionalen Erlebens beriicksichtigt. Mit rela-
tiv sind die Werte gemeint, welche aus dem aktuellen und dem habituellen Erleben in Beziehung zuei-
nander errechnet wurden. Dies aus dem einfachen Grund, da durch die Relativierung das aktuelle
emotionale Erleben aussagekraftiger wird; die Werte beziehen sich auf die aktuelle Situation und ergeben
sich nicht wie beim absoluten emotionalen Erleben aus einer Mischung der aktuellen Situation und des
Grundgeflihls.
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Abbildung 3 VA-Werte einer ausgewdhiten Schiilerin (ID 52)

Absolutes emotionales Erleben: Liegt beispielsweise wie in Abbildung 3 bei der Schilerin 52 die VA
zum Zeitpunkt 2 bei einem Wert von 3.5, kdnnte er objektiv betrachtet als mittelhoch gewertet werden.
Relatives emotionales Erleben: In Verbindung mit dem habituellen Erleben wird dieser Wert von 3.5
aber darum als tendenziell tief gewertet, da die Grundstimmung der Schiilerin bei ungefahr 6 liegt. Ware
ihre habituelle VA auf einem Wert von 2, kénnte ein VA-Wert von 3.5 sogar als hoch gewertet werden.
Man betrachtet fur diese Wertung die Abweichung des aktuellen emotionalen Erlebens vom habituellen
emotionalen Erleben, welche den Situationsanteil ausmacht.

Bei der Berechnung ergab sich aus der Relativierung des habituellen und des aktuellen emotionalen Er-
lebens ein relativer Z-Wert, welcher in der Abbildung schwarz eingezeichnet ist. Dieser Z-Wert wird im
Folgenden als relatives aktuelles emotionales Erleben oder nur als aktuelles (A) emotionales Erleben
verwendet und benannt.

Auf der Ebene Klasse hat die Erfassung des aktuellen emotionalen Erlebens gleichermassen stattgefun-
den. Um einen Klassenwert zu definieren, wurde dann das Mittel aller empirisch erfassten relativen aktu-
ellen emotionalen Erlebenszustande Lernenden errechnet.

Auf der Ebene Lehrpersonen fand die Erfassung nach gleichem Muster wie bei den Lernenden statt.

7.2 Ebene Lernende

7.2.1 Aktuelles emotionales Erleben

Da die einzelnen Skalenkennwerte bereits im vorherigen Kapitel berechnet wurden, wird an dieser Stelle
lediglich auf die Interkorrelationen des aktuellen emotionalen Erleben PA, NA und VA eingegangen.

Diese Interkorrelation auf Zeitpunktebene aller Lernenden wurde mit einem n zwischen 7273 und 7355
berechnet.

Die Resultate in Tabelle 46 zeigen auf, dass das aktuelle emotionale Erleben von Lernenden mittelstark
bis stark interkorreliert. Ebenfalls ist ersichtlich, dass die Werte allesamt signifikant sind. Mit Cronbachs

Alpha von -.41 besteht zwischen PA A und NA A der schwachste, negative Zusammenhang. VA und NA
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zeigen auch bezlglich der aktuellen Werte die starkste, negative Beziehung (-.56). Im Vergleich zum ha-
bituellen emotionalen Erleben sind die Korrelationen auf aktueller Ebene durchgehend weniger hoch. Die
Beziehungen zwischen PA, NA und VA scheint stringent: Lernende mit hoher Positiver Aktivierung erle-
ben ebenfalls hohe Valenz und tiefe Negative Aktivierung.

Tabelle 46 Ergebnisse der Interkorrelationen PANAVA aktuell Lernende

Aktuelles emotionales Erleben A

PAA NA A VA A
Aktuelles emotionales Erleben A
Positive Aktivierung (PA A) -41 .52
Negative Aktivierung (NA A) -.56

Valenz (VA A)

Anmerkungen: A: aktuelles emotionales Erleben, fett markierte Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

7.2.2 Beziehungen zwischen aktuellem emotionalen Erleben und Situationsmerkmalen

Das aktuelle emotionale Erleben der Lernenden wird aufgrund seiner situativen Ausrichtung mit dem Si-
tuationsmerkmal Tétigkeitserleben korreliert, um eine mogliche Beziehung festzustellen. Analog zum ak-
tuellen emotionalen Erleben wird ebenfalls mit dem Z-Wert (vgl. Kapitel 7.1) des Tatigkeitserlebens aus-
gewertet.

Das Tatigkeitserleben der Probanden zu den 14 Zeitpunkten (n = 7252) wurde urspriinglich mit den drei
Skalen Flow-Erleben, Besorgnis und Anstrengungsbereitschaft erfasst. Aufgrund des Screen-Tests bei
der Faktorenanalyse und ,aus methodischen und inhaltlichen Uberlegungen, die hier nicht weiter darge-
legt werden, wurde die Zweifaktorenlésung favorisiert” (Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert, 2010,
S. 97). Was soviel bedeutet wie, dass in der Ausgangsstudie eine Auswertung des Tatigkeitserlebens

mittels der beiden Skalen Flow-Erleben und Anstrengungsbereitschaft entschieden wurde.

Tabelle 47 Ergebnisse der Korrelationen zwischen aktuellem emotionalen Erleben und Tétigkeitser-

leben Lernender

Aktuelles emotionales Erleben A

PA A NA A VA A
Tatigkeitserleben
Anstrengungsbereitschaft (a: .76) .21 -.02 10
Flow-Erleben (a: .69) 41 -.32 37

Anmerkungen: a: Cronbach-a, A: aktuelles emotionales Erleben, fett markierte Korrelationen (Pearson) sind signifi-
kant (p < .05).

Aus Tabelle 47 ist ersichtlich, dass das Tatigkeitserleben schwach bis mittelstark mit dem aktuellen emo-
tionalen Erleben korreliert. Das Flow-Erleben zeigt mit allen drei Skalen des aktuellen emotionalen Erle-
bens moderate bis mittelstarke Korrelationen (PA A .41, NA A -.32 und VA A .37) welche allesamt signifi-
kant sind. Die Anstrengungsbereitschaft korreliert wenig bis mittelschwach (PA A .21, NA A -.01 und
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VA A .10) mit dem aktuellen emotionalen Erleben und die Werte sind nur bei der PA und der VA signifi-
kant. Dies bedeutet, dass Lernende, welche viel Flow-Erleben aufweisen, eine signifikant hdhere PA und
VA und eine signifikant tiefere NA erleben. Ebenfalls zeigen diese Werte, dass Lernende mit einer hohen
Anstrengungsbereitschaft signifikant starker positiv aktiviert sind und eine signifikant hdhere VA erleben.
Um die Einflisse der beiden Skalen des Tatigkeitserleben und die Korrelationswerte etwas differenzierter
zu betrachten, wird eine Regression (vgl. Tabelle 48) durchgefihrt. Als Pradiktoren werden bei allen drei
Regressionen die beiden Skalen des Tatigkeitserlebens Anstrengungsbereitschaft und Flow-Erleben ver-
wendet. Als Kriterien werden je Regression die Skalen des aktuellen emotionalen Erlebens (PA A, NA A,
VA A) eingesetzt.

Aus der Tabelle der multiplen Regression kann entnommen werden, dass eine moderate bis mittelstarke
Verknipfung zwischen dem Tatigkeitserleben und den drei Skalen des aktuellen emotionalen Erlebens
besteht. Der multiple Korrelationskoeffizient (R) in den drei Regressionen betragt bei PA A .42, bei NA A
.32 und bei VA A .37. 18% der aktuellen PA, 14.4% der aktuellen NA und 14% der aktuellen VA kann so-
mit durch das Tatigkeitserleben erklart werden.

Aus den standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) kann entnommen werden, dass die Skala
Flow-Erleben bei allen drei Regressionen eine bemerkenswert hohere Korrelation als die Anstrengungs-
bereitschaft aufzeigt (PA A .38, NA A -.33 und VA A .38) und in allen drei Fallen signifikant ist. Die An-
strengungsbereitschaft zeigt nur bei den Regressionen mit der aktuellen Positiven Aktivierung (.11) und

mit der aktuellen Negativen Aktivierung (.07) signifikante Werte.

Im Allgemeinen kann ausgesagt werden, dass eine Beziehung zwischen dem aktuellen emotionalen Er-
leben und dem Téatigkeitserleben besteht und das sich die Varianz der drei Skalen des aktuellen emotio-
nalen Erlebens sich zu 10,4% (NA A), 14% (VA A) und zu 18% (PA A) durch das Tatigkeitserleben erkla-
ren lassen. Die Skala Flow-Erleben weist gesamtheitlich klar die héhere Korrelation als die Anstren-
gungsbereitschaft auf.

Tabelle 48 Ergebnisse der multiplen Regressionen des aktuellen emotionalen Erlebens auf das Té&-
tigkeitserleben Lernender

Beta r Sr t p R R? p
Positive Aktivierung (PA A) 424 180 <.001
Anstrengungsbereitschaft A1 .21 111025 <.001
Flow-Erleben .38 41 37 34.63 <.001
Negative Aktivierung (NA A) .323 104 <.001
Anstrengungsbereitschaft .07 -.02 .07 590 <.001
Flow-Erleben -.33 -.32 -.32 -29.09 <.001
Valenz (VA A) 374 140 <.001
Anstrengungsbereitschaft -.01 .10 -.00 -.41 .683
Flow-Erleben .38 .37 36 33.22 <.001

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, A: aktuelles emoti-

onales Erleben.
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7.3 Ebene Klassen
7.3.1 Aktuelles emotionales Erleben

Um das aktuelle emotionale Erleben der Klassen zu untersuchen, wurden die Werte der Skalen PA, NA
und VA und deren Standardabweichungen SD korreliert. Die Standardabweichungen der Klassen auf
Zeitpunktebene beschreiben die Streuung der Klasse zu den Zeitpunkten. Berechnet wurden die Korrela-
tionen mit einem n von 446.

Die Resultate in Tabelle 49 zeigen starke signifikante Zusammenhange innerhalb der Skalen PA, NA und
VA des aktuellen emotionalen Erleben. Somit weist eine Klasse, die zu einem bestimmten Zeitpunkt ge-
ringe PA erleben, geringe VA und hohe NA auf. Im Vergleich zum habituellen emotionalen Erleben von
Klassen sind die Korrelationen jedoch durchgehend weniger stark.

Die Interkorrelationswerte der Standardabweichungen SD sind ebenfalls signifikant, weisen jedoch einen
geringeren Zusammenhang auf (.25, .29, .46). Da alle Zusammenhange positiv sind, kann davon ausge-
gangen werden, dass die Streuung der PANAVA-Werte innerhalb einer Klasse zu einem bestimmten
Zeitpunkt entweder durchgehend hoch oder durchgehend niedrig ist.

Die Abhangigkeiten zwischen dem aktuellen emotionalen Erleben und dessen Standardabweichung sind
im Vergleich zu den habituellen Werten etwas starker. So zeigen die Korrelationen von NA SD und VA SD
mit dem aktuellen emotionalen Erleben durchgehend signifikante Zusammenhange. Die starksten Bezie-
hungen bestehen zwischen VA A und VA SD (-.51) und NA A und NA SD (.43). Eine hohe Streuung in-
nerhalb der Klasse steht generell mit einem negativen emotionalen Erleben in Zusammenhang: So sind
die Werte von PA A und VA A tief und die aktuelle NA ist erhéht. Die Ausnahme bildet dabei die Streuung
der PA; sie weist keine Zusammenhange mit dem aktuellen emotionalen Erleben auf.

Tabelle 49 Ergebnisse der Korrelationen PANAVA aktuell Klassen

Aktuelles em. Erleben A Standardabweichung SD
PA A NA A VAA PASD NASD VASD

Aktuelles em. Erleben A

Positive Aktivierung (PA A) -.46 .65 -.00 -14 -.21
Negative Aktivierung (NA A) -.69 .05 43 .32
Valenz (VA A) -.03 -.30 -.51
Standardabweichung SD

Positive Aktivierung (PA SD) .25 .29
Negative Aktivierung (NA SD) .46

Valenz (VA SD)

Anmerkungen: A: aktuelles emotionales Erleben, fett markierte Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

7.3.2 Beziehungen zwischen aktuellem emotionalen Erleben und Situationsmerkmalen

Das Klassenklima wurde in der Befragung mittels ESF-Fragebogen lediglich von den Lehrpersonen er-
hoben. Um den Zusammenhang des aktuellen emotionalen Erlebens von Klassen und dem Klassenklima
zu eruieren, wurden fir diese Analyse nicht nur die Daten der Klassenlehrpersonen, sondern auch die
der Fachlehrpersonen und schulischen Heilpddagogen miteinbezogen, was ein n von 411 ergibt. Dies
ermoglicht eine breitere Abstitzung auf mehr Zeitpunkte, da ansonsten fir einige Zeitpunkte keine
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Aussagen Uber das Klassenklima vorhanden gewesen waren. Dort, wo aufgrund eines Teamteachings
oder eines Fachunterrichts zwei Werte bestehen, wurde ein Mittelwert der beiden Lehrpersonen berech-

net.

Aus Tabelle 50 ist ersichtlich, dass das Klassenklima nur sehr gering und nicht signifikant mit dem aktuel-
len emotionalen Erleben der Klasse korreliert, was mit den Erkenntnissen aus der Korrelation des habitu-
ellen emotionalen Erlebens und des Klassenklimas einher geht. Feststellungen wie die, dass ein gutes
Klassenklima tendenziell mit einem homogenisierten emotionalen Erleben der Klasse einher geht, da die
Standardabweichung innerhalb der Klasse sinkt (PA SD -.03, NA SD -.05 und VA SD -.08), kann aufgrund
der durftigen Korrelation nur Hinweise geben. Dasselbe gilt fiir die erstaunliche Feststellung, dass ein
gutes Klassenklima mit einer tiefen Positiven Aktivierung, einer tiefen Valenz und einer hohen Negativen
Aktivierung korreliert, was bedeuten wiirde, das ein gutes Klassenklima tendenziell mit einem negative-
ren aktuellen emotionalen Erleben zusammenhéngt.

Tabelle 50 Ergebnisse der Korrelationen zwischen aktuellem emotionalen Erleben der Klassen und
Klassenklima
Aktuelles em. Erleben A Standardabweichung SD
PA A NA A VA A PASD NASD VASD
Klassenklima (a: .70) -.07 .05 -.08 -.03 -.05 -.08

Anmerkungen: a: Cronbach-a, A: aktuelles emotionales Erleben, fett markierte Korrelationen (Pearson) sind signifi-
kant (p < .05).

7.4 Ebene Lehrpersonen
7.4.1 Aktuelles emotionales Erleben

Um zu untersuchen wie sich das emotionale Erleben von Lehrpersonen im aktuellen Unterricht verhalt,
werden die Beziehungen der aktuellen, z-standardisierten PANAVA-Werte auf Zeitpunktebene erforscht.
In diese Analyse fliessen die Daten der 33 Klassenlehrpersonen zu den 14 Zeitpunkten ein; die Interkor-
relation des aktuellen emotionalen Erleben PA, NA und VA wird somit mit einem n von 380 berechnet.

Die Resultate in Tabelle 51 zeigen auf, dass innerhalb der Skalen mittlere bis starke signifikante Zusam-
menhange bestehen. So korrelieren die aktuelle PA und die aktuelle NA moderat negativ (-.29). Die Be-
ziehung zwischen VA A und PA A ist mit .46 etwas starker. Den hochsten, negativen Korrelationswert
weisen die NA und die VA auf (-.66). Somit verhalten sich die PANAVA-Skalen auch auf der aktuellen
Lehrpersonenebene stringent zueinander: Eine Lehrkraft mit hoher Positiver Aktivierung empfindet
gleichzeitig tiefe Negative Aktivierung und eine hohe Valenz. Im Vergleich zum habituellen Erleben der
Lehrpersonen sind die Korrelationswerte des aktuellen emotionalen Erleben jedoch durchgehend deutlich

tiefer.
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Tabelle 51 Ergebnisse der Interkorrelationen PANAVA aktuell Lehrpersonen

Aktuelles emotionales Erleben A

PA A NA A VA A
Aktuelles emotionales Erleben A
Positive Aktivierung (PA A) -.29 .46
Negative Aktivierung (NA A) -.66

Valenz (VA A)

Anmerkungen: A: aktuelles emotionales Erleben, fett markierte Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

7.4.2 Beziehungen zwischen aktuellem emotionalen Erleben und Situationsmerkmalen

Da das Klassenklima von den Lehrpersonen erhoben wurde, zeigt sich die Korrelation dessen mit dem
aktuellen emotionalen Erleben der Lehrkrafte als augenscheinlich. Ebenfalls interessiert die Beziehung
zwischen dem aktuellen emotionalen Erleben und dem Situationsmerkmal Tatigkeitserleben.

Tabelle 52 Ergebnisse der Korrelationen zwischen aktuellem emotionalen Erleben und Klassenklima
und Tatigkeitserleben der Lehrpersonen

Aktuelles emotionales Erleben A

PA A NA A VA A
Klassenklima (a: .67) .16 -.50 37
Tatigkeitserleben
Zielorientierung (a: .54) .06 -.26 A7
Flow-Erleben (a: .72) .38 -18 .28

Anmerkungen: A: aktuelles emotionales Erleben, fett markierte Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

Klassenklima

Die Korrelation des Klassenklimas mit dem aktuellen emotionalen Erleben der Lehrperson (n = 370) zeigt
eine signifikante mittelschwache bis starke Beziehung auf. Die aktuelle PA korreliert mir einem Wert von
.16, die aktuelle NA mit einem Wert von -.50 und die aktuelle VA mit einem Wert von .37. Dies bedeutet,
dass ein gutes Klassenklima mit dem aktuellen emotionalen Erleben der Lehrpersonen insofern korreliert,
als dass deren aktuelle PA und deren VA héher ist und ihre aktuelle NA tiefer. Diese Werte entsprechen

weitgehend denen bei der Korrelation mit dem habituellen Emotionalen Erleben und dem Klassenklima,
sind aber durchgehend etwas tiefer.
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Tatigkeitserleben

Das Tatigkeitserleben der Lehrkrafte zu den 14 Zeitpunkten (n = 359) wurde mit den zwei Skalen Flow-
Erleben und Zielorientierung erfasst. Bei der Korrelation der beiden Skalen mit dem aktuellen emotiona-
len Erleben kann Folgendes festgestellt werden:

Grundsatzlich kann wie aus Tabelle 52 ersichtlich festgestellt werden, dass ein mittelschwacher bis
mittelstarker Zusammenhang zwischen dem Tatigkeitserleben der Lehrpersonen und deren aktuellen
emotionalen Erlebens besteht. Das Flow-Erleben zeigt mit allen drei Skalen des aktuellen emotionalen
Erlebens signifikante Korrelationen, welche bei der aktuellen PA mit einem Wert von .38 mittelstark, bei
der aktuellen NA mit einem Wert von -.18 mittelschwach und bei der aktuellen VA mit einem Wert von .28
moderat sind. Die Zielorientierung dagegen zeigt nur zwei signifikante Werte. Bei der aktuellen NA ist
dieser moderat (-.26) und bei der VA mittelschwach (.17). Diese Werte bedeuten grundsatzlich, dass
Lehrpersonen, welche viel Flow-Erleben aufweisen eine signifikant héhere Positive Aktivierung und Va-
lenz und eine signifikant tiefere Negative Aktivierung auf der Zeitpunktebene erleben. Des Weiteren zei-
gen diese Werte, dass Lehrkrafte mit einer starken Zielorientierung signifikant starker negativ aktiviert
sind und eine signifikant héhere Valenz erleben.

Fur eine differenziertere Betrachtung der Einflisse der beiden Skalen des Tatigkeitserlebens wird eine
multiple Regression (vgl. Tabelle 53) durchgefiihrt. Als Pradiktoren fungieren bei allen drei Regressionen
die beiden Skalen des Tatigkeitserlebens Zielorientierung und Flow-Erleben und als Kriterium wird je Re-
gression eine der Skalen des aktuellen Emotionalen Erlebens (PA A, NA A und VA A) verwendet.

Aus den Werten der multiplen Regression in Tabelle 53 kann entnommen werden, dass mit multiplen Kor-
relationswerten (R) um .35 (PA A .39, NA A .33 und VA A .34) eine moderate bis mittelstarke Verknipfung
zwischen dem Tatigkeitserleben und den drei Skalen des aktuellen emotionalen Erlebens besteht. 15,4%
der aktuellen PA, 11,1% der aktuellen NA und 11,9% der aktuellen VA kann somit durch das Tatigkeitser-
leben erklart werden.

Die standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) zeigen auf, dass die Skala Flow-Erleben bei allen
drei Regressionen signifikante Werte aufweist (PA A .39, NA A .21 und VA A .30). Die Zielorientierung
zeigt nur bei der aktuellen Negativen Aktivierung (-.29) und bei der aktuellen Valenz (.21) signifikante
Beta-Werte.

Grundsatzlich kann eine Beziehung zwischen dem aktuellen emotionalen Erleben und dem Tatigkeitser-
leben der Lehrpersonen festgestellt werden und die Varianz der drei Skalen des aktuellen emotionalen
Erlebens l&asst sich zu 15,4% (PA A), 11,1% (NA A) und zu 11,9% (VA A) durch das Téatigkeitserleben er-
klaren. Die Skala Flow-Erleben weist gesamtheitlich eine leicht hdhere Korrelation als die Zielorientierung
auf.
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Tabelle 53 Ergebnisse der multiplen Regressionen des aktuellen emotionalen Erlebens auf das T&-

tigkeitserleben der Lehrpersonen

Beta r sr t p R R? p
Positive Aktivierung (PA A) .393 154 <.001
Zielorientierung A1 .06 1M 2.18 .030
Flow-Erleben .39 .38 .39 7.97 <.001
Negative Aktivierung (NA A) .333 111 <001
Zielorientierung -.29 -.26 -29 -5.68 <.001
Flow-Erleben -.21 -.18 -21  -418 <.001
Valenz (VA A) .344 119 <.001
Zielorientierung .21 A7 .21 412 <.001
Flow-Erleben .30 .28 .30 6.03 <.001

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, A: aktuelles emoti-

onales Erleben.

7.5 Beziehungen zwischen Klassen und Lehrpersonen

Besteht ein Zusammenhang zwischen dem aktuellen emotionalen Erleben von Lehrkraften und ihren
Klassen? Um dies zu untersuchen, werden Situationen in der Gesamtklasse fokussiert, in denen die

Klassenlehrperson unterrichtete.

7.5.1 Aktuelles emotionales Erleben

Die in Tabelle 54 ersichtlichen Korrelationswerte (293 < n < 294) zeigen schwache Beziehungen zwi-
schen dem aktuellen emotionalen Erleben von Klassen und ihre Klassenlehrpersonen auf.

Bezuglich des aktuellen emotionalen Erlebens besteht einzig zwischen der PA der Lehrperson und der
VA der Klasse ein signifikanter, schwach positiver Zusammenhang (.13). Dies bedeutet, dass bei tiefer
Valenz der Klasse zu einem Zeitpunkt die Lehrperson wenig Positive Aktivierung erlebt. Die schwachen
(-.10) und knapp schwachen (-.08) negativen Zusammenhange zwischen VA LP & NA K und PA LP & NA
K deuten ebenfalls auf ein ahnliches aktuelles Emotionserleben von Klassen und Lehrpersonen hin. So
erlebt eine Klasse bei tiefer Valenz der Lehrperson mehr Negative Aktivierung, und ebenso erlebt eine
Lehrperson bei geringer Negativer Aktivierung der Klasse eine hdhere Positive Aktivierung. Diese Zu-
sammenhange sind jedoch nicht signifikant.

Die Streuung der Klasse zu einem bestimmten Zeitpunkt scheint hingegen starker mit dem aktuellen

emotionalen Erleben der Lehrperson zusammenzuhangen. So zeigen NA und VA der Klassen und Lehr-
personen schwache, jedoch signifikante Korrelationswerte auf (.13, .15, -.13, -.14). Bei Klassen mit hoher
Standardabweichung der NA und der VA zu einem bestimmten Zeitpunkt erlebt die Lehrperson mehr NA
und weniger VA. Die nicht signifikanten Zusammenhange zwischen NA SD K und PA A LP (-.09), VA SD
Kund PA A LP (-.09), und PA SD K und NA A LP (.09) bestatigen die Richtung des Zusammenhangs: In
Klassen mit einer geringen Streuung des aktuellen emotionalen Erlebens empfinden Lehrpersonen mehr
Positive Aktivierung und weniger Negative Aktivierung.
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Tabelle 54 Ergebnisse der Korrelationen zwischen PANAVA aktuell Klassen und PANAVA aktuell

Lehrpersonen

Em. Erleben Klassen (K)

Aktuelles em. Erleben A K Standardabweichung SD K
Em. Erleben Lehrpersonen (LP) PAAK NAAK VAAK PASDK NASDK VASDK
Aktuelles em. Erleben A LP
Positive Aktivierung (PA A LP) .06 -.08 A3 -.02 -.09 -.09
Negative Aktivierung (NA A LP) .04 .05 -.02 .09 A3 15
Valenz (VA A LP) .01 -.10 .04 .00 -13 -14

Anmerkungen: A: aktuelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, LP: Lehrperson, K: Klasse, fett markierte

Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

Einfliisse des aktuellen emotionalen Erleben der Lehrperson auf die Klassenemotionen

Um die Zusammenhange differenzierter zu betrachten, wird mittels multipler Regression der Einfluss des
aktuellen emotionalen Erleben der Lehrperson auf die aktuellen Klassenemotionen untersucht. Aufgrund
der starken Interkorrelation der VA wird, analog zu Kapitel 6.5, auf die VA als Pradiktor verzichtet. Die in
Tabelle 55 ersichtlichen Werte wurden mit einem n von 293, resp. 294 gerechnet.

Mit multiplen Korrelationskoeffizienten (R) von .08 bis .16 wird ein schwacher Zusammenhang bestatigt,
aber lediglich beziiglich der VA der Klasse ist der Einfluss von aktueller PA und NA der Lehrperson signi-
fikant. Nur gerade ein bis drei Prozent der Unterschiede im aktuellen emotionalen Erleben von Klassen
und dessen Standardabweichung kénnen durch die PA und die NA der Lehrperson erklart werden. Die
standardisierten Regressionskoeffizienten zeigen auf, dass dabei PA A LP und NA A LP eine ahnlich
starke Einflussgrésse haben.

Ebenso verdeutlichen die Resultate der multiplen Regression, dass das aktuelle emotionale Erleben der
Lehrperson die Streuung innerhalb der Klasse zu einem bestimmten Zeitpunkt starker beeinflusst als das
durchschnittliche aktuelle emotionale Erleben der Klasse (R = .08, .09, .13 vs. .09, .14, .16).

Tabelle 55 Ergebnisse der multiplen Regressionen des aktuellen emotionalen Erlebens der Klassen
auf das aktuelle emotionale Erleben der Lehrpersonen

Beta r sr t p R R? p
PA A Klasse .077 .006 .426
PAALP .07 .06 .07 1.15 .250
NAALP .06 .04 .05 .90 .367
NA A Klasse .088 .008 325
PAALP -.08 -.08 -07 -1.26 .208
NAALP .03 .05 .03 45 .653
VA A Klasse 129 .017 .089
PAALP 13 13 A3 219 .029
NAALP .02 -.02 .02 .32 751
PA SD Klasse .086 .007 337
PAALP .01 -.02 .01 12 .903
NAALP .09 .09 .09 1.45 .148
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Beta r sr t p R R? p
NA SD Klasse 143 .020 .050
PAALP -.06 -.09 -06 -1.05 .295
NAALP 1 13 A1 1.86 .063
VA SD Klasse .161 .026 .022
PAALP -.06 -.09 -.05 -.93 .354
NAALP 14 .15 13 2.29 .023

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, A: aktuelles emoti-
onales Erleben, SD: Standardabweichung, LP: Lehrperson, K: Klasse.

Einfliisse des aktuellen emotionalen Erlebens der Klassen auf die Lehrpersonenemotionen

Die Resultate der multiplen Regression in Tabelle 56 zeigen auf, dass das aktuelle emotionale Erleben
von Klassen und dessen Standardabweichung nur einen geringen Einfluss auf das aktuelle emotionale
Erleben von Lehrpersonen hat. Lediglich ein bis zwei Prozent der Varianz im aktuellen emotionalen Erle-
ben der Lehrperson kénnen durch PA und NA der Klasse erklart werden (R?= .01, .02, .02). Weder Pra-
diktoren noch Modelle weisen signifikante Werte auf, somit sind die Resultate nicht allgemein gultig.

Die Standardabweichung NA der Klasse scheint das aktuelle emotionale Erleben der Lehrperson am
starksten zu beeinflussen (Beta = -.08, .12, -.10). So fiihrt eine gréssere Streuung von NA innerhalb der
Klasse seitens der Lehrperson zu verminderter PA und VA und erhéhter NA. Jedoch sind auch diese Wer-
te nicht signifikant.

Tabelle 56 Ergebnisse der multiplen Regressionen des aktuellen emotionalen Erlebens der Lehrper-

sonen auf das aktuelle emotionale Erleben der Klassen

Beta r Sr t p R R? p
PA A Lehrperson .108 .012 493
PAAK .03 .06 .03 .52 .605
NAAK -.03 -.08 -.03 -44 .661
PA SD K .00 -.02 .00 .05 .963
NA SD K -.08 -.09 -07 1M1 .270
NA A Lehrperson 152 .023 149
PAAK .06 .04 .06 .94 .346
NA A K .02 .05 .02 .26 .799
PA SD K .06 .09 .06 1.00 317
NA SD K A2 A3 .10 1.68 .093
VA A Lehrperson 140 .019 .223
PAAK -.03 .01 -.03 -.52 .604
NAAK -.07 -.10 -.06 -.96 .338
PA SD K .03 .00 .03 49 .624
NA SD K -10 -13 -09 -1.51 133

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irrtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, A: aktuelles emoti-

onales Erleben, SD: Standardabweichung, K: Klasse.
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Zusammenfassung

Zwischen dem aktuellen emotionalen Erleben von Klassen und ihren Lehrkraften bestehen schwache,
signifikante Zusammenhange. Die Resultate der multiplen Regressionen deuten darauf hin, dass dabei
die Emotionen der Lehrperson einen starkeren Einfluss auf die der Klasse auslben als umgekehrt. Ins-
besondere wurde ersichtlich, dass das aktuelle emotionale Erleben der Lehrperson die Streuung des ak-
tuellen Erlebens innerhalb der Klasse beeinflusst. So flihren positive Emotionszustande der Lehrperson
zu geringeren Standardabweichungen von aktueller PA, NA und VA innerhalb der Klasse.

7.5.2 Beziehungen zwischen aktuellem emotionalen Erleben von Lehrpersonen und Klassen und
Situationsmerkmalen

Das Situationsmerkmal Tatigkeitserleben wird aufgrund seiner starken Verbindung mit dem Unterrichts-
geschehen nicht nur mit dem zugehdrigen emotionale Erleben, sondern auch mit dem des Unterrichts-
partners / der Unterrichtspartnerin in Beziehung gesetzt. So wird einerseits die Korrelation Tatigkeitserle-
ben / Lehrperson und aktuelles emotionales Erleben / Klasse und andererseits die gegenteilige Bezie-
hung untersucht.

Emotionales Erleben von Klassen und Tatigkeitserleben Lehrperson

Tabelle 57 zeigt auf, dass sowohl die Zielorientierung der Lehrpersonen als auch das Flow-Erleben die-
ser, bei einem n von 280, durchgehend signifikant und mittelschwach bis moderat mit dem aktuellen emo-
tionalen Erleben der Klasse korrelieren. Die Zielorientierung weist gesamtheitlich betrachtet etwas héhere
Korrelationen auf (PA A -.30, NA A .26 und VA A -.29) als das Flow-Erleben (PA A .16, NA A -.27 und VA
A .26). Diese Korrelationskoeffizienten bedeuten, dass eine hohe Zielorientierung der Lehrperson mit ei-
nem durchgehend negativen emotionalen Erleben der Klasse zusammenhangt, indem die aktuelle PA
und die aktuelle Valenz der Klasse bei hoher Zielorientierung tief und die aktuelle Negative Aktivierung
der Klasse hoch ist.

Ebenfalls kann aus Tabelle 57 entnommen werden, dass die Standardabweichungen des aktuellen emo-
tionalen Erlebens innerhalb der Klasse teilweise mit den Skalen des Tatigkeitserlebens der Lehrperson
korrelieren. So besteht mit einem Korrelationskoeffizienten von -.14 eine schwache Beziehung zwischen
der Standardabweichung der aktuellen PA innerhalb der Klasse und der Zielorientierung der Lehrperson
und es bestehen ebenfalls schwache Beziehungen zwischen den Standardabweichungen der aktuellen
NA (-.15) und der aktuellen VA (-.15) innerhalb der Klasse und dem Flow-Erleben der Lehrperson. Dies
bedeutet, dass eine hohe Zielorientierung der Lehrperson mit einer homogenen Positiven Aktivierung in-
nerhalb der Klasse einher geht und dass ein starkes Flow-Erleben der Lehrperson mit einer homogenen
Negativen Aktivierung und einer homogenen Valenz in Verbindung steht.
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Tabelle 57 Ergebnisse der Korrelationen zwischen aktuellem emotionalen Erleben der Klassen und
Tatigkeitserleben der Lehrperson

Em. Erleben Klassen (K)
Aktuelles em. Erleben A K Standardabweichung SD K
PAAK NAAK VAAK PASDK NASDK VASDK

Tatigkeitserleben Lehrperson

Zielorientierung LP -.30 .26 -.29 -14 -.02 -.01
Flow-Erleben LP .16 -.27 .26 .01 -15 -15

Anmerkungen: A: aktuelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, LP: Lehrperson, K: Klasse, fett markierte

Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

Um diese Korrelationen und somit die Einfliisse der beiden Skalen des Tatigkeitserleben genauer zu
untersuchen, wird eine multiple Regression (vgl. Tabelle 58) durchgefiihrt, in welcher als Pradiktoren bei
allen sechs Regressionen die Skalen Zielorientierung und Flow-Erleben verwendet werden. Als Kriterien
werden je Regression die Skalen des aktuellen emotionalen Erlebens und die Skalen der Standardab-
weichungen innerhalb der Klasse des aktuellen emotionalen Erlebens verwendet.

Die multiple Regression zeigt auf, dass eine moderate bis mittelstarke Verknlpfung zwischen dem Tatig-
keitserleben und den drei Skalen des aktuellen emotionalen Erlebens besteht. Die multiplen Korrelations-
koeffizienten (R) in diesen drei Regressionen zeigen die Werte von PA A .33 von NA A .36 und von VA A
.37. Gut ein Zehntel (PA A 10.8%, NA A 12,7% und VA A 13,9%) der Auspragungen des aktuellen emoti-
onalen Erlebens der Schilerinnen und Schiiler kann somit durch das Tatigkeitserleben der Lehrkrafte
erklart werden.

Uber die Beta-Werte der Regression kann ausgesagt werden, dass sie sich @hnlich verhalten wie die Kor-
relationswerte. Alle standardisierten Regressionskoeffizienten, ausser bei der Regression zwischen dem
Flow-Erleben der Lehrperson und der aktuellen PA der Klasse sind moderat und signifikant. Ebenfalls fallt
auf, dass die wie schon bei der Korrelation die Werte bei der Zielorientierung im Allgemeinen leicht héher
sind (PA A -.29, NA A .24 und VA A -.27) als beim Flow-Erleben (PAA .13, NAA -.25 und VA A .24).

Die multiple Regression mit der Standardabweichung zeigt auf, dass eine schwache Verknipfung zwi-
schen der Standardabweichung des aktuellen emotionalen Erlebens innerhalb der Klasse und dem Tatig-
keitserleben der Lehrperson besteht. Die multiplen Korrelationskoeffizienten bei diesen drei Regressio-
nen betragen bei PA A .14 und bei NA A und VA A .15. Gut 2% der Standardabweichung des aktuellen
emotionalen Erlebens innerhalb der Klasse kann somit durch das Tatigkeitserleben der Lehrperson er-
klart werden.

Aus den standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta) kann enthommen werden, dass nur noch drei
Beziehungen als schwach korrelierend und signifikant erscheinen. Die Beziehungen des Flow-Erlebens
der Lehrperson und den Standardabweichungen der aktuellen NA und der aktuellen VA der Klasse korre-
lieren beide mit einem Beta-Wert von -.15. Die Beziehung der Zielorientierung der Lehrperson und der
Standardabweichung der PA korrelieren mit einem Regressionskoeffizienten von -.14.

Grundsatzlich kann ausgesagt werden, dass eine Beziehung zwischen dem aktuellen emotionalen Erle-
ben der Klassen und dessen interner Standardabweichung und dem Tatigkeitserleben der Lehrpersonen
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besteht und sich das Erleben zu ungefédhr 10% und die Standardabweichung zu ungefahr 2% durch das
Tatigkeitserleben der Lehrpersonen erklaren lasst.

Tabelle 58 Ergebnisse der multiplen Regressionen des aktuellen emotionalen Erlebens der Klassen
auf das Tétigkeitserleben der Lehrpersonen

Beta r sr t p R R? p
Positive Aktivierung A Klasse .329 108 <.001
Zielorientierung LP -.29 -.30 -29 510 <.001
Flow-Erleben LP A3 .16 A3 2.34 .020
Negative Aktivierung A Klasse 357 A27 <.001
Zielorientierung LP 24 .26 24 4.27 <.001
Flow-Erleben LP -.25 =27 -25 -436 <.001
Valenz A Klasse 373 139 <.001
Zielorientierung LP -.27 -.29 -27 479 <.001
Flow-Erleben LP 24 .26 24 427 <.001
Positive Aktivierung SD Klasse 144 .021 .054
Zielorientierung LP -14 -14 -14 242 .016
Flow-Erleben LP .00 .01 .00 -.00 .999
Negative Aktivierung SD Klasse 153 .023 .038
Zielorientierung LP -.03 -.02 -.03 -.55 .586
Flow-Erleben LP -.15 -.15 -15 -2.55 .01
Valenz SD Klasse 151 .023 .041
Zielorientierung LP -.02 -.01 -.02 -.32 752
Flow-Erleben LP -.15 -.15 -15  -2.54 .012

Anmerkungen: Beta: standardisierte Regressionskoeffizienten, r: einfache Korrelation, sr: Semipartialkorrelation, t: t-
Wert, p: Irtumswahrscheinlichkeit, R: multipler Korrelationskoeffizient, R% adjustiertes R-Quadrat, A: aktuelles emoti-

onales Erleben, SD: Standardabweichung, LP: Lehrperson.

Emotionales Erleben von Lehrpersonen und Tatigkeitserleben Klassen

Aus Tabelle 59 ist ersichtlich, dass das Tatigkeitserleben der Klasse nur einen sehr geringen Zusammen-
hang mit dem aktuellen emotionalen Erleben der Lehrperson zu den 14 Zeitpunkten ( 293 < n < 294)
aufweist. Die einzige schwache aber signifikante Beziehung ergibt sich aus der Korrelation zwischen der
Anstrengungsbereitschaft der Klasse und der aktuellen NA der Lehrperson und hat einen Wert von -.15.
Die anderen Korrelationen sind mit Werten zwischen +/- .02 und +/- .10 sehr gering und nicht signifikant.
Dies bedeutet das eine hohe Anstrengungsbereitschaft der Klasse mit weniger aktueller Negativer Akti-
vierung korreliert.
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Tabelle 59 Ergebnisse der Korrelationen zwischen aktuellem emotionalen Erleben der Lehrpersonen
und Tatigkeitserleben der Klassen

Aktuelles emotionales Erleben Lehrperson (LP)

PAALP NAALP VAALP
Tatigkeitserleben Klasse
Anstrengungsbereitschaft K .02 -15 .06
Flow-Erleben K .09 -.02 10

Anmerkungen: A: aktuelles emotionales Erleben, SD: Standardabweichung, LP: Lehrperson, K: Klasse, fett markierte

Korrelationen (Pearson) sind signifikant (p < .05).

7.6 Zusammenfassung

Der Fokus des zweiten Auswertungskapitels liegt im Erleben der aktuellen Emotionen. Diese wurde wie-
derum auf den drei Ebenen Lernende, Klassen und Lehrpersonen betrachtet, in Beziehung gebracht und
mit Situationsmerkmalen verknipft. Nebst dem aktuellen emotionalen Erleben wurde auf Klassenebene
zudem die Streuung zum jeweiligen Zeitpunkt mit einbezogen.

Im Vergleich zum habituellen emotionalen Erleben korrelieren die drei Skalen PA, NA und VA im aktuellen
emotionalen Erleben durchgehend weniger stark. So bestehen auf Ebene der Lernenden mittelstarke bis
starke, auf der Ebene der Lehrperson moderate bis starke signifikante Beziehungen. Auf Klassenebene
wurde zudem die Streuung innerhalb der Klasse zu den einzelnen Zeitpunkten berlcksichtigt. Diese zei-
gen moderate bis starke Zusammenhange mit dem aktuellen emotionalen Erleben auf. Klassen mit einer

grossen Streuung zu einem gewissen Zeitpunkt erleben tendenziell negativere aktuelle Emotionen.

Das Tatigkeitserleben der Lernenden zeigt eine moderate bis mittelstarke signifikante Auswirkung auf das
aktuelle emotionale Erleben. Im Vergleich zur Anstrengungsbereitschaft zeigt das Flow-Erleben deutlich
héhere standardisierte Regressionskoeffiziente. Das durch die Lehrperson erhobene Klassenklima zeigt
bezuglich des aktuellen emotionalen Erlebens der Klasse und dessen Streuung lediglich geringe Zu-
sammenhange. Die aktuellen Lehrpersonenemotionen zeigen im Gegensatz dazu schwache bis starke
Beziehungen zum Klassenklima auf; bei gutem Klassenklima fiihlt sich die Lehrperson besser. Das Tatig-
keitserleben weist auf Lehrpersonenebene schwache bis mittelstarke signifikante Zusammenhéange auf.
Grundsatzlich sorgt ein positives Tatigkeitserleben flir mehr Wohlbefinden. Analog zur Lernendenebene
wirkt sich das Flow-Erleben deutlich starker auf die Emotionen der Lehrperson aus als die Zielorientie-

rung.

Zwischen dem aktuellen emotionalen Erleben von Klassen und ihren Lehrkraften bestehen schwache,
jedoch signifikante Zusammenhange. Wie bereits auf habitueller Ebene beobachtet, scheinen die Emoti-
onen der Lehrpersonen einen starkeren Einfluss auf die Klasse auszuliben als umgekehrt. So flihren po-
sitive Emotionszustande der Klassenlehrperson zu geringeren Standardabweichungen innerhalb ihrer
Klassen.
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Das Téatigkeitserleben der Lehrperson zeigt sowohl auf das aktuelle emotionale Erleben ihrer Klassen als
auch auf deren Streuung zum jeweiligen Zeitpunkt Auswirkungen, wobei Zweiterwahntes wesentlich
schwachere Regressionswerte aufweist. Spannenderweise wirkt sich eine hohe Zielorientierung der
Lehrperson negativ auf das aktuelle emotionale Erleben der Klassen aus, hingegen zeigt ein starkes
Flow-Erleben erwartungsgemass positive Auswirkungen auf die aktuellen Klassenemotionen. Auf die
Standardabweichungen der Klassen haben hohe Werte beider Skalen des Tatigkeitserleben der Lehrper-
sonen eine stabilisierende Wirkung. Im Gegensatz dazu zeigt das Tatigkeitserleben von Klassen nur sehr
geringe Zusammenhange mit dem aktuellen emotionalen Erleben der Lehrpersonen auf.
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8 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem abschliessenden Kapitel werden riickblickend nochmals Ausgangslage und Zielsetzung (8.1)
dieser Masterarbeit beschrieben, ebenso wird das forschungsmethodische Vorgehen (8.2) erlautert. An-
schliessend sind die Hauptbefunde (8.3) dargestellt, welche in der Diskussion (8.4) kritisch beleuchtet
und mit den theoretischen Grundlagen und empirischen Erkenntnissen verknipft werden. Ebenso wird
das forschungsmethodische Vorgehen riickblickend diskutiert. Abschliessend sind Implikationen fiir die
heilpadagogische Praxis (8.5) beschrieben und weiterfihrende Forschungsfragen (8.6) aufgefihrt.

8.1 Riickblick auf Ausgangslage und Zielsetzung

Nachdem Emotionen in Werbung oder Film schon seit geraumer Zeit Beachtung finden, wurde diese
Thematik in den vergangenen Jahren zunehmend auch fiir den padagogischen Kontext entdeckt. Diverse
Forschungsprojekte befassten sich mit dem Befinden in der Schule, wobei die Zusammenhange zwi-
schen Kognition und Emotionen besonders intensiv beleuchtet wurden. Dass Emotionen fiir das Lernen
und Lehren von zentraler Bedeutung sind, bestatigt die zahlreiche Literatur. Doch wie erleben Lernende
und Lehrkrafte das unterrichtliche Geschehen und wovon werden deren Emotionen beeinflusst?
Bisherige Studien befassten sich hauptsachlich mit einzelnen Emotionen wie Angst oder Freude, wobei
entweder Schilerinnen und Schiler oder Lehrpersonen im Fokus standen. Das Interesse dieser For-
schungsarbeit liegt im emotionalen Erleben von Lehrpersonen und Lernenden und deren Zusammen-
hang. Somit soll die Thematik allgemein und mdglichst breit beleuchtet werden.

Auf theoretischer Ebene besteht eine grosse Diversitat von Begriffen und Konstrukten. So werden
Befinden, Gefiihl, Emotion oder Affekt teilweise synonym verwendet, dann wiederum klar voneinander
unterschieden. In der aktuellen Literatur hat sich jedoch der Begriff der Emotion etabliert, weshalb sich
diese Forschungsarbeit auf die Terminologie des emotionalen Erlebens bezieht. Es lassen sich zwei Di-
mensionen von Emotionen unterscheiden: Die Aktuelle (state), welche sich auf eine einzelne, spezifische
Situation beziehen und die Habituelle (trait), welche einen stabilen Befindenszustand beschreiben.

Doch wie kann das emotionale Erleben erfasst werden? Es bestehen verschiedenste Modelle zur Klassi-
fizierung von Emotionen, die kategorialen und dimensionalen Charakter haben. Das in dieser Masterar-
beit verwendete Circumplex-Modell der Emotionen (Schallberger, Pfister & Venetz, 1999) erfasst positive
und negative Befindenszustande mittels drei bipolarer Dimensionen. Emotionales Erleben von Lernenden
und Lehrpersonen kann somit durch Skalenwerte der Positiven Aktivierung (PA), der Negativen Aktivie-
rung (NA) und der Valenz (VA) dargestellt werden.

Bezlglich der Wichtigkeit von Emotionen herrscht Einigkeit. Das Unterrichtsgeschehen ist stark von den
erlebten Gefiihlen gepragt. So fordern diverse Autoren nach einer bewussten Gestaltung von emotions-
gunstigem Unterricht und erachten es als zentral, dass Lehrpersonen ihr Emotionsmanagement steuern
kénnen. Im Klassenzimmer sollen positive Emotionen hervorgerufen und verstarkt werden, wahrend ne-

gative Gefiihle so weit wie mdglich zu verhindern sind.
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Inwiefern sich Emotionen von Lernenden und Lehrpersonen gegenseitig beeinflussen, ist ein sparlich
erforschtes Gebiet. Zwar wird von Emotionsiibertragung durch Interaktion gesprochen, doch ob und wie

direkte Emotionstbertragung statt findet, konnte bis anhin nicht restlos geklart werden.

Die theoretischen Erkenntnisse und empirischen Befunde bringen klar zum Ausdruck, dass Emotionen im
Unterricht eine entscheidende Rolle spielen. Trotzdem sind den Autorinnen der vorliegenden Arbeit keine
Studien bekannt, die das emotionale Erleben von Lernenden und Lehrpersonen grundsatzlich untersu-
chen. Dieses Forschungsfeld soll mit dieser Masterarbeit beschritten werden.

Ziel ist, allgemeine Erkenntnisse zum emotionalen Erleben von Lehrkraften und Lernenden zu generie-
ren. Deshalb wird einerseits die Thematik generell beleuchtet und andererseits werden Zusammenhange
zu moglichen Einflussfaktoren untersucht. Zudem wird das emotionale Erleben von Lernenden und Lehr-

personen miteinander in Beziehung gesetzt.

Die folgenden zwei Hauptfragestellungen fokussieren das emotionale Erleben auf zwei Ebenen:

° Wie verhélt sich das habituelle emotionale Erleben von Lernenden, Klassen und Lehrpersonen,
wovon ist es abhéngig und in welcher Beziehung stehen die jeweiligen habituellen emotionalen
Erleben zueinander?

) Wie verhélt sich das aktuelle emotionale Erleben von Lernenden, Klassen und Lehrpersonen,
wovon ist es abhéngig und in welcher Beziehung stehen die jeweiligen aktuellen emotionalen

Erleben zueinander?

Auf habitueller Ebene werden Zusammenhange zwischen trait-Emotionen und den Schwankungen des
emotionalen Erleben untersucht. Auch interessieren die Einflussfaktoren des habituellen emotionalen Er-
lebens, weshalb die Verbindungen zu Person- oder Klassenmerkmalen untersucht werden. Ausgehend
von diesen Ergebnissen wird das habituelle emotionale Erleben von Lehrpersonen und ihren Klassen
direkt miteinander in Beziehung gesetzt.

Die aktuelle Ebene fokussiert die aktuellen Emotionen. So interessiert inwiefern die aktuellen Klassen-
emotionen und die Streuung der Klasse zu einem bestimmten Zeitpunkt korrelieren. Zudem wird die Be-
ziehung zwischen ausgewahlten Situationsmerkmalen wie Tatigkeitserleben oder Klassenklima und dem
aktuellen emotionalen Erleben von einzelnen Lernenden, Klassen oder Klassenlehrpersonen untersucht.
Wiederum werden auch auf dieser Ebene die Emotionen von Lehrpersonen und ihren Klassen direkt mit-
einander in Beziehung gesetzt.

8.2 Riickblick auf forschungsmethodisches Vorgehen

Die fur die vorliegende Arbeit verwendete Stichprobe besteht ausschliesslich aus den Daten der
Ausgangsstichprobe von Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert, 2010, musste aber aufgrund der
Fragestellung, welche sich stark von der der Ausgangsforschung unterscheidet, angepasst werden. So
umfasst die definitive Stichprobe 603 Lernende (davon 51,7% mannlich), 33 Klassen und ebenso viele
Lehrpersonen (davon 51,5% mannlich), da nur Klassenlehrpersonen bertcksichtigt wurden.
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Um Emotionen angemessen zu erforschen, musste neben einer geeigneten Forschungsenge auch eine
angemessene Forschungsstrategie gewahlt werden. Beim Wahlen einer Forschungsstrategie aber
stossen Emotionsforscher auf der ganzen Welt an ihre Grenzen, weshalb eine Vielzahl von forschungs-
methodischen Ansatzen zu finden sind. Aufgrund der Fragestellung und des schulischen Kontextes wur-
de in der vorliegenden Forschung zur Gewinnung von Daten die Experience Sampling Method (ESM;
Hektner, Schmidt & Csikszentmihalyi, 2007) eingesetzt, welche sich als besonders geeignet erweist, um
das Erleben im Alltag zu erfassen. So kann mittels dieser Methode das unmittelbare Geschehen und
dessen subjektive Bewertung durch die Person erfasst werden. Bei einer ESM-Untersuchung geht es im
Kern darum, dass eine Person oder Gruppe Uber einen langeren Zeitrum hinweg mehrmals taglich mittels
eines zufallig ausgeldsten Signals aufgefordert wird, Fragen bezlglich ihres emotionalen Erlebens zu
beantworten. In der Ausgangsstudie fir diese Masterarbeit sah das Vorgehen folgendermassen aus:
Wahrend einer Woche erhielten die Klassen an 14 Zeitpunkten ein Signal, welches sie aufforderte in ei-
nem kurzen standardisierten Fragebogen, Experience-Sampling-Fragebogen (ESF) genannt, das eigene
momentane Tun, das aktuelle emotionale Erleben sowie situative Gegebenheiten festzuhalten.

Um das emotionale Erleben zu erfassen, wurde die PANAVA-Kurzskala verwendet, welche speziell fir
ESM Studien entwickelt wurde. Die auf das Circumplex-Modell affektiver Zustidnde basierende Skala
erfasst die drei bipolaren Dimensionen der Positiven Aktivierung (PA), Negativen Aktivierung (NA) und
Valenz (VA) und umfasst insgesamt zehn Items, von welchen sich vier auf die PA, vier auf die NA und
zwei auf die VA beziehen (vgl. Schallberger, 2005).

Grundlegendes Instrument zu Erfassung des Tatigkeitserlebens ist die Flow-Kurzskala (FKS) nach
Rheinberg, Vollimeyer und Engeser (2003) welche sechs Fragen fiir Lernende und funf Fragen fiir Leh-
rende umfasst und sprachlich durch Tarnutzer, Venetz und Greminger (2007) leicht angepasst wurde.
Weitere Fragen zur monentanen Unterrichtssituation in den Bereichen Besorgnis, Anstrengungsbereit-
schaft (Lernende) und Zielorientierung (Lehrende) ergaben eine umfassende Erfassung des Tatigkeitser-
lebens. Mittels einer explorativen Faktorenanalyse wurden nachtraglich die Skalen ,Flow-Erleben® und
»<Anstrengung® fur Lernende und ,Flow-Erleben® und ,Zielorientierung* fir Lernende gebildet.

Nach der Untersuchungswoche flllten die an der Untersuchung beteiligten einen konventionellen
Schlussfragebogen (SFB) aus, mit welchem allgemeine Angaben zur Person und aber auch generelle
Personlichkeits- und Schul- beziehungsweise Unterrichtsbilder erfragt wurden. Neben verschiedenen
anderen Konstrukten wurden die folgenden flr diese Forschung relevanten Person- und Klassenmerkma-

le erfragt.

Fir eine grundsatzliche Datenerfassung machten die Lernenden Angaben zu ihrer Person, indem sie
Name, Jahrgang, Geschlecht, zu Hause gesprochene Sprache und die Klassenlehrperson vermerkten.
Die Lehrpersonen gaben Auskunft Uber ihre Arbeitssituation indem sie Name, Jahrgang, Geschlecht,
Dienstjahre, Arbeitspensum und Klassengrdosse angaben. Die Persdnlichkeit wurde bei Lernenden wie
auch bei Lehrenden mittels der MRS-Kurzskala von Schallberger & Venetz (1999) erfasst, welche 20
Items umfasst und sich an Ostendorf (1990) orientiert.

Zur Erfassung des Integriertheitserlebens und des schulischen Fahigkeitsselbstkonzeptes der

Lernenden dienten eine verkirzte Fassung des FDI 4-6 (Haberlin, Moser, Bless & Klanghofer, 1989)
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beziehungsweise die SESSKO (Schéne, Dickhduser, Spinath & Stiensmeier-Pelstner, 2002). Die Schul-
leistung wurde mittels der Resultate der Lernenden in Schulleistungstests (Klassencockpit) herangezo-
gen. Diese beziehen sich auf curriculare Unterrichtsinhalte in den Fachern Deutsch und Mathematik und
informieren Gber den aktuellen Lernstand eines Kindes im Vergleich zu einer Normstichprobe.

Die Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartung und der beruflichen Belastung der Lehrpersonen fand
einerseits mittels der Fragen des WIRKLER-Tests (Schwarzer & Schmitz, 1999) und andererseits mittels
der Skalen beruflicher Belastung (BEL; Enzmann & Kleiber, 1989) statt. Die Verhaltensauffalligkeit der
Schulerinnen und Schiler wurde anhand einer deutschen Version des SDQ-L (Goodman, 1997) von den
Lehrkraften erfasst. Ebenfalls gaben die Lehrkrafte mittels einer eigens fur diesen Fragebogen von
Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen und Sempert (2010) entwickelten Skala eine Aussage Uber das Klassen-

klima ab.

8.3 Hauptbefunde

Die in diesem Kapitel beantworteten Fragestellungen kénnen in mehrere Hauptbefunde gegliedert wer-
den. Im ersten Teilkapitel werden die Ergebnisse zum habituellen emotionalen Erleben dargestellt, im
zweiten Teilkapitel diejenigen des aktuellen emotionalen Erlebens. Als Grundlage dienen dabei die in den

Kapitel 6 und 7 beschriebenen Resultate.

8.3.1 Habituelles emotionales Erleben

Wie verhalt sich das habituelle emotionale Erleben von Lernenden, Klassen und Lehrpersonen, wovon
ist es abhangig und in welcher Beziehung steht es zueinander? Diese erste Hauptfrage soll auf den drei
Ebenen Lernende, Klassen und Lehrpersonen im Rahmen der nachfolgenden Unterfragen geklart wer-
den. Auf diese Unterfragen resultieren Hauptbefunde mit kurzer Erlauterung.

In welchem Zusammenhang stehen das habituelle emotionale Erleben und die Schwankungen der

Emotionen?

Schulerinnen und Schiler mit ausgepragten Emotionsschwankungen haben ein negativeres emotionales
Erleben als Lernende mit stabileren Emotionen.

Auf der Ebene der Lernenden bestehen zwischen den Schwankungen des emotionalen Erlebens und
dem habituellen emotionalen Erleben durchgehend signifikante, mittelschwache bis starke Zusammen-
hange. So wirken sich schwankende Emotionen insbesondere auf die Valenz (senkend), aber auch auf
die Negative Aktivierung (steigernd) und die Positive Aktivierung (senkend) aus.
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Variiert das durchschnittliche emotionale Erleben einer Klasse vergleichsweise wenig, ist ihr habituelles
emotionales Erleben tendenziell positiver.

Die Schwankungen von PA, NA und VA wirken sich gesamtheitlich signifikant auf die habituellen Klas-
senemotionen aus. Im Vergleich zur Lernendenebene sind die Zusammenhange jedoch weniger strin-
gent. So wirken sich hohe Standardabweichung von PA und NA teilweise auch positiv auf das habituelle
emotionale Erleben von Klassen aus. Die Schwankungen der VA zeigt sich als stabilster und starkster
Einflussfaktor; hohe Schwankungen von VA wirken sich durchgehend negativ auf die habituellen Klas-
senemotionen aus.

Bei den Klassenlehrpersonen der Untersuchungsgruppe beeinflussen ausgepragte Emotionsschwankun-
gen das habituelle emotionale Erleben nur gering und variabel.

Auf Lehrpersonenebene konnten durchgehend nicht signifikante, teilweise schwache bis mittelschwache
Zusammenhange festgestellt werden. Die Einflussrichtung ist jedoch variabel, so sind beispielsweise ho-
he Schwankungen der VA mit héherer Positiver Aktivierung, aber tieferer Valenz verbunden.

Welche Beziehungen bestehen zwischen habituellem emotionalen Erleben und ausgewahlten
Person- und Klassenmerkmalen?

Lernende mit einem vergleichsweise guten Schulischen Selbstkonzept und einer starken Persoénlichkeit,
die sich gut in die Schule integriert fihlen, haben grundséatzlich ein positiveres emotionales Erleben.
Schulleistung, Verhalten und Geschlecht haben hingegen deutlich weniger Einfluss auf das habituelle

emotionale Erleben.

Ein hoher Anteil der Varianz des emotionalen Erlebens von Lernenden lasst sich durch die Persdnlichkeit
erklaren und grundsatzlich kann ausgesagt werden, dass eine starke Persénlichkeit das Erleben von PA
und VA erhdht und ausmacht, dass weniger NA erlebt wird, was gesamtheitlich als ein besseres emotio-
nales Erleben gewertet werden kann. Besonders starke Zusammenhange sind zwischen dem emotiona-
len Erleben und der Vertraglichkeit sichtbar. Die Schwankungen des emotionalen Erlebens zeigen zwar
ebenfalls Korrelationen mit der Persdnlichkeit auf, wobei eine starke Personlichkeit mit wenig Schwan-
kung in Beziehung steht, doch die Werte sind nicht durchgehend signifikant und eher schwach.

Beim Schulischen Selbstkonzept und dem Integriertheitserleben sind die Verhaltnisse mit denen der Per-
sonlichkeit gleichzusetzen. Die Korrelationswerte sind aber zusammenfassend weniger stark. Bei der
schulischen Integration zeigen sich vor allem Zusammenhéange zwischen der Emotionalen und Sozialen
Integration und dem emotionalen Erleben, die Leistungsmotivationale Integration hat den schwachsten
Einfluss auf die Emotionen der Lernenden.

Die Schulleistung zeigt nur mit der PA signifikante jedoch schwache Zusammenhange. Trotzdem kann
ausgesagt werden, dass eine gute Schulleistung im Fach Deutsch das Erleben von PA senkt.

Eine starke Verhaltensauffalligkeit beeinflusst zwar das emotionale Erleben der Schulerinnen und Schiler

nur schwach signifikant, deren Schwankungen beim emotionalen Erleben aber mittelschwach bis
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moderat und ebenfalls signifikant. Um so weniger verhaltensauffallig Lernende sind, desto stabiler ist
dementsprechend ihr emotionales Erleben.

Die Beziehung zwischen dem Geschlecht und dem habituellen emotionalen Erleben ist nur sehr
schwach, eine hdhere Valenz und weniger Emotionsschwankungen bei Madchen sind héchstens rich-

tungsweisend.

Kleinere Klassen wirken sich positiv und stabilisierend auf ihr habituelles emotionales Erleben aus, das
Klassenklima hingegen hat kaum einen Zusammenhang mit dem habituellen emotionalen Erleben von

Klassen.

In grossen Klassen der untersuchten Stichprobe erleben die Schilerinnen und Schuler weniger PA, we-
niger VA und mehr NA. Signifikant und somit grundsatzlicher in der Aussage zeigen sich die Werte beim
Zusammenhang von der Klassengrosse und der Standardabweichung, wobei kleine Klassen mit stabile-
rem emotionalem Erleben korrelieren.

Das von der Lehrperson erfasste Klassenklima korreliert nur kaum bis schwach mit dem emotionalen Er-

leben der Klasse.

Lehrkrafte, die ihre Selbstwirksamkeit vergleichsweise hoch einschatzen, eine starke Personlichkeit ha-
ben und wenig berufliche Belastung erleben, haben grundsatzlich ein positiveres emotionales Erleben.
Geschlecht und Alter haben hingegen deutlich weniger Einfluss auf das habituelle emotionale Erleben.

Wie schon bei den Lernenden zeigen sich bei den Lehrkraften hohe Korrelationswerte zwischen der
Persoénlichkeit und dem habituellen emotionalen Erleben. Diese Werte sind aber nicht durchgehend signi-
fikant und kdnnen daher nur eine Aussage Uber die verwendete Stichprobe machen. Eine starke Person-
lichkeit erhdht das Erleben von Positiver Aktivierung und Valenz und senkt das Erleben von Negativer
Aktivierung, was wie schon bei den Lernenden als ein besseres emotionales Erleben gewertet werden
kann. Auf die Standardabweichung wirkt sich eine starke Personlichkeit stabilisierend aus. Augenfallig ist
die Skala Neurotizismus, welche den hdchsten Zusammenhang aufweist.

Bei der beruflichen Belastung und dem habituellen emotionalen Erleben sind die Werte ebenfalls nicht
signifikant, jedoch hoch. So hat eine geringe berufliche Belastung einen positiven Einfluss auf die PA und
die VA, indem sie diese verstarkt, und auf die NA, indem sie diese schwacht.

Lehrkrafte die ihre Selbstwirksamkeit hoch einschatzen, erleben signifikant weniger NA, mehr PA und
signifikant mehr VA als diejenigen, welche ihre Selbstwirksamkeit tief einschatzen. Bei der Standardab-
weichung ist die Korrelation nur noch mittelschwach, aber so, dass sich eine hohe Einschatzung stabili-
sierend auswirkt.

Alter und Geschlecht stehen mit dem habituellen emotionalen Erleben insofern in Beziehung, dass altere
Lehrkrafte weniger sowie Frauen mehr Abweichungen in ihrem emotionalen Erleben erfahren, was je-
doch nur fur diese Stichprobe ausgesagt werden kann. Bei dem Zusammenhangen mit dem habituellen
emotionalen Erleben grundsatzlich ist als einziger Wert die mittelschwache Beziehung zwischen einem
hohen Alter und mehr Positiven Aktivierung aussagekraftig.
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In welchem Zusammenhang steht das habituelle emotionale Erleben von Klassen und das ihrer
Lehrkrafte?

Innerhalb der untersuchten Stichprobe konnte festgestellt werden, dass bei verhaltnismassig positivem
habituellen emotionalen Erleben von Klassen die Lehrperson ebenfalls positivere Emotionen empfindet.

Die habituellen Werte von Lehrpersonen und ihren Klassen zeigen schwache bis moderate Korrelations-

werte auf. Die Einflussrichtung ist dabei eindeutig, die Werte sind jedoch nicht signifikant.

Auf der Ebene der Stichprobe kann ausgesagt werden, dass bei Lehrkraften mit positiveren habituellen
Emotionen das emotionale Erleben ihrer Klasse weniger schwankt.

So zeigen die habituellen Emotionen der Lehrpersonen mit der Valenz-Schwankung der Klasse die
starksten (mittelschwache bis moderate) Beziehungen auf.

In Klassen mit vergleichsweise negativem emotionalen Erleben erlebt die Klassenlehrperson grdossere
Emotionsschwankungen, dies konnte innerhalb der untersuchten Stichprobe festgestellt werden.

So zeigen sich schwache, nicht signifikante Zusammenhange zwischen den habituellen Klassenemotio-
nen und den Standardabweichungen des emotionalen Erlebens der Lehrperson. Dies bezieht sich jedoch
nur auf die Schwankungen der NA und der VA, die der PA hangt gegenteilig mit den Klassenemotionen

Zzusammen.

Auf Stichprobenebene kann ausgesagt werden, dass die Emotionsschwankungen von Klassen und ihren
Lehrpersonen nur sehr gering zusammenhangen.

Zudem sind die wenigen schwachen Korrelationswerte positiv und negativ, woraus sich kein eindeutiger
Zusammenhang schliessen lasst.

Grundsatzlich pragen Lehrpersonenemotionen die Klassenemotionen starker, als dass Klassenemotio-
nen das emotionale Erleben ihrer Lehrperson beeinflussen.

Die Ergebnisse der multiplen Regressionen zeigen auf, dass das emotionale Erleben der Lehrperson ei-

nen starkeren Einfluss auf die Klassenemotionen hat als umgekehrt.
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Welche Beziehungen bestehen zwischen habituellem emotionalen Erleben und ausgewahlten
Person- respektive Klassenmerkmalen bei Klassen und ihren Lehrpersonen?

Grosse Klassen wirken sich negativ auf das emotionale Erleben der Lehrpersonen aus und ein gutes
Klassenklima und ein positives emotionales Erleben der Lehrkrafte stehen in einem hohen Zusammen-
hang.

Lehrpersonen, welche in grossen Klassen unterrichten, erleben signifikant weniger Positive Aktivierung
als Lehrpersonen, welche in kleinen Klassen unterrichten. Die weiteren Werte sind zwar immer noch
hoch, aber nicht mehr signifikant und somit nur fiir die verwendete Stichprobe aussagekraftig. So erleben
Lehrpersonen in grésseren Klassen auch weniger Valenz und mehr Negative Aktivierung und die Streu-
ung ihrer Emotionen ist hdher.

Die Beziehung zwischen dem habituellen emotionalen Erleben der Klassenlehrpersonen und dem von
ihnen festgehaltenen Klassenklima zeigt sich als stark und signifikant. In Klassen mit einem guten Klas-
senklima erleben Lehrkrafte mehr PA, mehr VA und weniger NA. Auch die Streuung ihrer Emotionen ist
weniger hoch, wobei diese Werte aber nicht signifikant und darum nur fur die vorliegende Stichprobe
aussagekraftig sind.

Klassen erleben ihre Emotionen bei mannlichen Lehrpersonen positiver als bei weiblichen und ein héhe-
res Alter der Lehrperson wirkt sich stabilisierend auf das emotionale Erleben der Klasse aus.
Eine hoch eingeschatzte Selbstwirksamkeit und eine geringe berufliche Belastung der Lehrpersonen wir-

ken sich ebenfalls stabilisierend auf das emotionale Erleben von Klassen aus.

Klassen, welche von einer Frau unterrichtet werden, erleben weniger Positive Aktivierung, signifikant we-
niger Valenz und signifikant mehr Negative Aktivierung und die Streuung ihrer Emotionen ist grdsser,
doch ist dieser Zusammenhang wie schon der bei der Positiven Aktivierung nicht signifikant.

Das Alter der Lehrpersonen in der verwendeten Stichprobe hat kaum Einfluss auf das grundsatzliche

emotionale Erleben der Klasse auf dessen Standardabweichung, jedoch insofern, dass ein héheres Alter
sich stabilisierend auf diese auswirkt.

Eine hohe Selbstwirksamkeitseinschatzung und ein geringes berufliches Belastungserleben der Lehrper-
sonen haben lediglich einen schwachen Einfluss auf das habituelle emotionale Erleben ihrer Klassen. Auf
die Streuung des emotionalen Erlebens aber haben diese einen senkenden Einfluss, welcher nicht
durchgehend signifikant ist und darum nur fir die verwendete Stichprobe als aussagekraftig gelten kann.

8.3.2 Aktuelles emotionales Erleben

Der zweite Schwerpunkt widmet sich der Frage, wie sich das aktuelle emotionale Erleben von Lernen-
den, Klassen und Lehrpersonen verhalt, wovon es abhangig ist und in welcher Beziehung es zueinander
steht. Wiederum ist diese Fragestellung in Unterfragen gegliedert und wird auf den drei Ebenen Lernen-
de, Klassen und Lehrpersonen beantwortet. Diese Hauptbefunde werden jeweils anschliessend kurz er-
lautert.
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In welchem Zusammenhang stehen das aktuelle emotionale Erleben und die Streuung der Emoti-
onen zu einem gewissen Zeitpunk innerhalb der Klasse?

Erlebt eine Klasse zu einem gewissen Zeitpunkt sehr unterschiedliche Emotionen, ist der Klassendurch-
schnitt der aktuellen Emotionen negativer.

Insbesondere die Standardabweichungen der VA und der NA zeigen auf, dass zwischen dem aktuellen
emotionalen Erleben der Klasse und deren Standardabweichung signifikante, schwache bis starke Be-
ziehungen bestehen.

Welche Beziehungen bestehen zwischen aktuellem emotionalen Erleben und ausgewahlten Situa-
tionsmerkmalen?

Ein hohes Tatigkeitserleben wirkt sich sowohl auf das emotionale Erleben der Lernenden, als auch auf
das der Lehrpersonen positiv aus.

Schulerinnen, Schiler und Lehrpersonen mit einem zu einem gewissen Zeitpunkt hohen Tatigkeitserle-
ben empfinden in diesem Moment mehr Positive Aktivierung, weniger Negative Aktivierung und eine ho-
here Valenz als jene mit einem tiefen Tatigkeitserleben.

Wenn eine Lehrperson das Klassenklima zu einem bestimmten Zeitpunkt als Uberdurchschnittlich gut
bewertet, bedeutet dies nicht, dass die Klasse positivere Emotionen erlebt. Hingegen ist das emotionale
Erleben der Lehrperson dann positiver.

Zwischen dem aktuellen emotionalen Erleben von Klassen und dem Klassenklima konnten nur sehr ge-
ringe und nicht signifikante Zusammenhange festgestellt werden. Es bestehen jedoch schwache bis star-
ke, signifikante Beziehungen zwischen dem Klassenklima und dem aktuellen emotionalen Erleben der
Lehrperson. So empfinden Lehrpersonen bei positivem Klassenklima eher mehr Positive Aktivierung,

mehr Valenz und deutlich weniger Negative Aktivierung.

In welchem Zusammenhang steht das aktuelle emotionale Erleben von Klassen und das ihrer
Lehrkrafte?

Ist das emotionale Erleben einer Lehrpersonen zu einem bestimmten Zeitpunkt verhaltnismassig positiv,
erlebt die Klasse tendenziell ebenfalls eher positive Emotionen; dies kann fir die untersuchte Stichprobe
ausgesagt werden.

Das aktuelle emotionale Erleben von Lehrpersonen hangt nur teilweise und schwach mit den aktuellen
Klassenemotionen zusammen, zudem sind die Werte fast ausschliesslich nicht signifikant. Trotzdem wei-
sen die Korrelationswerte darauf hin, dass Klassen und ihre Lehrpersonen zu einem bestimmten Zeit-
punkt ahnliche aktuelle Emotionen erleben.
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Positive Emotionszustande der Lehrperson filhren zu einer geringeren Streuung des emotionalen Erle-
bens von Klassen.

So sind zwischen aktuellem emotionalen Erleben der Lehrperson und Standardabweichung von NA und
VA der Klasse schwache, mehrheitlich signifikante Zusammenhange feststellbar. Die Resultate der mul-
tiplen Regression deuten zudem darauf hin, dass dabei die aktuellen Emotionen der Lehrperson einen
starkeren Einfluss auf die Klassenemotionen austben als umgekehrt.

Welche Beziehungen bestehen zwischen aktuellem emotionalen Erleben und ausgewahlten Situa-
tionsmerkmalen bei Klassen und ihren Lehrpersonen?

Das Tatigkeitserleben einer Lehrperson hat unterschiedliche Auswirkungen auf das emotionale Erleben
von Klassen; ein hohes Flow-Erleben hat eine positive, ein hohe Zielorientierung eine negative Auswir-
kung.

Bei Lehrkraften mit einem hohen Flow-Erleben empfinden Schilerinnen und Schiler mehr PA, mehr VA
und weniger NA. Bezlglich der hohen Zielorientierung der Lehrpersonen verhalt sich die Beziehung ge-
nau gegenteilig, so dass die Lernenden weniger PA, weniger VA und mehr NA erleben. Auf die Standard-
abweichung haben beide Skalen des Tatigkeitserlebens, sind sie hoch, eine stabilisierende jedoch nicht

durchgehend signifikante Wirkung.

Das Téatigkeitserleben der Klasse hat kaum eine Auswirkung auf das emotionale Erleben der Lehrperson.

Das Téatigkeitserleben der Klasse hat nur einen sehr geringen Einfluss auf das aktuelle emotionale Erle-
ben der Lehrpersonen zu den 14 Zeitpunkten. Einzig eine hohe Anstrengungsbereitschaft der Klasse hat
eine schwache Beziehung mir dem verminderten Erleben von Negativer Aktivierung bei den Lehrperso-

nen.

8.4 Diskussion

Ausgehend von den vorgangig formulierten Hauptbefunden, den dargestellten theoretischen und empiri-
schen Erkenntnissen und der Analyse der Auswertung werden an dieser Stelle die Hauptbefunde disku-
tiert und das forschungsmethodische Vorgehen kritisch beleuchtet.

8.4.1 Diskussion der Hauptbefunde

Emotionen spielen im Unterrichtsgeschehen eine zentrale Rolle. Dass dabei das emotionale Erleben von
allen Beteiligten zwangslaufig interagiert und von verschiedensten Einflussfaktoren gepragt wird, scheint
plausibel und wird zunehmend auch durch theoretische Grundlagen und empirische Erkenntnisse besta-
tigt. Um einen Beitrag zur empirischen Erschliessung der Forschungsmaterie Emotionen im Unterricht zu

leisten, werden im Folgenden die fir diese Thematik aus der Auswertung abgeleiteten Hauptbefunde
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zusammenfassend diskutiert und in Bezug zu den theoretischen und empirischen Erkenntnissen gesetzt.
Auffallende Befunde werden explizit erwahnt und kritisch beleuchtet.

Emotionales Erleben von Lernenden

Die Emotionen von Schilerinnen und Schiler im Unterricht werden von verschiedensten Faktoren beein-
flusst. Bemerkenswert hierbei ist, dass — abgesehen von allen anderen Einflissen — schon die Emotions-
schwankungen an sich eine erhebliche Wirkung auf das emotionale Erleben ausiiben. Theoretische
Erkenntnisse bestatigen den Einfluss des habituellen emotionalen Erlebens auf das aktuelle emotionale
Erleben (vgl. Bless, 1997; Hartmann, 1998). Die Resultate der vorliegenden Masterarbeit geben
jedoch Hinweise auf eine weiteren internen Zusammenhang. So flihlen sich Lernende mit einer
ausgeglicheneren Emotionslage besser als jene mit einem instabilen Befinden. Dies deutet darauf hin,
dass Emotionen nicht nur durch Personenmerkmale und aussere Bedingungen beeinflusst werden,
sondern stark intra-agieren. In Bezug auf die weiteren Ausfihrung zu positivem Befinden ist somit festzu-
halten, dass nicht nur das habituelle und aktuelle emotionale Erleben von Bedeutung ist, sondern auch
die Emotionsschwankungen (Standardabweichung).

Emotionen sind zwar an genetische Bedingungen geknlpft, die Mehrheit an Gefuhlen ist jedoch erlernt
und daher eng an den Erfahrungskontext einer Person gebunden (vgl. Bosel, 2009, S. 473). Dies kann
eine Erklarung fir die Befunde sein, dass kein nennenswerter Unterschied zwischen dem emotionalen
Erleben von Madchen und Knaben besteht, die Persdnlichkeit hingegen stark mit den erlebten Geflihlen
in Beziehung steht. So haben Lernende mit einer starken Personlichkeit positivere Emotionen als bei-
spielsweise introvertierte, reizbare oder angstliche Schilerinnen und Schiler. Dieser hohe Zusammen-
hang zwischen Personlichkeit und emotionalem Erleben kénnte darauf zuriickgefiihrt werden, dass eine
starke Verwandtschaft zwischen den beiden Konstrukten besteht; Emotionen werden in verschiedensten
Personlichkeitstheorien als ein zentraler Bestandteil menschlicher Personlichkeit angesehen (vgl. Pekrun,
2000).

Ebenfalls stark mit der Personlichkeit verknlipft sind die Aspekte des Integriertheitserlebens und des
schulischen Selbstkonzeptes, was Rulckschlisse darauf zulasst, dass diese beiden Konstrukte auch mit
den Emotionen zusammenhangen. Diese Annahme wurde mit den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit
insofern bestatigt, als dass ein gutes schulisches Selbstkonzept und ein hohes Integriertheitserleben die
Emotionen der Lernenden positiv beeinflussen. Insbesondere das emotionale Integriertheitserleben zeigt
einen engen Zusammenhang zum emotionalen Erleben, was aufgrund der dhnlichen Thematik nicht wei-
ter Uberrascht.

Erstaunlich sind die erforschten Zusammenhange zwischen Schulleistung und emotionalem Erleben von
Lernenden. So hat die Schulleistung fast keine Auswirkungen auf die Emotionen von Schilerinnen und
Schilern, ausgenommen vom Fachbereich Deutsch, in welchem gute Leistungen verbluffenderweise zu
einer leichten Abnahme von Positiver Aktivierung fuhren. Grundsatzlich wirft dieses Resultat insofern
Fragen auf, als dass in der Theorie positive Zusammenhange zwischen guten Schulleistungen und
Wohlbefinden beschrieben werden (vgl. Hascher, 2004; Go6tz, 2011). In der Literatur sind jedoch auch
mogliche Erklarungsansatze zu finden, wie dass nicht nur die Leistung an sich, sondern deren individuel-
le Bewertung durch die Lernenden von Bedeutung ist (vgl. G6tz, 2011). Zudem stellt sich die Frage, in-
wiefern die verwendeten Cockpit-Resultate die eigentlichen Schulleistungen widerspiegeln. Ebenfalls
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kdénnten Personenmerkmale (Herkunft, Fremdsprachigkeit, etc.) einen nicht zu unterschatzenden Einfluss
ausuben.

Eine ausgepragte Verhaltensauffalligkeit beeinflusst das emotionale Erleben von Lernenden insofern, als
dass deren Gefiihlsschwankungen erhéht sind. Dies bestatigt den Befund der Ausgangsstudie, der aus-
sagt, dass Lernende mit Verhaltensauffalligkeiten eine erhdhte intraindividuelle Variabilitat im aktuellen
Befinden aufweisen. In diesbezliglichem Zusammenhang wurden spezifische Personlichkeitsmerkmale
bei verhaltensauffalligen Schilerinnen und Schiilern und eine damit zusammenhangende geringe Fahig-
keit der Emotionsregulation erwahnt (vgl. Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert 2010).

Auf der Ebene des aktuellen Erlebens bestatigt sich die Annahme, dass ein hohes Tatigkeitserleben die
Emotionen stark positiv beeinflusst. Dabei ist insbesondere das Flow-Erleben ausschlaggebend. Dieses
Resultat bestatigt den in der Theorie beschriebenen starken Zusammenhang zwischen Flow-Erleben und
damit verknlpften positiven emotionalen Zustanden (vgl. Schmidt-Atzert, 1996, S. 68; Csikszentmihalyi,
2004).

Emotionales Erleben von Klassen

Das auf Schulerebene bereits erlduterte Phdnomen des Zusammenhangs zwischen Emotionsschwan-
kungen und habituellem emotionalen Erleben gilt auch fiir ganze Klassen; Klassen mit stabilen Emotio-
nen fuhlen sich besser.

Fur die untersuchte Stichprobe kann ausgesagt werden, dass die Klassengrdsse einen Einfluss auf das
emotionale Erleben hat. In grésseren Klassen fihlen sich Lernende weniger wohl und ihr emotionales
Erleben schwankt signifikant starker. Dies erstaunt kaum und I&sst den Trend zu grésseren Schulklassen
in den vergangenen Jahren hinterfragen.

Nach Chang und Davis (2009) fihrt ein gutes Klima, welches gepragt ist von Vertrauen und Ricksicht-
nahme zu positiverem emotionalen Erleben des Unterrichts. Dieser Zusammenhang konnte aber in der
vorliegenden Forschung auf Ebene der Klasse nur schwach und kaum aussagekraftig festgestellt wer-
den. Grund fir diese geringe Beziehung konnte die Tatsache sein, dass das Klassenklima von der Lehr-
person und nicht von der Klasse erfasst wurde. Dadurch ist es stark von der persénlichen Wahrnehmung
und Einschatzung der Lehrperson gepragt und widerspiegelt nur bedingt das eigentliche Klassenklima
(vgl. Meyer, 2004).

Emotionales Erleben von Lehrpersonen

Im Vergleich zu der Ebene der Lernenden kann der Zusammenhang zwischen dem emotionalen Erleben
und der Standardabweichung nur bedingt bestatigt werden; dieser ist bei Lehrpersonen deutlich weniger
ausgepragt, verhalt sich variabel und nicht signifikant.

Der starke, aber nicht durchgehend signifikante Zusammenhang zwischen dem emotionalen Erleben und
der Personlichkeit und der geringe Zusammenhang zwischen den Emotionen und dem Geschlecht zeigt
sich auch auf der Lehrpersonenebene ganz klar. Die Erklarungen dafir sind weitgehend mit denen bei
den Lernenden zu vergleichen. So sagen auch Zembylas und Schutz (2009) dass die von der Lehrperson
erlebten Emotionen nicht nur vom Geschehen im Klassenzimmer abhéangig sind, sondern auch stark von
deren Personlichkeit gepragt werden. Dass die Lehrerinnen der untersuchten Stichprobe tendenziell
mehr Emotionsschwankungen erleben, erstaunt jedoch nicht weiter; Schmidt-Atzert (1996) beschreibt
diesbezliglich die Tendenz von Frauen mehr positive und aber auch mehr negative Geflihle zu erleben.
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Das Alter hat kaum einen Einfluss auf das habituelle emotionale Erleben, was schon Frenzel und Goétz
(2007) feststellen konnten. Der in dieser Forschung erhobene Zusammenhang zwischen héherem Alter
und geringerer emotionaler Schwankung wird ebenfalls durch Untersuchungen bestatigt; die Intensitat
des emotionalen Erlebens ist mit zunehmendem Alter reduziert (Hippe, 2000).

Lehrkrafte, welche ihre Selbstwirksamkeit hoch einschatzen, erleben den Unterricht positiver, dies be-
zieht sich insbesondere auf die verminderte Negative Aktivierung, worauf die Untersuchungsergebnisse
von Frenzel und Go6tz (2007) ebenfalls hindeuten. So zeigten ihre Befunde, dass Lehrpersonen mit hoher
Kontrolliberzeugung weniger Angst (Ausdruck von hoher NA) erleben.

Innerhalb der Stichprobe wirkt sich eine geringe berufliche Belastung positiv auf die Geflihlslage
der Lehrpersonen aus. Die diesbeziglich ausserordentlich zahlreiche Literatur bestatigt den engen
Zusammenhang beruflicher Belastung und Emotionalitat ebenfalls (vgl. Kapitel 2.6.2; Will, 2002; Hascher,
2004; Schutz & Zembylas 2009).

Dass ein gutes Klassenklima sich positiv auf die Emotionen im Unterricht auswirkt, konnte zwar in der
Theorie, nicht aber auf der Ebene der Klasse bestatigt werden. Die Befunde der Lehrpersonen hingegen
unterstreichen die theoretischen Aussagen. So ist die positive Beziehung bei habituellen wie auch aktuel-
len Emotionen auffallend stark und signifikant.

Auf der Ebene des aktuellen Erlebens bestatigt sich die Annahme, dass ein hohes Tatigkeitserleben die
Emotionen stark positiv beeinflusst, ebenfalls. Erneut zeigt sich dabei das Flow-Erleben mit klar stérkeren
Zusammenhangen zum emotionalen Erleben, was wiederum die Theorie von Schmidt-Azert (1996)
bestatigt. Csikszentmihalyi (2004) erwahnt zusatzlich, dass nicht nur das Flow-Erleben die Emotionen
beeinflusst, sondern dass auch ausgepragte positive Emotionen ein Flow-Erleben entstehen lassen koén-
nen. Diese Perspektive wurde in der vorliegenden Arbeit aber nicht beleuchtet.

Beziehungen des emotionalen Erlebens von Klassen und Lehrpersonen

Werden die Emotionen von Klassen und ihren Lehrpersonen grundsatzlich miteinander verglichen, deu-
ten die Resultate sowohl auf habitueller als auch auf aktueller Ebene auf einen schwachen Zusammen-
hang hin. So erleben Klassen mit ihren Schilerinnen und Schilern, in denen sich die Lehrperson wohl
fuhlt, tendenziell positivere Emotionen und geringere Geflihlsschwankungen. Ebenso stehen eine positi-
ve Emotionslage der Klasse und geringe Schwankungen im Erleben von Lehrpersonen in einem schwa-
chen Zusammenhang. Auffallig ist die sich wiederholende starkere Einflussnahme der Lehreremotionen
auf die Klassen- und Lernendenemotionen als umgekehrt. Leider sind alle Befunde auf der Beziehungs-
ebene bezlglich des intra-emotionalen Erlebens nicht signifikant, was lediglich Riickschlisse auf die vor-
liegende Stichprobe zuldsst. Aufgrund der Bedeutsamkeit dieser Erkenntnisse wéare eine Untersuchung
mit einer grosseren Stichprobe flr allgemeingultigere Aussagen aus Sicht der Autorinnen dieser Arbeit
von grossem Interesse. So kénnte namlich die von Frenzel, Goétz, Lidtke, Pekrun und Sutton (2009)
durchgefiihrte Studie bezlglich Lehrpersonen- und Lernendenfreude auf das ganze Emotionsspektrum
ausgeweitet werden; was weitere Hinweise fir die Existenz von Emotionsibertragung im unterrichtlichen
Alltag geben wiirde. Wie diese Emotionsiibertragung stattfindet und warum eine hohere Ubertragbarkeit
von der Lehrperson auf die Klasse sichtbar ist, misste anschliessend ebenfalls genauer erforscht wer-
den. Frenzel, Go6tz, Lidtke, Pekrun und Sutton (2009) konnten als Transmitter fir Emotionen
den Enthusiasmus der Lehrperson erkennen, diverse weitere Literatur beschreibt allgemein den
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teaching-style als massgebend fiir die emotionale Pragung im Klassenzimmer (Astleitner, 1999; Eder,
2004; Meyer & Turner, 2006; Goétz, Frenzel, Ludtke & Hall, 2011) .

Die auf Stichprobnebene festgestellte negative Einflussnahme grosser Klassen auf das emotionale Erle-
ben und die Emotionsschwankung in der Klasse, wird mit teilweise signifikanten Werten in der Beziehung
der Klassengrésse zu Lehreremotionen verstarkt. Lehrkrafte, welche in grossen Klassen unterrichten,
erleben den Unterricht deutlich weniger positiv und die Schwankungen in ihrem Befinden sind héher.
Frenzel und Gotz (2007) weisen in diesem Zusammenhang ebenfalls auf emotional belastende Faktoren
wie weniger Freude und mehr Arger in grossen Klassen hin, was nach ihnen an der in verschiedenen
Studien festgestellten Tatsache liegen kdnnte, dass Schilerinnen und Schuler in grésseren Klassen
weniger engagiert und aufmerksam und undisziplinierter sind als in kleinen Klassen. Kleinere Klassen
wirken sich dementsprechend sowohl auf Lernende als auch auf ihre Lehrpersonen positiv aus.

In der Bildungslandschaft ist seit einigen Jahren ein ganz klarer Geschlechterwechsel erkennbar. So un-
terrichten auf der Primarschule schon heute deutlich mehr Lehrerinnen als Lehrer und diese Tendenz ist
steigend. Der Befund, dass sich Schilerinnen und Schiiler bei Lehrern tendenziell wohler fiihlen als bei
Lehrerinnen, wirft in diesem Zusammenhang Fragen auf. Zunachst soll darauf hingewiesen werden, dass
sich diese Aussage lediglich auf Lernende der sechsten Klasse bezieht und diese Untersuchung die na-
heren Zusammenhange nicht explizit beleuchtet hat. Trotzdem konnten auch Erklarungsansatze fir die-
sen Befund gefunden werden. Dass Lehrerinnen und Lehrer Gender-bedingt unterschiedliche Rollen be-
zuglich Emotionalitat im Klassenzimmer besetzen, beschreiben Liljestrom, Roulston und deMarrais
(2007) und dass dies Einflisse auf die Lernenden hat, erscheint plausibel. Zudem kdnnte gerade die Tat-
sache, dass mehr Frauen als Manner unterrichten dazu fihren, dass Lernende sich besonders Uber
mannliche Lehrpersonen freuen. Auch kénnte das tendenziell hohere Stellenpensum von Mannern Ein-
fluss geltend machen, da eine héhere zeitliche Prasenz nach Goétz, Frenzel, Ludtke und Hall (2011) fir
ausgeglichenere Emotionen seitens der Lernenden sorgt. Abschliessend kann erwahnt werden, dass, wie
auf Lehrpersonenebene festgestellt wurde, Lehrerinnen mehr Emotionsschwankungen erleben. Dies
konnte sich aufgrund der erkannten Zusammenhange zwischen negativen Emotionen und hohen
Schwankungen negativ auf die habituellen Emotionen der Lernenden auswirken.

Die berufliche Belastung und die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrpersonen wirken sich nicht nur
auf deren emotionales Erleben aus, sondern beeinflussen auch das Klassenbefinden. Die positiven Aus-
wirkungen einer geringen beruflichen Belastung und einer hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung auf
das emotionale Erleben der Klasse bestatigen die Annahme, dass die Einflisse bei den Lernenden ahn-
lich denen bei der Lehrperson sind.

Die auffallend héhere Einflussnahme der Lehreremotionen auf ihre Klassen als umgekehrt wiederholt
sich beim Tatigkeitserleben im gleichen Masse. Wiederum hat das Tatigkeitserleben der Lernenden nur
einen geringen Einfluss auf die Emotionen der Lehrpersonen, der Einfluss des Tatigkeitserlebens der
Lehrpersonen auf die Emotionen der Klasse ist hingegen deutlich starker. Erstaunlich ist die Art dieser
Beeinflussung durch das Lehrertatigkeitserleben; so wirken sich das Flow-Erleben zwar klar positiv, aber
die Zielorientierung klar negativ auf die Lernendenemotionen aus. Dies lasst die Vermutung zu, dass
Lehrpersonen mit einer hohen Zielorientierung sich starker auf diese fokussieren, statt flexibel auf
unterrichtliche Vorkommnisse und individuelle Bedlrfnisse zu reagieren. Studien haben belegt, dass
extern bestimmte Ziele, welche nicht mit den Motiven der Lernenden (lbereinstimmen, zu vermindertem
emotionalen Wohlbefinden fiihren kénnen (vgl. Brunstein, Maier & Schultheiss, 1999). Ein anderer
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Erklarungsansatz kdénnte die Konzentration der Lehrperson auf Leistungsziele anstelle von Lernzielen
sein, was sich auf Schilerinnen und Schilern motivationshemmend auswirken kann (vgl. Spinath, 2009;
Gotz, 2011). Dies wirft insofern Fragen auf, als dass die aktuellen padagogischen Strémungen fiir eine
ausgepragte Zielorientierung pladieren (vgl. Meyer, 2004).

Zusammenfassend deuten die vielfaltigen Ergebnisse mehrfach darauf hin, dass im Unterricht Emoti-
onsubertragungen stattfinden. Diese sind jedoch starker von der Lehrperson ausgehend. So nimmt die
Klassenlehrperson eine dominantere Rolle in der Emotionspragung des Unterrichts ein, was, wie in den
theoretischen Ausfihrungen erwadhnt, ein professionelles Emotionsmanagement seitens der Lehrkrafte
fordert.

8.4.2 Diskussion des forschungsmethodischen Vorgehens

Die thematisch sehr allgemein und grundsatzlich formulierte Fragestellung impliziert bereits einen quanti-
tativen Ansatz und fiihrt zu einer breit angelegten Forschung mit umfangreicher Auswertung. Gluckli-
cherweise konnte dafir auf theoretisch fundiertes und ausserst umfangreiches Datenmaterial zuriickge-
griffen werden, welches die zeitintensive Analyse der Daten erst ermdglichte. Nennenswerte Aspekte des
forschungsmethodischen Vorgehens werden folgend erldutert und diskutiert.

Sekundarstudie

Die vorliegende Masterarbeit basiert auf den Daten des Forschungsprojektes D5 der Hochschule fir
Heilpadagogik, Zurich und ist somit eine Sekundarstudie. Dies hat den Vorteil, dass auf eine immense
Datenmenge zurlickgegriffen werden konnte und der erhebliche Zeitaufwand fiir das Erstellen des
Instrumentariums, die Datenerhebung, die Dateneingabe und die Bearbeitung der Daten (Faktorenanaly-
se und Skalenbildung) entfiel. Doch hinterliess das Wegfallen dessen auch eine Licke bezlglich
Forschungserfahrungen im Praxisfeld und machte den Umgang mit den vorhandenen Daten komplexer;
das Erkennen von Zusammenhangen zwischen Forschungsfrage, Instrumentarium und Datenstrukturen
wurde erschwert. Auch musste die Forschungsfrage den vorhandenen Daten angepasst werden, was
jedoch half, sich im riesigen Themengebiet einzuschranken.

Stichprobe

Die Auswahl der Lernendenstichprobe kann mit einer Anzahl von 603 Schulerinnen und Schilern als sehr
umfangreich beurteilt werden. Die daraus resultierende Zahl an Klassen und Lehrpersonen (je N=33) war
jedoch fur einige Fragestellungen etwas knapp; oft resultierten keine signifikanten Ergebnisse trotz er-
wahnenswerter Korrelationen.

Um die Beziehungen zwischen Klassen und ihren Lehrpersonen untersuchen zu kénnen, wurden, auf-
grund der grésstmdglichen gemeinsamen Unterrichtszeit lediglich Klassenlehrpersonen bericksichtigt.
Trotzdem konnten verfalschende Einflisse nicht ausgeschlossen werden, da die untersuchten Klassen
wahrend der Untersuchungswoche von verschiedenen Lehrkraften unterrichtet wurden. Eindeutige Rick-
schlisse auf die unterrichtende Lehrperson konnten nur bedingt gemacht werden, weshalb eine weitere
Selektion der Lernendendaten als wenig zweckdienlich erschien. Der nicht zu unterschatzende
verfalschende Einfluss konnte in einer nachfolgenden Studie durch eine Steuerung der Zeitpunkte
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(Anwesenheit der Klassenlehrperson) eventuell behoben werden. Zusatzlich wéare von Vorteil, wenn nur
Klassenlehrpersonen ausgewahlt wiirden, welche mit méglichst hohem Stellenpensum in ihrer Klasse

unterrichten.

Datenerfassung und -auswertung

Dass das emotionale Erleben mittels dem Circumplex-Modell der Emotionen erfasst wurde, stellt sich als
ausgesprochen passend heraus. Einerseits bestatigten die Interkorrelationen der PANAVA-Werte das
theoretische Modell, andererseits zeigte sich der dimensionale Ansatz fir die in dieser Masterarbeit
grundsatzlich und allgemein gehaltene Fragestellung als geeignet.

Fir die Datenauswertung wurden die drei Ebenen Lernende, Klassen und Lehrpersonen fokussiert. Auf
eine Gruppenbildungen nach spezifischen Kriterien (Gliickliche, Verhaltensauffallige, etc.) wurde verzich-
tet, da die Fragestellung nach grundsatzlichen Zusammenhangen fragt. Dies hat sich im Laufe der Aus-
wertung bewahrt und die Analysen mittels Korrelationen und Regressionen liessen Aussagen und Ruck-
schliisse auf die allgemeinen Beziehungsstrukturen zu. Auch zeigte sich das SPSS 19 als geeignete
Analysesoftware, da es effizientes Rechnen mit grossen Datenmengen ermdglichte. Um die errechneten
Werte und Zusammenhange jedoch noch besser zu verstehen, waren zusatzliche Statistikkenntnisse
sicherlich hilfreich.

Selbstangaben Lernender und Lehrpersonen

Die Auswahl der Methode, mit welcher man in einer wissenschaftlichen Untersuchung Erkenntnisse
sammelt, hangt von zahlreichen Faktoren ab. Richtungsweisend sind die Intention der Forschung, Merk-
male der zu untersuchenden Personen und die Ressourcen und Qualitdtsanspriiche der Forscher (vgl.
Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2010). In dieser Untersuchung anerbot sich die Datenerhebung mittels Frage-
bogen auf zwei verschiedenen Ebenen: Einerseits wurden mittels eines konventionellen Fragebogens
(SFB) allgemeine Angaben zur Person erhoben. Andererseits konnten durch die Experience Sampling
Method situationsspezifische Daten und aktuelles Erleben festgehalten werden. Beiden Forschungsme-
thoden liegen Fragebogen mit Selbstangaben zugrunde, da Selbstbilder, Selbstkonzept und Erleben in-
trapersonal wahrgenommen werden und sich externer Beobachtung entziehen (vgl. Venetz, Tarnutzer,
Zurbriggen & Sempert, 2010). Angaben uber sich selbst kbnnen den Fehlerquellen selektiver Wahrneh-
mung und Bearbeitung, Unvermdgen zur Zuordnung, einseitiger Angaben und Einfluss des Settings oder
der Situation unterworfen sein, was bei deren Analyse mit einbezogen werden muss. Die Validitat der
verwendeten Daten wurde im Rahmen der Ausgangsstudie eingehend Uberprift und konnte als geni-
gend beurteilt werden. Dass Verfalschungen durch Selbstangaben nie ganz ausgeschlossen werden
kénnen, scheint jedoch plausibel und kdnnte die erhéhten Zusammenhange zwischen intrapersonalen
Konstrukten wie Persdnlichkeit und emotionales Erleben begriinden.

So stellt sich die Frage, wie Emotionen und personengepragte Merkmale grundsatzlich den Gutekriterien
der Forschung entsprechend untersucht werden kénnen. Die offensichtliche Starke der ESM ist die ge-
ringe Distanz zum untersuchten Objekt, und die Verwendung eines Fragebogens ermdglicht einen objek-
tiven Zugang. Um aber die subjektive Pragung durch die Probanden abzuschwachen, missten im Sinne
der Triangulation alternative Perspektiven wie beispielsweise die Beobachtung bertcksichtigt werden.

Dies schliesst sich aber aufgrund des hohen Aufwandes fur die meisten Forschungen selbst aus.
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8.5 Implikationen fur die (heil-)padagogische Praxis

Hauptaufgabe der allgemeinen Padagogik und der Heilpadagogik gleichermassen ist es, auf kindliche
Bedirfnisse abgestimmte Mdoglichkeiten zu schaffen, um die Entfaltung der Personlichkeit eines Kindes
bestmdglich zu unterstitzen. Emotionen sind dabei ein wesentlicher Einflussfaktor (vgl. Bundschuh,
2003). Darum gilt es, mit Hilfe der gewonnen Erkenntnisse fiir die unterrichtliche Praxis relevante Aspekte
aufzufihren.

° Bewusstsein fiir Emotionen stéarken

Emotionen beeinflussen den Unterricht in hohem Masse. Trotzdem wird ihnen kaum bewusst Beachtung
geschenkt. Die Forschungsresultate deuten zudem auf das Vorhandensein von Emotionsibertragung hin,
insbesondere seitens der Lehrperson. Dieser Tatsache soll durch professionelles Emotionsmanagement
Rechnung getragen werden (schulinterne Fortbildungen, Lehrerbildung). In einem zweiten Schritt sollen
auch die emotionalen Kompetenzen der Lernenden angemessen geférdert werden.

° Positive Emotionen fordern

Erleben Lernende ihren Unterricht positiv, erhéht sich dadurch Lernmotivation und Leistungsbereitschaft.
Wie in der Diskussion dargestellt, wirken sich geringe Emotionsschwankungen positiv auf das Befinden
von Lernenden und Klassen aus. Rituale und andere unterrichtsstrukturierende Elemente kdnnten somit

bewusst zur Emotionsstabilisierung eingesetzt werden.

° Personlichkeit und Integriertheitsgefiihl starken

Eine starke Personlichkeit und ein positives Integriertheitserleben in der Schule stehen in einem starken
Zusammenhang mit dem Wohlbefinden der Lernenden. So kann ein positives Erleben im Unterricht indi-
rekt durch eine Starkung der Personlichkeit und eine Férderung des schulischen Integriertheitserleben
erzielt werden.

° Bewusster Teaching Style

Die Emotionsibertragung von der Lernperson auf ihre Klasse findet hochstwahrscheinlich durch den
Unterrichtsstil und die damit verbundene Interaktionspraxis statt. Das bewusste Einsetzen von Enthusi-
asmus oder anderen ausgewahlten FUhrungsmethoden ist fir eine reflektierte Emotionsgestaltung des
Unterrichts daher unabdingbar.

° Mehr Manner und kleinere Klassen
Die Forschungsdaten fordern entgegen den aktuellen Trends mehr Manner im Lehrberuf und kleinere
Klassen; beides wirkt sich positiv auf das emotionale Erleben von Lernenden aus.

° Flow-Erleben fordern

Das Flow-Erleben und positive Befindenszustande beeinflussen sich gegenseitig. So kann durch
bewusstes Herbeifihren von Flow das emotionale Erleben der Klasse positiv gepragt werden. Nach
Csikszentmihalyi & Schiefele (1993) kann Flow dadurch erzeugt werden, dass die Unterrichtsinhalte den
Interessen der Schilerinnen und Schiler entsprechend gewahlt werden, um intrinsische Motivation zu
fordern, und Zielklarheit durch die Lehrperson herrscht. Lediglich die sich nach ihnen positiv auswirkende
Aufmerksameitsrichtung der Lernenden ist durch die Lehrperson nicht steuerbar.
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o Vorsichtiger Umgang mit Zielen

Aus den Untersuchungsergebnissen geht hervor, dass eine starke Zielorientierung der Lehrperson sich
negativ auf das emotionale Erleben der Klasse auswirken kann. Eine Fokussierung auf Lern- statt Leis-
tungsziele und der Einbezug der Lernenden bei der Zielsetzung kdnnen einer solchen Entwicklung ent-
gegenwirken. Zudem sollten Ziele den Lernenden stets transparent gemacht werden.

° Berufliche Belastung senken

Eine hohe Berufliche Belastung der Lehrperson wirkt sich nicht nur auf ihr Befinden, sondern auch auf die
Klassenemotionen negativ aus. Fur die Zusammenarbeit mit Klassenlehrkraften bedeutet dies, dass
schulische Heilpddagoginnen und Heilpddagogen angehalten sind, ihren Fokus nicht nur auf das Wohl
der Lernenden, sondern auch auf die Belastung der Lehrperson zu richten.

8.6 Weiterfihrende Forschungsfelder

Aus Sicht der Autorinnen der vorliegenden Masterthese und ausgehend von den Ergebnissen dieser
Studie konnten folgende weiterfiilhrende Themengebiete relevante Beitrage zur Erschliessung der

Emotionsthematik im schulischen Kontext leisten.

° Emotionsiibertragung
Wie findet Emotionsiibertragung im Unterricht statt und iber welche bewussten Gestaltungsmittel verfugt

dabei die Lehrperson?

° Genderthematik bei Lehrpersonen
Welche Griinde erklaren das positivere emotionale Erleben Lernender bei Lehrern? Inwiefern ist diese
Erkenntnis von der Klassenstufe abhangig?

° Férderung
Wie koénnen schulische Heilpddagoginnen und Heilpddagogen Lernende mit tendenziell negativeren

Emotionen oder auffalligen Emotionsschwankungen diesbeziiglich fordern?

) Zielorientierung
Wie wirken sich Strukturen und Inhalte der Zielsetzungen auf das emotionale Erleben von Lehrpersonen
und ihrer Lernenden aus?
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Anhang

Anhang Erhebungsinstrumente

Im Anhang werden die Erhebungsinstrumente aufgefiihrt: die Experience-Sampling-Fragebogen (ESF)
der Lernenden und Lehrpersonen, die Schlussfragebogen der Lernenden und Lehrpersonen (SFB) und

der Fragebogen zu Starken und Schwachen der Lernenden.
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Experience-Sampling-Fragebogen (ESF) Lernende

‘ Tag: ... Signal: .. ‘ 6. Konntest du zwischen verschiedenen Aufgaben wéhlen?
Q ja Q nein
1. Was hast du gerade gemacht?
............................................................................................ 7 W/e Er/ebtest du den Unterrl'cht Unmitte/bar vor dem S/gnal?
2. Wie bist du im Moment beschéftigt? Ztaig‘mt Sttig'i\[nt St‘?arntz
R ) . ) nicht weise genau
0 allein Q zuzweit O inderGruppe U mit Klasse Ich bin Gberhaupt nicht bei der Sache. Qaoaoaoaoa
Q  hére zu (Lehrperson) 9 !‘.‘?.re .ZH.(M't.SChUIer/ Es geht fir mich um etwas Wichtiges. [ [ Ry R [ R |
3. Wo bist du? Ich weiss genau, wie es geht. Qaooaoaaa
Q  Klassenzimmer QO anderer Raum QO draussen Ich bin unsicher, ob es gut rauskommt. Qooaoaaaq
Ich strenge mich an. [ [ [ R R R R |
4. Welche Lehrperson(en) ist/sind am Unterrichten? Ich finde es hoch interessant. Qooaaaa
4 Klassenlehrperson O Fachlehrperson Die Zeit vergeht im Flug. Qo0ooaoaoaa
4 Schulische Heilpddagogin U andere: ..., Ich gebe mir grosse Miihe. Qoooaaa
Ich kann mich nicht richtig konzentrieren. QoQoaoaaa
5. Wie fiihltest du dich unmittelbar vor dem Signal? Ich will erfolgreich sein. Q0 0QQQaQ
E5hn oeh B, Ich darf jetzt keine Fehler machen. [ [ Ry R e |
zufieden 3 QO Q Q O O O unzufrieden Es macht mir grosse Freude. Qaoaoaaaa
vollerEnergie Q@ Q1 QO Q QO Q Q energielos Ich finde es langweilig. [= = = = = = =]
gestresst Q Qa o O Q Q Q0 entspannt
mide O QO QO a QO QO QO hellwach 8. Wie schwierig ist das, was du gerade machst?
. . - d
friedich @ Q Q@ Q Q Q Q verdrgert fach et schwienia
unglicklich @ Q Q Q Q Q Q glicklich Fur mich ist es .. a Q a u] Q a a
lustls @ 9 9 9 9 9 Q hﬂooqi\/iert 9. Hat etwas dein Befinden vor dem Signal speziell beeinflusst?
ruhig O Q QO Q Q Q Q nervés
begeistert O Q QO Q QO QO Q gelangWeilt e
besorgt O Q QO Q Q QO Q sorgenfrei
Experience-Sampling-Fragebogen (ESF) Lehrpersonen
Tag: ......... Signal: ............ [or- RN Min. nach dem Signal ‘ 6. Welches ist die aktuelle Unterrichtsform?
1. Was haben Sie gerade gemacht? Q Klassenunterricht Q Planarbeit Q Klassengesprach
0 Projektunterricht Q Exkursion 0 Werkstattunterricht

7. Ist die aktuelle Unterrichtssituation eher eine ....?

2. Welches Schulfach unterrichten Sie gerade? ........................ .
3. Unterrichten Sie ....? d Is_ii:;_tion 9 beides U Is_ietljgttjig?\s_ 9 weder noch
a  alleine O zu zweit (im gleichen Raum)
O  zu zweit (in verschiedenen Rédumen) 8. Wie erlebten Sie das Klassenklima unmittelbar vor dem Signal?
4. Unterrichten Sie ....? ot mittel sehr
Q  die ganze Klasse O die Halbklasse Die Schuler(innen) arbeiten konzentriert. QaoaoaoaoaQ
O eine Foérdergruppe J  eine(n) Schiiler(in) Es ist unruhig. [ e e e |
1) ... Die Schiiler(innen) beteiligen sich. [ i [ [ e Ry R
1) i, Einzelne Kinder stéren den Unterricht. [ [ [ R R R |
2) e 4) i
3) e C) ETITIITIe, 9. Wie erlebten Sie das Unterrichten unmittelbar vor dem Signal?
5. Wie fiihlten Sie sich unmittelbar vor dem Signal? gf‘cfht mittel sehr
setr e sehr Der Unterricht ist interessant. Loooooa
zufrieden Q QO Q Q Q Q Q unzufrieden Der Unterricht hat eine klare Zielsetzung. QQQoaoooaoa
voller Energie QO QO QO QO Q Q Q energielos Das Unterrichten macht mir grosse Freude. 0O Q QO Q QO Q Q
gestresst O QO QO QO QO Q QO entspannt Der Unterricht hat viel Spontanes. (5 L [ s R I [y
mide O Q@ Q@ Q@ QO QO QO hellwach Ich bin ganz im Unterrichten vertieft. [ sy [ [ R R |
friedich Q Q Q QO Q Q O verdrgert Der Unterricht ist (lern)wirksam. Qoooaoaoa
unglicklich O Q Q QO Q Q Q glicklich Ich bin hoch konzentriert. Qouaaoa
ustos @ O O O Qo o Qa qul) Viort Der Unterricht entspricht «meinem Plan». [ [ R e [ R R |
ruhig O Q QO QO Q Q Q nervos
10. Hat etwas - vor dem Signal - Ihr Befinden oder die Stimmung
begeistert QO Q1 QO QO Q@ Q Q gelangweilt in der Klasse speziell beeinflusst?
besorgt O Q@ QO Q QO Q Q sorgenfrei
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Schlussfragebogen Lernende

HfH

Interkantonale Hochschule fur Heilpadagogik Zirich

Wie erleben Schiilerinnen und Schiiler den schulischen Alltag?

Schlussfragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler

ICH Bit 2.

Interkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik
Schaffhauserstrasse 239
Postfach 5850
8050 Ziirich
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In diesem Fragebogen bitten wir dich um einige allgemeine Angaben zu deiner Person, deinen
Interessen, deinen Zielen und deinem Wohlbefinden in der Schule.

Bitte lies die Fragen sorgfiltig und sage ehrlich deine Meinung! Es gibt keine richtigen oder
falschen Antworten. Richtig ist das, was du denkst.

Hinter den meisten Fragen stehen Késtchen, mit deren Hilfe du angeben kannst, wie sehr
dieser Satz fiir dich stimmt oder zutrifft. Kreuze bitte das Kaéstchen an, welches deiner
Meinung am besten entspricht!

Es ist ausserdem wichtig, dass du alle Fragen beantwortest. Lasse also bitte keine Frage aus,
auch wenn du dich nicht sofort fiir eine Antwort entscheiden kannst. Wiahle immer die
Antwort, die deiner Meinung am besten entspricht!

Herzlichen Dank fiir deine wertvolle Mitarbeit!

Zuerst bitten wir dich um folgende Angaben:

1. Geschlecht Q1 maénnlich Q weiblich

2. Jahrgang: 19

3. Ich heisse:

4. Welche Sprache(n) sprichst du zu Hause:

5. Meine Klassenlehrerin /
mein Klassenlehrer heisst:
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6. Wihrend der Untersuchungswoche hattest du zu verschiedenen Zeitpunkten ange-
geben, wie du einen ganz bestimmten Moment im Unterricht erlebt hast. Im Fol-

genden interessiert uns nicht ein ganz bestimmter Moment, sondern wie du den
Schulunterricht ganz allgemein erlebst.

Im Allgemeinen fiihle ich mich im Schulunterricht ...

weder
sehr noch sehr
zufrieden O a a g a a U unzufrieden
voller Energie U a a a a a U energielos
gestresst U a ] a a a O entspannt
miide O a a a a Q Q  hellwach
friedlich O a a a a a O verdrgert
ungliicklich U a a a a a O gliicklich
lustlos O a ] a a a O  hoch motiviert
ruhig U a a a a a O nervds
begeistert U a a a a a 4 gelangweilt
besorgt U a a a a Q O sorgenfrei

7. Bei den folgenden Fragen geht es nicht mehr allein um dein Erleben im Unterricht,
sondern darum, wie du dich — ganz allgemein — in der Schule fiihlst und wie du mit
deinen Mitschiilern und Mitschiilerinnen auskommst. Bitte beantworte alle Fragen!

stimmt stimmt

gar  eher stimmt stimmt

nicht nicht eher genau

1. Ich gehe gerne in die Schule. d a a a
2. Ich bin sehr gerne mit meinen Mitschiiler(inne)n zusammen. d a a
3. Das Lernen bereitet mir grosse Miihe. a a a a
4. Ich habe keine Lust, in die Schule zu gehen. a a a a
5. Ich habe sehr viele Freunde in meiner Klasse. d a a a
6. I(l)llzxtollgls;;h mich anstrenge, kann ich schwierige Aufgaben Q Q Q Q
7. Es gibt nur wenige Mitschiiler(innen), die ich mag. d a a a

Nach den Ferien freue ich mich auf die Schule. d d a a
9. Ich kann auch sehr schwierige Aufgaben 16sen. d a a a
10. Ich langweile mich mit meinen Mitschiiler(inne)n. d d d a
11. Ohne Schule wire alles viel schoner. d d a a
12. Ich lerne schnell. d d a a
13. Ich komme mit meinen Mitschiiler(inne)n sehr gut aus. a a a a
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stimmt stimmt

gar  eher stimmt stimmt
nicht nicht eher genau

14. Mir gefillt es in der Schule. d d a a
15. In der Schule bin ich fiir vieles zu wenig intelligent. a a a a
16. In unserer Klasse sind wir alle gute Freunde. d d d a
17. Oft warte ich nur darauf, bis die Schule endlich aus ist. ] ] a a
18. In der Schule ist mir vieles zu schwierig. d d d a
19. In meiner Klasse fiihle ich mich allein. a a a a
20. Ich bin froh, wenn die Schule aus ist. ] ] ] ]
21. Die Schule bereitet mir keine Miihe. d d a a
22. Mit meinen Mitschiiler(inne)n vertrage ich mich sehr gut. d d d a
23. Manchmal habe ich genug von der Schule. a a a a
24. In der Schule kann ich alles. d a a a
25. Mit meinem Mitschiiler(inne)n bin ich auch gerne nach der

Schule zusammen. - - - -
26. Die Schule macht Spass. d d a g
27. Ich bin ein guter Schiiler / eine gute Schiilerin. a a a a
28. In meiner Klasse gibt es einige, die ich nicht mag. a a a a
29. Elsu \Sx;atl;e schon, wenn ich nicht mehr in die Schule gehen Q Q Q Q
30. Ich lerne leicht. d d d a
8.  Wir mochten im Folgenden gerne von dir wissen, wie du dich selbst im Allgemeinen

siehst. Dazu findest du nachfolgend Eigenschaftsworter in Form von Gegensdtzen.
Kreuze bitte jeweils jene Antwort an, die am besten wiedergibt, wie du dich siehst.
Versuche auch zu antworten, wenn gewisse Gegensdtze fiir dich nicht ganz stimmen.

Wie siehst du dich ganz allgemein? Ich bin ...

sehr ziemlich eher eher ziemlich sehr
gespriachig Q Q Q Q Q schweigsam
reizbar Q Q Q Q Q  gutmiitig
griindlich Q Q Q Q Q  unsorgfiltig
unsicher Q Q Q Q Q  sicher
kiinstlerisch Q Q Q Q Q  unkiinstlerisch
verschlossen Q Q Q Q Q offen
friedfertig Q Q Q Q Q streitsiichtig
ungeordnet Q Q Q Q Q  geordnet
-5-
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sehr ziemlich eher eher ziemlich sehr
unempfindlich Q Q Q Q Q  verletzlich
unkreativ. = Q Q Q Q Q  kreativ
aktiv. Q Q Q Q Q  passiv
grob Q Q Q Q 0 hoflich
tibergenau Q Q Q Q Q ungenau
furchtsam Q Q Q Q Q mutig
phantasievoll Q Q Q Q Q phantasielos
zuriickgezogen Q Q Q Q 0  kontaktfreudig
vertrauensvoll Q Q Q Q Q  misstrauisch
unachtsam Q Q Q Q Q  ordentlich
ruhig Q Q Q Q Q  Angstlich
unintelligent Q Q Q Q QO intelligent

9. Bei den folgenden Fragen geht es um Dinge, die dir in der Schule wichtig sind. Lies die
Fragen aufmerksam durch und kreuze an, wie sehr die Séitze auf dich zutreffen.

stimmt stimmt
gar  eher weder stimmt stimmt
nicht nicht noch eher genau

In der Schule geht es mir darum, ...

1.... neue Ideen zu bekommen. a a a a a
2.... zu zeigen, dass ich bei einer Sache gut bin.
= dass andere Schiilerinnen und Schiiler nicht denken, ich

© sei dumm.
4.... keine schwierigen Tests oder Arbeiten zu haben.
5.... etwas Interessantes zu lernen.
6.... mich nicht zu blamieren (z.B. durch falsche Ergebnisse

oder dumme Fragen).

7.... zu Hause keine Arbeiten erledigen zu miissen.

8.... spéter knifflige Probleme 16sen zu kdnnen.

9.... Arbeiten besser zu schaffen als andere.

10.... dass niemand merkt, wenn ich etwas nicht verstehe.

11.... keine schwierigen Fragen oder Aufgaben 16sen zu
miissen.

12.... komplizierte Inhalte zu verstehen.

13.... bessere Noten zu bekommen als andere.

14.... nicht zu zeigen, falls ich weniger schlau bin als andere.

[ I I I I O By I Oy A I A Iy N oy
I I I N Oy N Ny Ay Sy
[ I I I I I N Oy AN Ny Ay N oy
[ I A I O I Oy A Ny A Iy N oy
[ I I I N Iy AN Ny Iy Sy

15.... nicht so schwer zu arbeiten.
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stimmt stimmt

In der Schule geht es mir darum, ... gar  cher weder stimmt stimmt

nicht nicht noch echer genau
16.... dass das Gelernte fiir mich Sinn ergibt. a a 4a a Q
17.... dass andere denken, dass ich klug bin. a o 4o a Q
18.... zu verheimlichen, wenn ich weniger weiss als andere. a a 4a a aQ
19.... dass die Arbeit leicht ist. a o 4o a Q
20.... zum Nachdenken angeregt zu werden. a Qo a Qa Q
21.... zu zeigen, dass ich die Unterrichtsinhalte beherrsche. a o g a Q
22....lll(ne(iinieflz;ljes;};nglzgl\r)lvorten auf Fragen der Lehrerinnen QO o o o Q
23.... gllgiagt;n; jlr; 1\1751::: :_rbelt machen, nicht selber 0 o o o a
24.... so viel wie moglich zu lernen. a a a a a
25.... zu zeigen, was ich kann und weiss. a a a a aQ
26.... nicht durch dumme Fragen aufzufallen. a o o a Q
27.... mit wenig Arbeit durch die Schule zu kommen. a Qo a a Q
28.... die Unterrichtsinhalte wirklich zu verstehen. a Qo a a Q
29.... dass die anderen merken, wenn ich in Tests gut QO o o o Q

abschneide.
30.... nicht zu zeigen, wenn mir eine Aufgabe schwerer fallt
als den anderen.

(W]

31.... den Arbeitsaufwand immer gering zu halten.

10. Was ist fiir dich eine gute Leistung? Lies die Siitze aufmerksam durch und kreuze an, wie
sehr die Aussagen fiir dich zutreffen.

stimmt stimmt
Eine gute Leistung fiir mich ist ... gar  eher weder stimmt stimmt
nicht nicht noch cher genau

1.... wenn sie besser ist als die Leistung davor. a o g a Q
2.... wenn sie besser ist als die Leistung der Anderen. a a u a a
3.... wenn man sich verbessert hat. a o o Qa Q
4.... wenn man besser ist als Andere in der Klasse. a Qo a a Q
5....1\;21;:nn;/211:1.mehr Aufgaben richtig geldst hat als beim 0 a o o Q
6. wenn man mehr Aufgaben richtig hat als die O o o o Qo

Klassenkamerad(inn)en.
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11.

Was ist aus deiner Sicht fiir deine Klassenlehrperson eine gute Leistung? Kreuze die
zutreffende Antwort an!
stimmt stimmt

Fiir meine Klassenlehrperson ist eine gute Leistung ...  gar  eher weder stimmt stimmt
nicht nicht noch eher genau

... wenn jemand bessere Leistungen hat als davor. a g a4 a

... wenn eine Leistung besser ist als die Leistung der
Anderen.

3....wenn sich jemand verbessert hat.

... wenn jemand besser ist als Andere in der Klasse.

U 00| o
(I I B Ny I
(I I By Ny I
[N I By Ny I
I I B Ny I

... wenn man mehr Aufgaben richtig gelost hat als beim
letzten Mal.

... wenn jemand mehr Aufgaben richtig hat als die
Klassenkamerad(inn)en.

(]
(]
(]
(]
(]

12.

Bei den folgenden Fragen méchten wir gerne wissen, wie du tiber dich selbst denkst.
Lies jeden Satz aufmerksam durch und kreuze dann an, wie sehr die einzelnen Sctze fiir
dich zutreffen oder nicht.

Wenn ich mir iiberlege, was wir in der Schule kdnnen miissen, ...
1. ... halte ich mich fiir ...
nichtbegabt 4 1 1 O O sehr begabt
2. ... meine ich, dass mir das Lernen von neuen Sachen in der Schule ...
schwerfdllt Q W1 O O QO leicht fallt
3. ... finde ich, dass ich mit den Aufgaben in der Schule ...
nicht gut zurechtkomme O O O Q1 QO gutzurecht komme
4. ... glaube ich, dass ich ...
nicht intelligentbin Q1 O 1 1 QO sehrintelligent bin
5. ... finde ich, das ich ...
wenigkann U O O O QO vielkann
6. Ich bin fiir die Schule ...
weniger begabt als friher 4 W O 1 O begabter als frither
7. Das Lernen von neuen Sachen in der Schule fallt mir ...
schwerer als friher 1 Q1 Q1 U Q leichter als frither
8. Ich komme mit den Aufgaben in der Schule ...
schlechter zurecht als friher U W1 W1 O besser zurecht als frither
9. Ichbin...
weniger intelligent als friher d  Q Q1 QO QO intelligenter als frither
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10. Die Aufgaben in der Schule fallen mir ...
schwerer als friher 4 O O leichter als frither
11. Ichkann in der Schule ...
weniger als friher 4 O Q mehr als frither
12. Ich denke, ich bin fiir die Schule ...
weniger begabt als meine o o begabter als meine
Mitschiiler(innen) Mitschiiler(innen)
13. Etwas Neues zu lernen fallt mir ...
schwerer als meinen o o leichter als meinen
Mitschiiler(innen) Mitschiiler(innen)
14. Mit den Aufgaben in der Schule komme ich ...
schlechter zurecht als meine o o a besser zurecht als meine
Mitschiiler(innen) Mitschiiler(innen)
15. Ichbin ...
weniger intelligent als meine O o Q intelligenter als meine
Mitschiiler(innen) Mitschiiler(innen)
16. Ich kann in der Schule ...
weniger als meine Mitschiiler O o Q mehr als meine Mitschiiler
(innen) (innen)
17. Die Aufgaben in der Schule fallen mir ...
schwerer als meinen o o a leichter als meinen
Mitschiiler(innen) Mitschiiler(innen)
18. Ich bin fiir die Schule ...
nichtbegabt 4 O O sehr begabt
19. Neues zu lernen fallt mir ...
schwer 4 QO Q leicht
20. Ichbin ...
nicht intelligent 1 41 Q4 sehr intelligent
21. Ichkann in der Schule ...
wenig 4 O Q viel
22. In der Schule fallen mir viele Aufgaben ...
schwer 4 O Q leicht

10
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13. Gewisse Schiilerinnen und Schiiler interessieren sich mehr fiir Deutsch oder
Franzosisch, andere bevorzugen Mensch und Umwelt oder Mathematik. Wie sehr
interessieren dich die folgenden Schulficher im Allgemeinen?

gar nicht mittel sehr

1.Mensch und Umwelt a a a
2.Deutsch

3.Fremdsprachen
4 Mathematik
5.Werken/Handarbeit

6.Turnen
7.Musik/Singen

o000 |0 |00
0000|0000
o000 |0|0|0
0000|0000
o000 |0|0|0

8.Zeichnen/Gestalten

14.  Du hast zusammen mit deinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern wéhrend einer Schul-
woche jedes Mal, wenn ein Signal ertont ist, einen kurzen Fragebogen zu deinem Er-
leben im Biichlein ausgefiillt. Abschliessend wiirden wir noch gerne von dir erfahren,
wie du die Untersuchungswoche erlebt hast.

Konnte dein Erleben wihrend der Untersuchungswoche im «Biichlein» erfasst werden,
wie es wirklich war?
U nein Q eher nein Q weder noch Qeher ja Qja

2. Haben dich die Signale und das Ausfiillen sehr gestort?
U nein Q eher nein Qteilweise Q eher ja Qja

3. Wie interessant fandest du die Untersuchungswoche mit dem Piepser?

U gar nicht U wenig U mittel U ziemlich U sehr

4.  Wiirdest du nochmals an so einer Untersuchung teilnehmen?
U sicher nicht U eher nein U vielleicht U eher ja U ja sicher

11
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15. Zuletzt interessiert uns, ob es noch Dinge gibt, die du im Zusammenhang mit der Unter-
suchung sagen mochtest:

12
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Schlussfragebogen Lehrpersonen

HfH

Interkantonale Hochschule fur Heilpadagogik Zirich

Wie erleben Schiilerinnen und Schiiler den schulischen Alltag?

Schlussfragebogen fiir Klassenlehrpersonen

Na, Here Kollege, wie war's meal rit i5dher@bergroifendem LUntarricyi?

Na, Herr Kollege, wie wir's mal mit facheriibergreifendem Unterricht?

Interkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik
Schafthauserstrasse 239
Postfach 5850
8050 Ziirich

13
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Der vorliegende Fragebogen besteht aus zwei Teilen

Der eine Teil — in Form einer Broschiire — setzt sich aus Fragen zusammen, die sich auf Ihre
Funktion als Klassenlehrperson beziehen. Konkret geht es um allgemeine Angaben zu Threr Person,
zu Threr Arbeitsstelle und um Fragen, wie Sie die Berufsarbeit im Allgemeinen und den Unterricht
im Besonderen erleben.

Den anderen Teil — bestehend aus zweiseitig gedruckten Fragebogenblittern — finden Sie in der
Mitte der Broschiire. Die Anzahl Fragebogenblitter entspricht der Anzahl Schiiler und Schiilerinnen
Ihrer Klasse. In diesem Fragebogenteil sind Sie gebeten, einerseits die Stirken und Schwichen
jeder Schiilerin und jedes Schiilers zu beurteilen sowie anderseits den Forderbedarf und die Forde-
rung festzuhalten. Bitte beachten Sie, dass die bei den Fragen zum Forderbedarf und Férderung
verwendete Terminologie eventuell von der Thr gebréduchlichen abweichen kann. Wir haben uns
jedoch bemiiht, die Fragen moglichst verstiandlich und klar zu formulieren.

Fiir das Gelingen dieser Studie ist es zentral, dass Sie diesen Fragebogen gewissenhaft und
sorgfiltig ausfiillen!

Zur Anonymitdt und Riicksendung des Untersuchungsmaterials

Im Zusammenhang mit der Anonymitiit mochten wir Folgendes bemerken: Im Fragebogen werden
Sie gebeten, Ihren eigenen Namen und die Namen der Schiilerinnen und Schiiler anzugeben. Diese
Information benotigen wir ausschliesslich fiir die Riickmeldungen an Sie und den Schiilerinnen und
Schiilern. Wir haben ja versprochen, dass Sie und alle Schiilerinnen und Schiiler Threr Klasse als
kleine Anerkennung fiir die Teilnahme eine Grafik mit dem individuellen Wochenverlauf erhalten
werden. In dem Datensatz, mit welchem die Analysen durchgefiihrt werden, werden keine Namen
gespeichert.

Fiir die Riicksendung des Untersuchungsmaterials (Fragebogen, Pager) haben Sie ein vorfrankiertes
Antwortpaket erhalten. Senden Sie dieses bitte so bald wie moglich zuriick, da die Pager fiir andere
Klassen benétigt werden. Wir bitten Sie ausserdem, die Cockpitresultate Threr Schiilerinnen und
Schiiler so bald wie moglich an unsere Projektmitarbeiterin Carmen Zurbriggen

(carmen.zurbriggen@hfh.ch) zu senden.

Wir danken Ihnen ganz herzlich fiir Ihre wertvolle Mitarbeit!

14
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1.

Zuerst bitten wir Sie um einige Angaben zu Ihrer Person und zu lhrer Arbeitssituation

Wie heissen Sie?
(Name und VOIName)? = oottt ettt e e te e ste st e sbeesaesteensesaeensessaensennnenee

Jahrgang: 19........

Geschlecht: O minnlich Q weiblich
Anzahl Dienstjahre: ... Jahre

Anzahl Dienstjahre an der jetzigen Stelle  ................... Jahre
Arbeitspensum in dieser Klasse — ................ %

Klassengrosse e Schiiler(innen)

Wie viele Dienstjahre Erfahrung haben Sie
mit der integrativen Schulform? ... Jahre

Wie lange wird an Threm jetzigen Arbeitsort
schon integrativ gearbeitet? ... Jahre

Wiihrend der Untersuchungswoche hatten Sie zu verschiedenen Zeitpunkten ange-geben, wie Sie
einen ganz bestimmten Moment im Unterricht erlebt haben. Im Fol-genden interessiert uns
nicht ein ganz bestimmter Moment, sondern wie Sie das Unterrichten ganz allgemein erleben.

Im Allgemeinen fiihle ich mich beim Unterrichten ...

weder
sehr noch sehr
zufrieden QO ] a a a Q O  unzufrieden
voller Energie 1 ] a a a a O energielos
gestresst U ] a a a a U entspannt
mide O ] a a a a O hellwach
friedlich O u a a d a O verdrgert
ungliicklich O Q a a ] Q a  gliicklich
lustlos QO ] a a a Q O  hoch motiviert
ruhig O a a a a a 4 nervos
begeistert U a a a a a d  gelangweilt
besorgt U a a d a a O sorgenfrei

15
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3.Der Beruf als Lehrperson ist eine Tdtigkeit, die sehr befriedigend sein kann, die aber auch mit
Belastungen verbunden ist. Wie erleben Sie ganz persénlich Ihre berufliche Tdtigkeit?

trifft eher trifft
trifft nicht nicht zu weder trifft vollig zu
zu noch eher zu
1.Mein Beruf macht mir Spass. a a a 4 a
2.In meinem Beruf wird man sténdig iiberfordert. a a a 4 a
3.Ich habe mir schon ernsthaft iiberlegt, aus dem Beruf Q a Q

auszusteigen.

4.Was meine Arbeit betrifft, bin ich eigentlich rundum
zufrieden.

5.1ch fithle mich in meiner Arbeit stindig kontrolliert und
iberwacht.

6.Ich habe das Gefiihl, auch vor Kolleg(inn)en stéindig
betonen zu miissen, dass ich viel arbeite.

U
U
U
U
U

7.Ich halte mich gern an meinem Arbeitsplatz auf.

8.Ich habe Konflikte mit Vorgesetzten, die mich belasten.

9.Ich fiihle mich haufig iiberfordert.

10.Ich habe selten das Gefiihl, einmal richtig abschalten zu
konnen.

11.Ich kann in meinem Beruf meine Fihigkeiten voll nutzen.
12.0ft habe ich ein schlechtes Gewissen den Schiiler(inne)n
gegeniiber.

0|0 0O |D|0D| O
0|0 0 |0|0|D0| O
0|0 0 |0|00| O
o0 0 |0|00] O
0|0 0O |0D|0D| O

13.Meine eigenen Berufsideale lassen sich in meiner Tatigkeit
nicht verwirklichen.

U
U
U
U
U

14.Fiir andere Menschen verantwortlich zu sein belastet mich
sehr.

15.Der Zeitdruck, unter dem ich arbeite, ist zu gross. a a a a a

O
(]
(]
(]
(]

4.Bei den folgenden Fragen geht es darum, wie Sie mit schwierigen oder neuen Situationen in
Threm Berufsalltag umgehen. Lesen Sie bitte die Aussagen aufimerksam durch und kreuzen Sie

an, wie sehr die Aussagen fiir Sie ganz persénlich zutreffen.
stimmt stimmt stimmt  stimmt
nicht kaum cher genau

a a a d

1.Ich weiss, dass ich es schaffe, selbst den "schwierigen"
Schiiler(innen) den priifungsrelevanten Stoff zu vermitteln.

2.Ich weiss, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann,
selbst in schwierigen Situationen.

3.Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen
Schiiler(innen) in guten Kontakt kommen kann, wenn ich ] a a a
mich darum bemiihe.

4.Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle
Probleme der Schiiler(innen) noch besser einstellen kann.

5.Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher,
die notwendige Gelassenheit bewahren zu kdnnen.

a Q Q Q
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stimmt

stimmt stimmt  stimmt

nicht kaum cher genau
6.Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im
S : . . a a a
Unterricht immer noch gut auf die Schiiler(innen) eingehen.
7.Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung meiner
Schiiler(innen) engagiere, weiss ich, dass ich nicht viel a a a a
ausrichten kann.
8.Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann,
. . . . n Q a a a
mit denen ich ungiinstige Unterrichtsstrukturen verdndere.
9.Ich traue mir zu, die Schiiler(innen) fiir neue Projekte zum
. Q a a Qa
Modellversuch zu begeistern.
10.Ich kann Verdnderungen im Rahmen des Modellversuchs Q Q Q Q

auch gegeniiber skeptischen Kolleg(inn)en durchsetzen.

5. Wir mochten im Folgenden gerne von Ihnen wissen, wie Sie sich selbst im Allgemeinen sehen.
Dazu finden Sie nachfolgend Eigenschaftsworter in Form von Gegensdtzen. Kreuzen Sie bitte
jewelils jene Antwort an, die am besten wiedergibt, wie Sie sich selbst sehen. Versuchen Sie
auch zu antworten, wenn gewisse Gegensdtze fiir Sie nicht ganz stimmen.

sehr ziemlich cher cher ziemlich sehr
gespriachig Q Q Q Q Q schweigsam
reizbar Q Q Q Q Q  gutmiitig
griindlich Q Q Q Q Q  unsorgfiltig
unsicher Q Q Q Q Q sicher
kiinstlerisch Q Q Q Q Q unkiinstlerisch
verschlossen Q Q Q Q Q offen
friedfertig Q Q Q Q Q streitsiichtig
ungeordnet Q Q Q Q Q  geordnet
unempfindlich Q Q Q Q Q  verletzlich
unkreativ. Qa Qa Q Q Q  kreativ
aktiv. Q Q Q Q Q  passiv
grob Q Q Q Q Q hoflich
iibergenau Q Q Q Q Q ungenau
furchtsam Q Q Q Q Q mutig
phantasievoll Q Q Q Q Q phantasielos
zuriickgezogen () Qa Qa Q Q Q  kontaktfreudig
vertrauensvoll Q Q Q Q Q  misstrauisch
unachtsam Q Q Q Q Q  ordentlich
ruhig Q Q Q Q Q é4ngstlich
unintelligent Q Q Q Q Q intelligent

17
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6.Nicht alle Lehrpersonen verstehen das Gleiche unter einer «guten Leistungy. Was ist aus Ihrer
Sicht eine gute Leistung? Kreuzen Sie bitte die zutreffende Antwort an!

stimmt stimm

L . t der stimmt  stimmt
Fiir mich ist eine gute Leistung ... et cher  moch eher ;g;‘:l
nicht
= wenn ein(e) Schiiler(in) bessere Leistungen hat als O o Q0 Q Q
davor.
... wenn eine Leistung einer Schiilerin / eines Schiilers
. . a a Q Q Q
% besser ist als die der Mitschiiler(innen).
3.... wenn sich ein(e) Schiiler(in) verbessert hat. a o a a
4 wenn ein(e) Schiiler(in) besser ist als Andere in der o o o Q Q
Klasse.
5 -+ Wenn man mehr Aufgaben richtig geldst hat als beim Qa o Q Q a
letzten Mal.
6. wenn jemand mehr Aufgaben richtig hat als die o o o Q a

Klassenkamerad(inn)en.

7-Sie haben zusammen Ihrer Klasse wihrend einer Schulwoche jedes Mal, wenn ein Signal
ertont ist, einen kurzen Fragebogen zum aktuellen Erleben im Biichlein ausgefiillt.
Abschliessend wiirden wir noch gerne von Ihnen erfahren, wie Sie und die Klasse die
Untersuchungswoche aus Ihrer Sicht erlebt haben.

1.Konnte Ihr Erleben wéhrend der Untersuchungswoche im «Biichlein» so erfasst werden, wie
es wirklich war?
U nein Q eher nein Q weder noch Q eher ja Qja

2.Wie gerne haben Sie personlich an der Untersuchungswoche teilgenommen?
U gar nicht U wenig U mittel U ziemlich U sehr

3.Wie gerne hat die Klasse aus Threr Sicht an der Untersuchungswoche teilgenommen?
U gar nicht O wenig U mittel U ziemlich O sehr

4 Hat die Motivation der Klasse, das «Biichlein» auszufiillen, im Verlaufe der
Untersuchungswoche abgenommen?
U nein, sie blieb etwa gleich U ja, ein wenig U ja, sehr

5.Wie sehr haben die Unterbriiche durch die Signale den Unterricht gestort?
U gar nicht Q ein wenig Q ziemlich Q sehr

6.Wie interessant fanden Sie die Untersuchungswoche mit dem Piepser?
U gar nicht U wenig U mittel U ziemlich U sehr

7.Wiirden Sie nochmals an so einer Untersuchung teilnehmen?
U sicher nicht U eher nein U vielleicht U cher ja U ja sicher
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8.Haben die Schiilerinnen und Schiiler aus Ihrer Sicht in irgendeiner Form von der Unter-
suchungswoche profitieren konnen? Falls ja, inwiefern?

9. Haben Sie selbst in irgendeiner Form von der Untersuchungswoche profitieren kénnen? Falls
ja, inwiefern?

10. Gibt es abschliessend noch Bemerkungen, die Sie im Zusammenhang mit der Untersuchung
sagen mochten?

19
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Fragebogen zu Starken und Schwachen der Lernenden

Name und Vorname des Kindes: ...................oooviiiiiiiiiii e

Klasse: ....................

Bitte kreuzen Sie zu jedem Punkt das Kdstchen «nicht zutreffendy, «teilweise zutreffend» oder «eindeutig zutreffendy an.
Beantworten Sie alle Fragen so gut Sie kénnen, selbst wenn Sie nicht ganz sicher sind oder Ihnen eine Frage
merkwiirdig vorkommt. Bitte berticksichtigen Sie bei der Antwort das Verhalten des Kindes in den letzten sechs Monaten
bzw. in diesem Schuljahr.

nicht teilweise  eindeutig
zutreffend  zutreffend zutreffend
1.riicksichtsvoll Q Q Q

2.unruhig, tiberaktiv, kann nicht lange stillsitzen

3 klagt hiufig {iber Kopfschmerzen, Bauchschmerzen oder Ubelkeit

4 teilt gerne mit anderen Kinder (Siissigkeiten, Spielzeug, Buntstifte usw.)

5.hat oft Wutausbriiche; ist aufbrausend

6.einzelgédngerisch; spielt meist alleine

7.im allgemeinen folgsam; macht meist, was Erwachsene verlangen

8.hat viele Sorgen; erscheint hdufig bedriickt

9.hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank oder betriibt sind

10.standig zappelig

11.hat wenigstens einen guten Freund oder eine gute Freundin

12.streitet sich oft mit anderen Kindern oder schikaniert sie

13.oft ungliicklich oder niedergeschlagen; weint haufig

14.im allgemeinen bei anderen Kindern beliebt

15.leicht ablenkbar, unkonzentriert

16.nervos oder anklammernd in neuen Situationen; verliert leicht das
Selbstvertrauen
17.lieb zu jiingeren Kindern

18.liigt oder mogelt hiufig

19.wird von anderen gehinselt oder schikaniert

20.hilft anderen oft freiwillig (Eltern, Lehrpersonen oder anderen Kindern)
21.denkt nach, bevor er /sie handelt

22.stiehlt zu Hause, in der Schule oder anderswo

23 kommt besser mit Erwachsenen aus als mit anderen Kindern

24 hat viele Angste; fiirchtet sich leicht

] Ty I 1 I I [ I Iy A o o Iy oy
] Ty I O oy I Iy I Iy Iy Iy
] Ty [ I O I Iy 1

25 fithrt Aufgaben zu Ende; gute Konzentrationsspanne
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