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Zusammenfassung

Die piadagogisch-psychologische Forschung der letzten zwei Jahrzehnte wird dominiert von
Studien zu Lern- und Leistungsemotionen sowie zu Emotionsregulation. Doch obwohl in Situ-
ationen, in welchen Schulkinder Lern-/Leistungsemotionen erleben und diese regulieren, vor
allem die Interaktion zwischen Lehrkraft und dem Schulkind von besonderer Bedeutung ist,
gibt es bis dato dennoch weder konzeptuelle noch empirische Forschungsarbeiten, in welchen
Lern- und Leistungsemotionen, Emotionsregulation und die Lehrkraft-Schulkind-Interaktion
im Grundschulunterricht in einem Modell integriert werden. Im Ansatz eines Mixed-Methods-
Transferdesigns werden mit diesem Ziel daher 31 Interviews mit Lehrkriften der Primarstufe
gefiihre und die gewonnenen Daten einem vierphasigen, qualitativ-quantitativen Analysepro-
zess unterzogen. Dieser offenbart einerseits eine Diskrepanz zwischen den Vorstellungen der
befragten Lehrkrifte und dem situativen Handeln der Lehrkrifte. Andererseits kann hiermit
ein umfassendes integratives Modell (Learning and performance Emotions, Emotion Regula-
tion — Teacher Student Interaction; LEmoR-TSI-Modell) entwickelt und ausdifferenziert wer-
den, welches unter anderem Ausloser, Lern-/Leistungsemotion, Emotionsregulationsverhalten
des Schulkindes sowie der Lehrkraft beriicksichtigt. In den binir-logistischen Regressionsana-
lysen zeigt sich dariiber hinaus, dass das initiale Emotionsregulationsverhalten des Schulkindes
(marginal signifikant) dariiber entscheidet, ob es anschlielend eine positive oder eine negative
Lern- bzw. Leistungsemotion erlebt. Dementsprechend sollten vor allem die Fihigkeiten der
Schulkinder selbst, ihre Lern- und Leistungsemotionen angemessen regulieren zu konnen,
zukiinftig im Grundschulunterricht geférdert werden.

Keywords: Lern- und Leistungsemotionen, Emotionsregulation, Lehrkraft-Schulkind-Interak-
tion, LEmoR-TSI, Transferdesign



Abstract

Over the last two decades, educational-psychological research has been dominated by studies on
achievement emotions and emotion regulation. These provided evidence that in situations, in
which school children experience and regulate achievement emotions, the interaction between
teacher and pupil is of particular importance. However, to date there is a dearth of conceptual
and empirical research in which achievement emotions, emotion regulation and teacher-stu-
dent interaction in primary school are integrated into one model. Aiming to address that gap,
this study used a mixed methods transfer design including a four-phase qualitative-quantitative
analysis process to explore 31 interviews with primary school teachers. The results reveal, on
the one hand, that there is a discrepancy between teachers’ beliefs and their situational actions.
On the other hand, the comprehensive integrative model (Learning and performance Emotions,
Emotion Regulation - Teacher Student Interaction; LEmoR-TSI model) was developed and
refined. The model takes into account triggers, learning/performance emotion, and emotion
regulation behaviour of both pupil and teacher. The binary logistic regression analyses show
that the initial emotion regulation behaviour of the pupil determines (marginally significant)
whether the child subsequently experiences a positive or negative emotion. Accordingly, the
abilities of pupils themselves to regulate their learning and performance emotions appropriately
should be promoted in primary school lessons.
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1 Einleitung

Obwohl Emotionen ubiquitir in Lern- und Leistungskontexten vorkommen, ist diesen in der
Forschung lange Zeit kaum Beachtung geschenkt worden (Pekrun & Stephens, 2010). Erst seit-
dem Pekrun (2000) die Kontroll-Wert-Theorie (Control-Value-Theorie; CVT) zur Genese der
Lern- und Leistungsemotionen veroffentlicht hat, riicken Lern- und Leistungsemotionen in
den letzten beiden Jahrzehnten zunechmend ins Zentrum der padagogisch-psychologischen For-
schung (z.B. Elliot & Pekrun, 2007; Lichtenfeld, Pekrun, Stupnisky, Reiss & Murayama, 2012;
Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld & Perry, 2011). Seither sind hier Lern- und Leistungssitua-
tionen neben der Emotionsregulation eines der meistbeforschten Themen (Schlesier, Roden &
Moschner, 2019). Folglich werden die einschligigen Theorien zur Genese der Lern- und Leis-
tungsemotionen (CVT) sowie der Emotionsregulation (Prozessmodell der Emotionsregulation,
PMER; Gross, 2015) kiirzlich in einem konzeptuellen Artikel zu einem integrativen Modell
der Emotionsregulation in Leistungssituationen (ERAS; Harley, Pekrun, Taxer & Gross, 2019)
zusammengefiihrt. Dennoch sind Lern- und Leistungsemotionen sowie deren Emotionsregu-
lation bisher kaum in Verbindung mit der Lehrkraft-Schulkind-Interaktion gebracht worden,
obwohl die Schule neben der Familie einer der wichtigsten sozialen Kontexte ist, welcher die
emotionalen Prozesse und die Entwicklung von Schulkindern zu beeinflussen vermag (z.B. Liu,
Li, Chen & Qu, 2015). Zwar ist diesbeziiglich etwa bekannt, dass eine gute Interaktion bzw.
Beziechung zwischen Lehrkraft und Schulkind im Unterricht notwendig ist, um positive Emoti-
onen im Unterricht zu fordern (Meyer & Turner, 2007), oder dass die Emotionsregulation des
Schulkindes dariiber entscheidet, wieviel Unterstiitzung und positive Zuwendung es von der
Lehrkraft bekommt (Hirvonen, Poikkeus, Pakarinen, Lerkkanen & Nurmi, 2015). Dennoch
gibt es bis dato weder explorativ-empirische noch theoretisch-konzeptuelle Studien, in denen
Lern- und Leistungsemotionen, Emotionsregulation und die Lehrkraft-Schulkind-Interaktion
in einem Modell integriert werden. Die komplexe, umfassende Integration in einem derarti-
gen Modell auf Basis empirischer Daten bleibt folglich bislang ein Desiderat der Forschung;
wenngleich jeder Grundschulunterricht tiglich von Lern- und Leistungsemotionen sowie deren
Regulation und der dabei stattfindenden Interaktion zwischen dem Schulkind und der jeweili-
gen Lehrkraft bestimmt ist. Daher soll es das Ziel der vorliegenden Studie sein, diese markante
Forschungsliicke zu schlielen. Denn damit kénnen Prozesse, die in lern-/leistungsemotions-
spezifischen Unterrichtssituationen ablaufen, nicht nur entschliisselt werden (Diagnose); damit
konnen auch Ansatzpunkte fiir Verbesserungen der Interaktion zwischen Lehrkraft und Schul-
kind in Situationen, in welchen ein Schulkind Lern-/Leistungsemotionen erlebt, geschaffen
werden (Intervention).

Dazu wird im einfithrenden Kapitel als erstes der theoretische Hintergrund aufgearbeitet:
Hierin werden Definitionen, Taxonomierungen, einschligige Modelle, bisherige Erfassungsmaog-
lichkeiten und wesentliche empirische Befunde zu Lern- und Leistungsemotionen (Kapitel 1.1),
Emotionsregulation (Kapitel 1.2) und der Lehrkraft-Schulkind-Interaktion (Kapitel 1.3) skiz-
ziert. Danach wird ein Uberblick gegeben, inwiefern die Themen Lern- und Leistungsemotio-
nen, Emotionsregulation und die Lehrkraft-Schulkind-Interaktion in die lindergemeinsamen
bzw. linderspezifischen Bildungsstandards fiir Grundschule und Lehrkriftebildung integriert
sind (Kapitel 1.4); die Einbettung in landesspezifische Bildungsstandards soll dabei exempla-



14

risch fiir das Land Niedersachsen aufgearbeitet werden, da hier die Datenerhebung stattfindet.
Fiir die anschlieBende Darstellung des aktuellen Standes integrativer Forschung zu Lern-/Leis-
tungsemotionen, Emotionsregulation und der Lehrkraft-Schulkind-Interaktion werden zuerst
die Ergebnisse aktueller Studien zu bivariaten Zusammenhingen dargestellt, um dann eine
Bestandsaufnahme bisheriger integrativer Forschung zu diesen drei Lehr-Lern-Variablen aufzu-
zeigen (Kapitel 1.5). Aus den gewonnenen Erkenntnissen des theoretischen Hintergrundes wird
darauthin das Forschungsinteresse (,,Inwiefern sind Lern- und Leistungsemotionen, Emotions-
regulation und die Lehrkraft-Schulkind-Interaktion im Grundschulunterricht in einem Modell
zu integrieren?”) abgeleitet; forschungsleitende qualitative Forschungsfragen (FF—FFy), ent-
sprechende methodologisch verortete und prizisierte Forschungsgegenstinde sowie quantitative
Forschungsfragen (FF,;—FFv4) werden subsumierend spezifiziert (Kapitel 1.6).

Im Methodenkapitel werden im Anschluss zunichst das Studiendesign (Kapitel 2.1) und
forschungsethische Aspekte dieser Studie (Kapitel 2.2) vorgestellt. Die Generierung der
Interviewdaten als Datenerhebungsmethode wird folgend vorgestellt (Kapitel 2.3). Die vier-
phasige Datenauswertungsstrategie (Phase I-IV; Kapitel 2.4) wird extensiv aufgearbeitet,
denn die vermeintliche Komplexitit eines solchen integrativen Modells zu Lern- und Leis-
tungsemotionen, der Emotionsregulation und der Lehrkraft-Schulkind-Interaktion erfordert
ein komplexes Analysedesign, in welchem die Prozesse, Komponenten, Direktionen, Kausali-
titen und mogliche Einflussfaktoren ermittelt werden konnen. Aufgrund dieser Komplexitit
des Themas werden in der hier vorliegenden Studie insgesamt 31 Interviews mit Lehrkriften
des Primarbereichs gefithrt und einem komplexen Analyseprozess unterzogen werden': So
werden zunichst an einer kleinen Auswahleinheit (fiinf Interviews) die Lehrkraftvorstel-
lungen zu Lern- und Leistungsemotionen, Emotionsregulation und die Lehrkraft-Schul-
kind-Interaktion in einem ersten Analyseschritt (Phase I) mittels der zusammenfassenden
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015a) herausgearbeitet (Kapitel 2.5). Anhand einer grofleren
Auswahleinheit von zehn Interviews wird dann ein Erstmodell anhand einer Take-the-Best-
Heuristik (Gigerenzer, Todd & ABC Research Group, 1999) in ein integratives Grundmodell
von Lern- und Leistungsemotionen, Emotionsregulation und der Lehrkraft-Schulkind-
Interaktion (Learning and Performance Emotions, Emotion Regulation — Teacher Student
Interaction; LEmoR-TSI) iiberfithrt (Phase II; Kapitel 2.6), welches in einem dritten Schrite
(Phase III) auf der Grundlage der Auswahleinheit von 21 Interviews deduktiv-scrukturierend
(Mayring, 2015a) ausdifferenziert wird (Kapitel 2.7). Das entstandene, ausdifferenzierte
integrative LEmoR-TSI-Modell wird im letzten Schritt (Phase IV) anhand des Gesamtkon-
voluts von 31 Interviews mittels einer quantitativen Inhaltsanalyse (Réssler, 2017) auf quan-
tifizierbare Muster hin analysiert, indem nach einer Variablentransformation Hiufigkeiten,
Mittelwertsunterschiede und binir-logistische Regressionsanalysen mit und ohne multiple
Datenimputation durchgefithrt werden (Kapitel 2.8).

Die Resultate der vier Analysephasen I, IT, IIT und IV werden in Kapitel 3 konsekutiv vorge-
stellt. Das bedeutet, dass erst die Lehrkraftvorstellungen zu Lern-/Leistungsemotionen, Emo-
tionsregulation und Lehrkraft-Schulkind-Interaktion dargestellt werden (Phase I; Kapitel 3.1).
Metapridiktoren, Kriterium, Interaktionspradiktoren, Direktionen, Kausalititen und Zusam-
menhinge des in Phase IT entwickelten integrativen LEmoR-TSI-Grundmodells werden dann

1 Zum Uberblick iiber das Datenanalyseprocedere dieser Studie siche Kapitel 2.4.4



explizit aufgefithre (Kapitel 3.2). Daraufhin werden alle inhaltlichen Strukturierungen sowie
Adaptationen des in Phase IIT ausdifferenzierten LEmoR-TSI-Modells in Kapitel 3.3 darge-
stellt. Haufigkeiten, Mittelwertsunterschiede und Modelleffekte werden zuletzt in Kapitel 3.4
abgebildet.

Diskutiert werden die Ergebnisse der vorliegenden Studie im Hinblick auf ihre Relevanz fiir
die Theorie, auf Implikationen fiir die Praxis (Kapitel 4.2) sowie auf methodologische Gesichts-
punkte (Kapitel 4.3). Dies umfasst zum einen Schlussfolgerungen in Bezug auf theoretische
Konstrukte, Definitionen und die Bedeutung im Hinblick auf bisherige Forschungsergebnisse
zu Lern-/Leistungsemotionen, Emotionsregulation(-sverhalten) und der Lehrkraft-Schulkind-
Interaktion; zum anderen werden Chancen und Grenzen des integrativen LEmoR-TSI-Modells
aufgearbeitet (Kapitel 4.1). Die folgenden Implikationen fiir die Praxis bezichen sich in ers-
ter Linie auf lindergemeinsame und landesspezifische Bildungsstandards fiir die Grundschule
sowie der Lehrkriftebildung (Kapitel 4.2). Ob und inwiefern diese Studie und einzelne Analyse-
schritte den Giitekriterien wissenschaftlicher Forschung entsprechen, wird neben den Limitati-
onen und dem Transferdesign dann in der Methodendiskussion geklirt (4.3). Die Erkenntnisse
der vorliegenden Studie werden in der Konklusion zusammengefasst (Kapitel 4.4) und in einem
Fazit resiimmiert (Kapitel 4.5).

1.1 Lern- und Leistungsemotionen

Lern- und Leistungsemotionen kommen tiglich und in jedem Grundschulunterricht vor. Doch
wie sind Lern- und Leistungemotionen definiert, welchen Situationen konnen sie zugeordnet
werden und inwiefern sind sie in akutellen Forschungen im Grundschulkontext integriert?
Grundsitzlich sind Lern- und Leistungsemotionen als eine Teilgruppe der Emotionen zu ver-
stchen (siche Kapitel 1.1.2); fiir eine fundierte Aufarbeitung von Lern- und Leistungsemoti-
onen ist es daher essentiell, Definitionen, Charakteristika und Merkmale von Emotionen im
Allgemeinen darzustellen und etablierte theoretische Modelle der traditionellen Emotionsfor-
schung zu benennen bzw. diese kurz vorzustellen (Kapitel 1.1.1). Definitionen von Lern- und
Leistungsemotionen werden im Anschluss aufgefiihrt und eine Arbeitsdefinition fiir die vorlie-
gende Studie festgelegt (Kapitel 1.1.2). Weiterhin werden Lern- und Leistungsemotionen taxo-
nomisiert und einschligige Modelle der Genese dargestelle (Kapitel 1.1.3 und 1.1.4). Bisherige
Erfassungsmoglichkeiten und bisherige empirische Erkenntnisse zu Lern- und Leistungsemoti-
onen werden zuletzt aufgefiihrt (Kapitel 1.1.5).

1.1.1 Emotionen: Definitionen, Komponenten und Funktionen

Emotionen sind seit Jahrzehnten cines der meistbeforschten Themen in der psychologischen
Forschung (Moors, Ellsworth, Scherer & Frijda, 2013). Dennoch sind explizite und implizite
Definitionen und Taxonomien des Terminus ,Emotion’ trotz langer Forschungstradition noch
immer inkonsistent und zum Teil widerspriichlich (Ekman, 1990; Izard, 2007; Russell, 2003).
In der pidagogischen Psychologie haben sich die Definitionen als ,.innere psychische Prozesse®
(Frenzel, Gotz & Pekrun, 2015, S. 202) oder als ,episodische [...] psychische Zustinde von Per-
sonen” (Reisenzein, 2018, S. 81) als Beschreibung von Emotionen — unabhingig davon, ob sie in
Lern- oder Leistungskontexten vorkommen oder nicht — etabliert.* Dabei sind Emotionen von

2 In der akeuellen Appraisalforschung der Psychologie hat sich die Definition von Emotion als Prozess vor der Defini-
tion als Zustand durchgesetzt (Moors et al.,, 2013).
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reinen Gedankeninhalten abzugrenzen durch ihren sogenannten affektiven Kern (engl.; ,core
affect; Russell, 2003, S. 145), ein ,.typisches psychisches Erleben (Frenzel et al., 2015, S. 202).
Sie haben einen ,,stark wertenden Charakter” (Frenzel et al., 2015, S. 202); ihnen werden hiufig
insgesamt fiinf zentrale Komponenten zugeschrieben, die

1. affektive Komponente,

2. physiologische Komponente,

3. kognitive Komponente,

4. expressive Komponente und

S. motivationale Komponente (Frenzel et al., 2015).

Hervorgerufen werden Emotionen laut Reisenzein (2018) ,,durch die Wahrnehmung von oder
den Gedanken an bestimmte Objekte — typischerweise sind das Sachverhalte (Zustinde, Ereig-
nisse, Handlungen, Handlungsergebnisse)“ (Reisenzein, 2018, S. 81). Differenziert werden
kénnen emotionale States von emotionalen T7aits (Frenzel et al., 2015; Reisenzein, 2018). States
beschreiben einen aktuellen, situativen emotionalen Zustand, wohingegen Traits ,dispositio-
nelle Reaktionstendenzen®, also ,relativ stabile Personlichkeitseigenschaften” meinen (Frenzel
etal, 2015, S. 204). Frenzel et al. (2015) weisen darauf hin, dass sich die meisten pidagogisch-
psychologischen Studien auf dispositionelle Reaktionstendenzen (Emotionen als Traits) bezie-
hen, da davon ausgegangen werden kann, dass Trait-Angaben zu einem groferen Ausmaf das
Denken iiber die Dinge widergeben (Frenzel et al., 2015, S. 204).

Emotionen haben laut Reisenzein (2018) insgesamt drei wesentliche Funktionen: Erstens, ,,die
Information des Bewusstseins tiber die Entdeckung eines motiv- oder tiberzeugungsrelevanten
Ereignisses”; zweitens, die Verlagerung der Aufmerksamkeit bzw. die Fokussierung auf das rele-
vante Ereignis; drittens die Motivation bestimmter Handlungen (Reisenzein, 2018, S. 81-82
und 91). Der Ansatz zu den Informationen iiber Einschitzungen und der Relevanz des Ereig-
nisses fiir die Person, welche die Emotion erlebt, wurde in der Forschung bereits explizit auf
Lern- und Leistungsemotionen transferiert; daraus hat sich eine eigene Forschungsstromung
zum sogenannten Kontroll-Wert-Ansatz (Control-Value Theory; CV'T; Pekrun & Stephens,
2010; Pekrun, 2000, 2006) entwickelt, bei welchem vor allem die Wahrnehmung und Bewer-
tung des subjektiven Werts und der subjektiven Kontrolle tiber die Qualitit und Intensivitit der
erlebten Emotion entscheiden.?

1.1.2 Definitionen zu Lern- und Leistungsemotionen

Bislang werden in der Forschung zu Lern- und Leistungsemotionen diverse Termini fir die
Bezeichnung dieser verwendet (z.B. ,achievement emotions’, ,Leistungsemotionen’, ,Emotionen
in Lern- und Leistungskontexten’); dabei differiert neben den Begrifflichkeiten auch, welche
expliziten Lern- und Leistungsemotionen der jeweiligen Deklarierung zugeordnet werden kon-
nen. Eine Arbeitsdefinition von Lern- und Leistungsemotionen wird daher fiir die vorliegende
Studie nach der Aufskizzierung der verschiedenen Begrifflichkeiten hergeleitet (Kapitel 1.1.2.1)
und iiber eine Aufarbeitung von Lern- und Leistungssituationen untermauert (Kapitel 1.1.2.2).

1.1.2.1 Zur Begrifflichkeit

Emotionen, welche explizit in Lern- oder Leistungskontexten auftreten oder mit Leistungser-
gebnissen assoziiert sind, werden oft als ,Leistungsemotionen’ (engl.: ,achievement emotions’)
definiert (Pekrun & Stephens, 2010, S. 238). Mit dieser Bezeichnung wird deutlich: In der aktu-

3 Der Kontroll-Wert-Ansatz ist ausfithrlich in Kapitel 1.1.4.2 beschrieben.



ellen Forschung werden die Begriffe ,Lernemotion’ und ,Leistungsemotion® nicht voneinander
getrennt; vielmehr werden Leistungsemotionen als Uberbegriff fiir Lern- und Leistungsemo-
tionen genutzt (z.B. Frenzel et al., 2015). Auch in der englischsprachigen pidagogisch-psy-
chologischen Forschung hat sich vor allem die Deklarierung als ,achievement emotions® (Hall,
Sampasivam, Muis & Ranellucci, 2016; Huang, 2011; Vierhaus, Lohaus & Wild, 2016) vor
dem Begriff ,academic emotions‘ (Villavicencio & Bernardo, 2013) durchgesetzt. Frenzel und
Kollegen (2015) sehen Lernemotionen gar als Teilgruppe der Leistungsemotionen an; begriin-
det mit dem Argument, dass es sich bei jeglichen Lernsituationen gleichzeitig auch um Leis-
tungssituationen handele (Frenzel et al., 2015). Doch in einer aktuellen, qualitativ angelegten
Studie zur Lern- und Leistungsemotion Stolz unterscheiden Frinken und Wosnitza (2018) in
ihren Kategoriensystem beziiglich Stolz beim Lernen in der Schule (,, Aspekte, die im direkten
Zusammenhang mit Lernen in der Schule stehen®, Frinken & Wosnitza, 2018, S. 27) zwischen
,Leistung und Resultate’ sowie ,Lernprozess und -fortschritt’. Somit stellen sie eine entgegen-
gesetzte Differenzierung von Lern- und Leistungsemotionen dar: Leistungsemotionen sind in
ihrem Kategoriensystem eine Subgruppe der Lernemotionen (Oberkategorie: Lernen in der
Schule; Frinken & Wosnitza, 2018).

Fiir den Gebrauch der meistbeforschten einzelnen Lern- und Leistungsemotionen zeichnet sich
teilweise ein anderes Bild ab: Hier wird der Kontext zur Differenzierung oftmals in der Bezeich-
nung der Lern- oder Leistungsemotion integriert. So ist in den Studien explizit die Rede von
Leistungsangst (Sparfeld, Lotz & Schneider, 2018) oder von Lernfreude (Brandenberger &
Moser, 2018).

Reisenzein (2018) wiederum spricht von ,Emotionen in Lern- und Leistungskontexten’ und
integriert hierbei die sozialen Emotionen, welche abseits der lern- und leistungsbezogenen
Emotionen (Pekrun, 2006) im Schulalltag vorkommen kénnen. Auch Pekrun und Stephens
weisen bereits 2010 darauf hin, dass nicht alle Emotionen, die in Leistungskontexten erlebt wer-
den, auch tatsichlich Leistungsemotionen sind. Als Beispiel fiir eine solche Uberschneidung
nennen Letztere die sozialen Emotionen (wie etwa Empathie eines Schulkindes fiir ein anderes
Schulkind aus der Klasse), welche ebenso in Leistungssituationen auftreten kénnen (Pekrun &
Stephens, 2010). Zu unterscheiden sind bei den sozialen Emotionen laut Reisenzein (2018) —
in Anlehnung an die Dichotomisierung von Ortony, Clore & Collins (1988) - die ,,auf das
Schicksal anderer bezogenen Emotionen® (bspw. Schadenfreude, Neid, Mitleid in Bezug auf
den Erfolg oder Misserfolg eines anderen Schulkindes) und die ,,normbasierten Emotionen®
(z.B. Scham bei Nichterfiillung sozialer, moralischer Normen; Reisenzein, 2018, S. 85). Eine
Differenzierung zwischen Lern- und Leistungsemotionen einerseits und den sozialen Emoti-
onen in Lern- und Leistungskontexten andererseits widerspricht allerdings der Auflistung der
Leistungsemotionen nach Frenzel et al. (2015), bei welcher die fremdbezogenen Emotionen
ebenso zu Leistungsemotionen gezihlt werden. So werden hier beispielsweise auch Schaden-
freude oder Mitleid unter Leistungsemotionen gefasst (Frenzel et al., 2015, S. 207), obwohl
insbesondere Schadenfreude immer auf das Schicksal eines anderen bezogen ist (Reisenzein,
2018).

Abzugrenzen sind Lern- und Leistungsemotionen von den epistemischen Emotionen, bei wel-
chen ,der Fokus auf dem wissensgenerierenden Prozess und kognitiven Aufgabenqualititen®
liegt (Vogl, Pekrun & Muis, 2018, S. 261). Vogl et al. (2018) argumentieren, dass epistemische
Emotionen wie Uberraschung, Neugier oder Verwirrung folglich dann entstehen, wenn ,.¢ine
Person mit Informationen konfrontiert wird, die ihren fundamentalen Werten oder Uberzeu-
gungen widersprechen (Vogl et al., 2018, S. 261). Das distinguierende Merkmal zur Unter-
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scheidung zwischen Leistungsemotionen und epistemischen Emotionen sei demnach der Bezug
bzw. Objektfokus; dieser sei bei den Leistungsemotionen auf Erfolg/drohenden Misserfolg
wegen angenommener hoher/geringer Fihigkeiten zuriickzufithren (Vogl et al., 2018).
Zusammenfassend ist dementsprechend festzustellen, dass es zum jetzigen Zeitpunkt noch
keine einheitliche Begrifflichkeit bzw. Definition zu Lern- und Leistungsemotionen gibt. In der
vorliegenden Studie werden alle lern- und leistungsbezogenen Emotionen — unabhingig davon,
ob diese selbst- oder fremdbezogen sind — als Lern- und Leistungsemotionen bezeichnet.* Fiir
eine explizite Arbeitsdefinition von Lern- und Leistungsemotionen ist es dabei erforderlich, den
Kontext solchen Emotionen — den Lern- und Leistungssituationen — zu beleuchten.

1.1.2.2 Lern- und Leistungssituationen

Lern- und Leistungsemotionen sind dadurch gekennzeichnet, dass diese speziell in Lern- oder
Leistungskontexten bzw. -situationen auftreten (siche oben). Dementsprechend sollen Lern-
und Leistungssituationen in dieser Sektion betrachtet werden. Da die Lern- und Leistungssi-
tuationen wiederum dem Konzept der Unterrichtssituation innerhalb der Institution Schule
unterzuordnen sind (Luthiger, 2014), wird dazu zunichst das Konzept der Unterrichtssituation
kurz skizziert, um anschliefend Typologien, Klassifizierungen und Modi der Lern- und Leis-
tungssituationen herauszuarbeiten.

Luthiger (2014) beschreibt in seinem Ubersichtswerk zur Differenz von Lern- und Leistungs-
situationen Unterricht diese zum einen als ,ein komplexes Bedingungsgefiige*, innerhalb des-
sen Unterricht als Angebot und als Sprachverhilenis in der sozialen (immer auch kérperlichen
und mentalen) Interaktion verstanden werden kann (Luthiger, 2014, S. 28). Eine Situation im
Unterricht habe zum anderen im Sinne des Strukturmodells von Schultheis (1999) eine Innen-
und eine Auflenseite:

Dic Innenseite der Situation bezeichnet die individuell-subjektiven Momente wie Erfahrungshinter-
grund, biografisch bedingter soziokultureller Hintergrund sowice aktuelle Bedingungen und Bediirf-
nisse, die Auf8enscite die objektiven und intersubjektiv erfassbaren Gegebenheiten einer Situation wie
Raum, Zeit, soziale Dimension, materielle Umweltbestandteile, beobachtbare Handlungen/Interaktio-
nen und objektive Strukeuren. (Luthiger, 2014, S. 31)

Lern- und Leistungssituationen im Speziellen zeichnen sich fiir Luthiger (2014) iiber einen
Zusammenhang zwischen dem dufleren Thema und einem allgemeinen Thema — Lernen oder
Leisten — aus. Das Lernen und Leisten wird hier im Spiegel von Forderungs- und Selektions-
prozessen verstanden, die eng miteinander verflochten sind (Luthiger, 2014). Luthiger bezieht
sich in seinen Uberlegungen zur Dichotomisierung von Lern- und Leistungssituationen auf
der einen Seite auf die Studie von Streckeisen, Hinzi und Hungerbiihler (2007). Diese haben
2007 auf der Grundlage einer qualitativen Studie zur Wahrnehmung von Lehrkriften zu ihren
pidagogischen und selektionsbezogenen Aufgaben eine Deutungsmuster-Typologie entwickelt,
welche Luthiger (2014) auf die Gestaltung von Lernsituationen (konkrete Titigkeiten des
Forderns) sowie von Leistungssituationen (kontinuierliche Selektion) bezieht: ,Selektion der
Besten” (Typ 1), »Selektion als Platzanweisung® (Typ 2), ,,Disziplinierung® (Typ 3), ,,Ringen
um das Arbeitsbiindnis“ (Typ 4) und ,,Férdern jenseits der Selektion” (Typ 5) (Luthiger, 2014,
S. 41-46). Luthiger (2014) kommt zu dem Schluss, dass Lernsituationen demnach am ches-

4 Eine ausfiihrliche Definition von Lern- und Leistungssituationen, welche die Erkenntnisse der vorliegenden Studie
berticksichtigt, ist in in Kapitel 4.1.1.1 aufgefiihrt.



