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Abstract (Deutsch)

Wie fuhlen sich die Schiler/innen im Mathematikunterricht? Warum empfinden sie genau
diese Emotionen? Und vor allem, wie konnen die Leistungsemotionen der Schiler/innen
positiv beeinflusst werden? Mit diesen und ahnlichen Fragen beschaftigen sich wahrschein-
lich nur die wenigsten Lehrpersonen. Auch in der Unterrichtsforschung stellt das emotionale
Erleben im Kontext der Mathematik einen nahezu blinden Fleck dar. Aber gerade in der
Mathematik, die an der Spitze der unbeliebtesten Schulfacher steht, ware es wichtig zu wis-
sen, welche Mathematikemotionen die Schuler/innen tatsachlich erleben und wie lernfor-
derliche Emotionen gestarkt werden kdénnen. Nicht zuletzt deshalb, weil emotionales Wohl-

befinden eine der Grundvoraussetzungen fir ein erfolgreiches Lernen und Leisten darstellt.

In der vorliegenden Arbeit werde ich mich zuerst mit den theoretischen Grundlagen be-
schaftigen, wobei hier der Fokus auf der Entstehung und Wirkung von Emotionen im Lern-
und Leistungskontext sowie auf der Gestaltung eines emotionsglinstigen Unterrichts liegt.
Im Anschluss werde ich im Rahmen einer empirischen Untersuchung der Frage nachgehen,
wie sich die Schiler/innen (N = 596) einer niederdsterreichischen AHS im Mathematikun-
terricht fuhlen. Des Weiteren werde ich das mathematikspezifische Emotionserleben auf
gruppenspezifische Unterschiede (Geschlecht, Sekundarstufe, Schulstufe, Schulzweig und
Leistungsstarke im Fach Mathematik) hin untersuchen sowie den Ursachen der Emotionen

auf den Grund gehen.

Die Ergebnisse meiner Studie zeigen, dass die Probanden/innen Uberwiegend positive
Emotionen im Mathematikunterricht erleben. Negative Gefiihle kommen bei meinen Stu-
dienteilnehmern/innen vergleichsweise selten auf. Eindeutige Unterschiede im Emotions-
erleben gibt es nur hinsichtlich der Leistungsstarke im Fach Mathematik. Die leistungsstar-
ken Studienteilnehmer/innen erleben deutlich mehr positive und deutlich weniger negative
Emotionen als die leistungsschwachen. Beeinflusst wird das mathematikspezifische emoti-
onale Erleben am starksten durch die Schiler/innenmerkmale. Aber auch die schulischen
Instruktionsmerkmale stehen in einem engen Zusammenhang mit den Leistungsemotionen

im Fach Mathematik.



Abstract (Englisch)

How do students feel in math lessons? Why do they feel exactly these emotions? And most
notably, how can students‘ academic emotions be influenced positively? Probably only few
teachers deal with these and similar questions. The emotional experience in the mathemat-
ical context is a nearly blind spot in classroom research as well. But especially in mathe-
matics, one of the most unpopular school subjects, it is important to know which emotions
the students actually experience concerning mathematics and how emotions, that are ben-
eficial to learning, can be strengthened. This is essential because emotional well-being is

one of the basic requirements for successful learning and performing.

In the present thesis, | will firstly deal with theoretical basics, whereby the focus lies on the
development and effects of emotions in the context of learning and performing, as well as
on designing emotionally favorable lessons. As part of an empirical study | will pursue the
question how students (N=596) of an AHS in Lower Austria feel during math lessons. Fur-
thermore, | will examine math-specific emotional experience for group-specific differences
(gender, secondary school, academic year, school branch and performance level in math-

ematics) and additionally, investigate the causes of these emotions.

The results of my study show that the participants mainly experience positive emotions in
math classes. Negative feelings among my subjects occur rarely. Clear differences in emo-
tional experiences only exist concerning performance levels in mathematics. The top-per-
forming study participants experience significantly more positive and significantly less neg-
ative emotions than the academically weak ones. The math-specific emotional experiences
are influenced mostly by students’ characteristics. But also the school instructions charac-

teristics are closely linked to the academic emotions in mathematics.
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Einleitung

Einleitung

,Des einen Freud, des anderen Leid!“ — Die Mathematik polarisiert wie wohl kaum ein an-
deres Schulfach. Fur die einen ist Mathematik das absolute Lieblingsfach, fur die anderen
ist sie einfach nur ein Stolperstein. Daraus resultiert, dass im Unterrichtsfach Mathematik
die gesamte Palette an Emotionen erlebt wird, angefangen von Freude und Stolz bis hin zu
Frustration, Angst und Hoffnungslosigkeit. Die im Kontext der Mathematik aufkommenden
Emotionen stehen in engem Zusammenhang mit dem mathematischen Erfolg. Sie stellen
mehr oder weniger die Weichen fir das Lernen und Leisten. Aus diesem Grund ist es flur
mich als angehende Lehrerin besonders wichtig, mich mit dieser Thematik auseinanderzu-
setzen. Denn wenn ich um die Bedingungen, Wirkungen und die Beeinflussung der Leis-
tungsemotionen Bescheid weil3, kann ich optimale Voraussetzungen fir das Lernen und

Leisten meiner Schiiler/innen schaffen und sie bestmoglich dabei unterstitzen.

In der ersten Halfte meiner Arbeit werde ich mich mit den theoretischen Grundlagen be-
schaftigen. Ich werde zunachst die beiden Begriffe Emotion und Leistungsemotion definie-
ren sowie genauer auf die fir Emotionen typischen Eigenschaften und Merkmale eingehen.
Im Anschluss werde ich zwei Klassifikationsmodelle von Leistungsemotionen vorstellen und
die Auftretenshaufigkeit diverser Emotionen in Lern- und Leistungssituationen thematisie-
ren. Das nachste Kapitel wird der Emotionsgenese im Lern- und Leistungskontext gewid-
met. Hier werde ich anhand des sogenannten sozialkognitiven Modells die Bedingungen
von Leistungsemotionen diskutieren und auf diese Weise den Entstehungsprozess von
Emotionen in der Schule naher beleuchten. Die theoretischen Ausfihrungen werden durch
praxisnahe Beispiele aufgelockert. Anschlieffend werde ich die Lern- und Leistungsfolgen
von Emotionen behandeln. Als Grundlage dafir dient wieder ein theoretisches Modell. Re-
alitdtsnahe Beispiele sollen die Annahmen zu den Wirkungen von Leistungsemotionen ver-
deutlichen. Damit die Lehrpersonen die optimalen Voraussetzungen fur das Lernen und
Leisten ihrer Schiler/innen schaffen kdnnen, werde ich im nachsten Kapitel Moglichkeiten
zur Gestaltung eines emotionsgunstigen Unterrichts prasentieren. Abrunden werde ich die-
sen Teil der Arbeit, indem ich ndher auf den aktuellen Forschungsstand zum emotionalen

Erleben der Schuler/innen im Unterrichtsfach Mathematik eingehe.

In der zweiten Halfte der Arbeit werde ich meine eigene empirische Studie zum Thema
~,Emotionales Erleben im Unterrichtsfach Mathematik” vorstellen. Nach einer kurzen Zielde-
finition und der Vorstellung der Hypothesen werde ich die Forschungsmethode naher be-
leuchten, also das Erhebungsinstrument beschreiben, Informationen zur Stichprobe geben,

den Prozess der Datenerhebung schildern, die Datenaufbereitung beleuchten sowie die
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Einleitung

statistischen Auswertungsverfahren darstellen. Im nachsten Kapitel werde ich die Ergeb-
nisse meiner Studie prasentieren, wobei ich hier zuerst den Fokus auf die im Mathematik-
unterricht erlebten Leistungsemotionen sowie auf die gruppenspezifischen Unterschiede
(Geschlecht, Sekundarstufe, Schulstufe, Schulzweig, Leistungsstarke im Fach Mathematik)
im emotionalen Erleben lege und danach den Ursachen des mathematikspezifischen Emo-
tionserlebens genauer auf den Grund gehe. Im Anschluss werde ich ausgewahlte Ergeb-
nisse meiner Studie interpretieren, sie mit den Ergebnissen anderer Studien vergleichen
und mégliche Erklarungen diskutieren. Uberdies werde ich die vorab formulierten Hypothe-
sen widerlegen oder bestatigen. Abgerundet wird dieser Teil der Arbeit, indem ich Limitati-
onen meiner empirischen Untersuchung aufzeige, die Resultate der Studie zusammenfas-

send betrachte sowie Anregungen flir weitere Forschungsprojekte gebe.
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Begriffsbestimmung

A. Theorieteil

1 Begriffsbestimmung

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Emotionen im Lern- und Leistungskontext
bedarf einer genauen Begriffsbestimmung. Der Begriff Emotion stellt im alltaglichen Sprach-
gebrauch zwar einen oft verwendeten Terminus dar, dennoch kdnnen nur die wenigsten
beschreiben, was eine Emotion nun genau ausmacht. In den folgenden Ausfuhrungen

mochte ich daher naher auf die beiden Begriffe Emotion und Leistungsemotion eingehen.

1.1 Emotionen

»,Everyone knows what an emotion is ...
until one is asked to give a definition.”
(Fehr und Russell, 1984, S.464)

Dieses Zitat von Fehr und Russell (1984) macht auf die Schwierigkeit einer allgemeingdilti-
gen Definition des Begriffs Emotion aufmerksam. Aus laienpsychologischer Sicht scheint
das Konzept der Emotion relativ eindeutig zu sein (vgl. Euler und Mandl, 1983, S.5). Jeder
kann sich etwas unter dem Begriff Emotion vorstellen. Jeder hat detaillierte Vorstellungen,
was es bedeutet, gewisse Emotionen zu erleben (vgl. Shaver et al., 1987, S.1061). Der
wissenschaftlichen Psychologie fallt es aber gar nicht so leicht, eine einheitliche Begriffs-
bestimmung zu finden (vgl. Euler und Mandl, 1983, S.5). Dies liegt vor allem daran, dass
sich hinter dem Begriff Emotion ein hypothetisches Konstrukt verbirgt, welches nicht direkt
beobachtbar ist (vgl. Schmidt-Atzert, 1996, S.27). Es kédnnen nur diverse Phanomene beo-
bachtet werden, von denen angenommen wird, dass sie ein mehr oder minder direkter Aus-
druck von Emotionen sind (vgl. Bartsch und Hibner, 2004, S.14).

Bei der Definitionsfindung werden je nach Forschungsinteresse unterschiedliche Aspekte
von Emotionen betont, was in einer Vielzahl an wissenschaftlichen Emotionsdefinitionen
resultiert (vgl. Carlson und Hatfield, 1992, S.5). Kleinginna und Kleinginna (1981, S.345)
nahmen sich in den 80er Jahren der Aufgabe an, alle existierenden Definitionen zum Emo-
tionsphanomen — damals waren es schon 92 — zusammenzutragen und zu klassifizieren.
Dieser Systematisierungsversuch hat sich weitgehend als Definitionsgrundlage durchge-
setzt, denn viele der neueren Emotionsdefinitionen bauen auf dem Klassifikationsvorschlag
der beiden auf (vgl. Bartsch und Hubner, 2004, S.15).
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Begriffsbestimmung

Angesichts der definitorischen Vielfalt méchte ich mich nicht auf eine gewisse Definition
festnageln. Vielmehr erscheint es sinnvoll, eine Charakterisierung der Emotionen in Form
einer Arbeitsdefinition anzugeben. In den folgenden Ausfuhrungen werde ich naher auf die

Eigenschaften und Merkmale eingehen, die fir Emotionen typisch sind.

Emotionen sind psychische Zustande von Personen.

Unter Emotionen werden ,Vorkommnisse von z.B. Freude, Traurigkeit, Arger, Angst, Mit-
leid, Enttduschung, Erleichterung, Stolz, Scham, Schuld, Neid sowie von weiteren Arten
von Zusténden, die den genannten geniigend &hnlich sind” verstanden (Meyer et al., 1993,
S.23). Es handelt sich dabei um innerpsychische Zustande, die fir die Aufienwelt nicht

zwingend erkennbar sein mussen (vgl. Pekrun, 1988, S.97).

Emotionen unterscheiden sich nach Qualitit, Intensitat und Dauer.

Die Qualitat einer Emotion bildet das wichtigste Gruppierungsmerkmal fir Emotionen. Ge-
meint ist hier die konkrete Auspragungsform bzw. die spezifische Farbung einer Emotion
wie beispielsweise Freude, Angst und Arger. Diese Art der Klassifikation liefert in etwa 50
bis 100 unterschiedliche Emotionstypen, wobei die Grenzen zwischen den Emotionstypen

sowie zwischen Emotion und Nicht-Emotion unscharf sind (vgl. Meyer et al., 1993, S.29).

Eine weitere Klassifikationsmaoglichkeit stellt die Intensitat einer Emotion dar. Auf diese
Weise kénnen Emotionen, die bereits nach ihrer Qualitat bewertet worden sind, naher be-
schrieben werden wie beispielsweise extreme Freude, grolde Enttduschung, unermessliche
Angst oder ein wenig Mitleid. Da es oft auch eigene Bezeichnungen fur die einzelnen In-
tensitatsstufen gibt, ist es nicht immer leicht, zwischen Qualitat und Intensitat einer Emotion
zu unterscheiden. Ein Beispiel daflr ware die Wut, die von der Intensitat her eine Steige-

rungsstufe der Emotion Arger darstellt (vgl. Meyer et al., 1993, S.29).

Die dritte Differenzierungsdimension von Emotionen ist die zeitliche Komponente. Hinter
dem Begriff Emotion kann sich sowohl ein situativer, momentaner Zustand (State-Emotion),
als auch eine dispositionelle Reaktionstendenz (Trait-Emotion) verbergen (vgl. Krapp und
Weidenmann, 2006, S.208). State-Emotionen beziehen sich auf einzelne spezifische Situ-
ationen, sie sind aktuell und temporéar. Die habituellen und dispositionellen Trait-Emotionen
bezeichnen hingegen die zeitstabile, persénlichkeitsbasierte Bereitschaft, in verschiedenen
Situationen mehr oder weniger stark mit gewissen Emotionen zu reagieren (vgl. Gétz, 2004,

S.13). Die Angstlichkeit (Trait-Emotion) stellt zum Beispiel ein generalisiertes und zeitlich
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Begriffsbestimmung

Uberdauerndes Personlichkeitsmerkmal dar, welches sich durch die erhéhte Bereitschaft
charakterisiert, in vielen Situationen Angst (State-Emotion) zu empfinden (vgl. Krapp und
Weidenmann, 2006, S.208).

‘ Emotionen sind in der Regel objektgerichtet.

In den meisten Fallen beziehen sich Emotionen auf etwas. Es gibt also im Regelfall einen
konkreten Anlass, der fir das Auftreten einer Emotion verantwortlich ist. Man freut sich zum
Beispiel Uber den Turniersieg, hat Angst vor Hunden oder argert sich tber die Respektlo-
sigkeit eines anderen Menschen. Wichtig zu erwahnen ist hier, dass die Objekte und Ereig-
nisse nicht unbedingt real existieren missen. Eine Person kann beispielsweise auch Angst
davor haben, irgendwann einmal an Krebs zu erkranken. FUr die Emotionsentstehung sind
demnach nicht die Ereignisse oder Objekte per se ausschlaggebend, sondern vielmehr die
Uberzeugungen und Interpretationen der betreffenden Person bzw. die Einschatzung der

subjektiven Bedeutung eines Ereignisses oder Objekts (vgl. Meyer et al., 1993, S.30).

\ Emotionen fiihren zu Veranderungen bei den betroffenen Personen.

Das emotionale Erleben ist ein facettenreiches Phanomen, welches Veranderungen auf
insgesamt funf Ebenen bewirken kann. Diese Veranderungen kdnnen anhand der affekti-
ven, kognitiven, expressiven, physiologischen und motivationalen Komponente beschrie-
ben werden (vgl. Frenzel et al., 2015, S.206). Das untenstehende Komponentenmodell gibt

einen Uberblick tber die fiinf Komponenten, die Emotionen zugrunde liegen kénnen.

kortikale Erregung
u.a. prafrontaler Kortex)

subkortikale Erregung

zentral-physiologische
Prozesse

Physiologische (u.a. Amygdala)
: Komponente
Angenehinies (ushvalies] Erisbery L TokivE —— ; i Yuskelionus
u : h lustvolles) Erleb Komponente Broessa - C100sNe / Herziate
nangenehmes (unlustvolles) Erleben Hautleitthickeit
Atmuny
Kognitive
Positiv: Gedanken an Erfolg, Anndherung Komponente
Negativ: Gedanken an Versagen, Flucht F
Motivationale Positiv: Initiierung von Annéherungs-,
Komponente Explorationsverhalten
verbaler Ausdruck Expressive ] Negativ: Initilerung von Vermeidungs-,
Mimik Komponente Angriffs- oder Fluchtverhalten
s nonverbaler Ausdruck
Gestik

Abbildung 1: Komponentenmodell der Emotionen (Quelle: Frenzel et al., 2015, S.207)
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Die affektive Komponente (subjektive Komponente, Gefiuihlskomponente) beschreibt das
Geflhl, welches mit der Emotion verbunden wird. Emotionen haben also einen gefuhlten
Kern, man spurt sie. Diese persoénlich wahrgenommene Befindlichkeit ist eine notwendige
und hinreichende Bedingung fur das Vorliegen einer Emotion. Mit jeder einzelnen Emotion
geht also ein ganz typisches psychologisches Erleben einher. Der Grofteil der Emotionen
lasst sich anhand der Gefuhlskomponente recht eindeutig hinsichtlich der Dimension Va-
lenz (negativ vs. positiv) kategorisieren. Negative Emotionen deuten darauf hin, dass eine
aktuelle Situation als unangenehm empfunden wird, wahrend positive Emotionen ein Zei-
chen daflr sind, dass die erlebte Situation fir einen angenehm ist. Emotionen besitzen

demnach einen stark wertenden Charakter (vgl. Frenzel et al., 2015, S.206).

Die kognitive Komponente thematisiert den emotionstypischen Gedankeninhalt, der mit ei-
ner erlebten Emotion einhergeht (vgl. Frenzel et al., 2015, S.206). Dabei ist es nebensach-
lich, ob die kognitive Aktivitat eine Folge der Emotion oder die Emotion eine Folge der kog-
nitiven Aktivitat ist (vgl. Gotz, 2004, S.12). Es geht hier also einerseits um alle Gedanken,
die durch eine Emotion ausgeldst werden wie zum Beispiel Bewertungsprozesse, hand-
lungsbezogene Kognitionen oder Interpretationsansatze, andererseits aber auch um alle
Gedanken, die Emotionen generieren (vgl. Euler und Mandl, 1983, S.8). Ein zentrales Merk-
mal der kognitiven Komponente ist das Bewerten einer Situation hinsichtlich der Valenz. Es

wird also beurteilt, ob eine Situation negativ oder positiv ist (vgl. Beier, 2019, S.10).

Die expressive Komponente umfasst alle emotionsbegleitenden Muskelaktivitaten, die sich
in vielfaltigen Ausdruckserscheinungen verbaler und nonverbaler Art widerspiegeln. Ge-
meint sind hier zum Beispiel Kérperhaltung, Auftreten, Mimik, Gestik, Blickrichtung, Pupil-
lengrdlie, Stimmlage, Sprechgeschwindigkeit und vegetative Vorgange der Haut wie Errd-
ten und Erblassen (vgl. Gotz, 2004, S.13). Jede Emotion geht mit einem flr sie charakte-
ristischen verbalen und nonverbalen Ausdrucksverhalten einher, das heif3t, durch die ex-
pressive Komponente werden die Emotionen fir die Mitmenschen erkennbar (vgl. Frenzel
et al., 2015, S.206). Die Interaktionspartner/innen schliefen aufgrund der Ausdruckser-
scheinungen auf bestimmte Emotionen (vgl. Euler und Mandl, 1983, S.8). Emotionen haben

also auch eine kommunikative Bedeutung (vgl. G6tz, 2004, S.13).

Die physiologische Komponente bezieht sich auf alle messbaren korperlichen Reaktionen,
die mit dem Erleben von Emotionen einhergehen (vgl. Beier, 2019, S.10). Jede Emotion
zeichnet sich durch ein ganz bestimmtes Profil physiologischer Veranderungen aus (vgl.
Euler und Mandl, 1983, S.8). Abhangig vom emotionalen Zustand kann es zum Beispiel zu
Veranderungen des Muskeltonus, der Herzfrequenz, der Hautleitfahigkeit oder der Atmung

(peripher-physiologische Prozesse) kommen. Emotionen kénnen aber auch kortikale und
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subkortikale Erregungen (zentral-physiologische Prozesse) hervorrufen, also Einfluss auf
beispielsweise den prafrontalen Kortex oder die Amygdala nehmen (vgl. Frenzel et al.,
2015, S.206). Diese peripher- und zentral-physiologischen Reaktionen kdnnen von der be-

treffenden Person kaum kontrolliert werden (vgl. Faullant, 2007, S.38).

Die motivationale Komponente beinhaltet alle Handlungstendenzen, die durch einen emo-
tionalen Zustand hervorgerufen werden. Es geht hier also nicht um die tatsachlich ausge-
fuhrten Handlungen, sondern vielmehr um die emotionsbegleitenden Handlungsabsichten
wie beispielsweise spezifische Annaherungs-, Vermeidungs- oder Persistenztendenzen
(vgl. Gotz, 2004, S.12). Emotionen sind demnach auch daflir verantwortlich, dass sich die
Menschen adaptiv bzw. Uberlebensforderlich verhalten (vgl. Frenzel et al., 2015, S.206).
Angst zum Beispiel geht oft mit einem Vermeidungswunsch einher. Wird die von der Emo-
tion motivierte Handlung dann tatsachlich ausgefiihrt, so kommt es, je nach Handlung, zu

einer Bestarkung oder Abschwachung der Emotion (vgl. Beier, 2019, S.11).

Um sich das Ganze besser vorstellen zu konnen, habe ich eine Grafik erstellt, die das Kom-

ponentenmodell exemplarisch fir die Emotion Prifungsangst verdeutlicht.

Motivationale Kompenente Affektive Kompenente

Handlungstendenzen (2.B. der
Wunsch, die Priafung zu vermei-
den oder vorzeitig zu verlassen)

subjektiv erlebter Gefiihls-
zustand (z.B. Aufgeregtheit,
unlustvolle Anspannung)

Physiologische Komponente P rl-jfu ngs an gst Kognitive Komponente

physiologische Prozesse
{z.B. Herzrasen, Schwitzen)

emotionsspezifische Gedan-
ken (z.B. Sorgen um die még-
lichen negativen Folgen der
Leistungshewertung)

Expressive Komponente

Kérperausdruck (z.B. sorgen-
voller Gesichtsausdruck)

Abbildung 2: Komponenten der Emotion Priifungsangst (nach Seidel und Krapp, 2014, S.196)

1.2 Leistungsemotionen

Unter dem Begriff Leistungsemotionen werden all jene Emotionen zusammengefasst, die
bei leistungsbezogenen Aktivitaten oder bei der subjektiven Bewertung von Leistungser-
gebnissen auftreten. Es kénnen also grundsatzlich zwei Arten von Leistungsemotionen un-

terschieden werden: Lernemotionen und Ergebnisemotionen (vgl. Pekrun, 2006, S.317).
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Lernemotionen sind Emotionen, die mit dem Wissens- und Fertigkeitserwerb einhergehen
(vgl. Gotz, 2004, S.22). Die Freude am Lernen, die Langeweile im Unterricht oder die Frust-

ration bei schwierigen Aufgaben sind einige Beispiele dafir (vgl. Pekrun, 2006, S.317).

Unter Ergebnisemotionen werden Emotionen verstanden, die sich auf die Ergebnisse der
leistungsbezogenen Aktivitaten beziehen. Hier kdnnen die Emotionen Hoffnung auf Erfolg,
Angst vor dem Scheitern und Stolz bzw. Scham nach der Leistungsrickmeldung als Bei-

spiele fur Ergebnisemotionen genannt werden (vgl. Pekrun, 2006, S.317).

Im Schulkontext treten Leistungsemotionen vor allem in folgenden Situationen auf:

¢ Unterrichtssituationen (z.B. Frontalunterricht, offenes Lernen)

e Prufungssituationen (mindliche und schriftliche Prifungen)

e Situationen, in denen alleine (Einzellernsituationen) oder gemeinsam mit den Mit-
schilern/innen (Gruppenlernsituationen) gelernt wird (z.B. Erledigen der Hausauf-
gaben, Lernen fur Schularbeiten, Vorbereitung auf Stundenwiederholungen)

o weitere Situationen, in denen Lernen und Leistung ein Thema sind (z.B. Gesprache

Uber eine anstehende Prifung) (vgl. Goétz et al, 2004, S.52)
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2 Kilassifikation und Auftretenshaufigkeit von Leistungsemotionen

Lern- und leistungsrelevante Emotionen lassen sich generell auf ganz unterschiedliche Art
und Weise klassifizieren (vgl. Gotz, 2004, S.24). In den folgenden Ausfihrungen moéchte
ich zwei Klassifikationsmodelle vorstellen, die sich in der Literatur besonders etabliert ha-
ben. Des Weiteren mochte ich kurz das Thema Auftretenshaufigkeit von Leistungsemotio-

nen anreil3en und in dem Zusammenhang ein paar Studienergebnisse prasentieren.

2.1 Klassifikationsmodell |

Im Hinblick auf die Leistungsemotionen scheint eine Klassifikation sinnvoll zu sein, in der
die spezifischen Aspekte des Lern- und Leistungskontexts berlicksichtigt werden. Zu die-
sem Zweck wurde ein dreidimensionales Klassifikationsmodell erstellt, welches die Ord-
nungskriterien Objektfokus, Zeitperspektive und Valenz beinhaltet (vgl. Frenzel et al., 2015,
S.212). Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber den besagten Taxonomisierungsansatz.

Tabelle 1: Klassifikation der Leistungsemotionen im Hinblick auf spezifische Aspekte des Lern- und Leistungskontexts
(nach Frenzel et al., 2015, S.212)

positiv negativ
(angenehm) (unangenehm)
Fokus: Langeweile
Aktivitit prozessbezogen Lernfreude Frustration
. Hoffnung Angst
prospektiv Vorfreude Hoffnungslosigkeit
. Ergebnisfreude Traurigkeit
retrospektiv : "
. Erleichterung Enttauschung
Fokus: (selbstbezogen) Stolz Scham / Schuld
Ergebnis
Dankbarkeit Arger
retrospektiv Empathie Neid
(fremdbezogen) Bewunderung Verachtung
Schadenfreude Mitleid

Anhand des Objektfokus wird unterschieden, ob die Emotionen primar auf eine leistungs-
bezogene Aktivitat oder auf das Ergebnis einer leistungsbezogenen Aktivitat gerichtet sind.
Je nachdem, ob Ersteres oder Zweiteres zutrifft, ist dann entweder von Lernemotionen oder

von Ergebnisemotionen die Rede (vgl. Frenzel et al., 2015, S.212).

Die Zeitperspektive ist ein weiteres Differenzierungskriterium. Je nachdem, ob die Leis-
tungsemotionen durch aktuelle Ereignisse, durch in der Zukunft liegende Ereignisse oder
durch Ereignisse, die sich bereits in der Vergangenheit abgespielt haben, hervorgerufen

werden, spricht man von prozessbezogenen, prospektiven oder retrospektiven Emotionen
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(vgl. Seidel und Krapp, 2014, S.207). Wenn eine leistungsbezogene Aktivitdt im Fokus
steht, dann ist der zeitliche Bezug im Allgemeinen die Gegenwart. Die Tatigkeit wird ja ak-
tuell, also in dem Moment, ausgefiihrt. Wenn der Fokus hingegen auf ein Leistungsergebnis
gerichtet ist, kann der zeitliche Bezug entweder prospektiv (zukunftsbezogen) oder retro-
spektiv (vergangenheitsbezogen) sein. Bei den retrospektiven Leistungsemotionen kann
zusatzlich noch eine Klassifikation hinsichtlich des persénlichen Bezugs vorgenommen
werden. Genauer gesagt lassen sich Emotionen dieser Art noch weiter unterteilen in selbst-

bezogene und fremdbezogene retrospektive Emotionen (vgl. Frenzel et al., 2015, S.212).

Ein weiteres zentrales Ordnungskriterium stellt die Valenzdimension dar. Diese besagt,
dass zwischen positiven (subjektiv angenehmen) und negativen (subjektiv unangenehmen)

Leistungsemotionen differenziert werden kann (vgl. Frenzel et al., 2015, S.212).

Anhand der drei beschriebenen Ordnungskriterien konnen die einzelnen Leistungsemotio-
nen naher spezifiziert und voneinander abgegrenzt werden (vgl. Seidel und Krapp, 2014,
S.207). Um sich das Ganze besser vorstellen zu kénnen, mdchte ich beispielhaft ein paar

ausgewahlte Leistungsemotionen anhand des Klassifikationsmodells naher beschreiben.

Im Rahmen einer leistungsbezogenen Aktivitat konnen beispielsweise die prozessbezoge-
nen Emotionen Lernfreude, Langeweile und Frustration auftreten. Erstere Emotion wird als
angenehm, letztere Emotionen werden hingegen als unangenehm wahrgenommen. Die
prospektiven, auf Leistungsergebnisse gerichteten Emotionen umfassen zum Beispiel Hoff-
nung und Vorfreude oder — als aversive Emotionen — Angst und Hoffnungslosigkeit. Bei den
retrospektiven selbstbezogenen Emotionen spielt der Vergleich der eigenen Leistungsstan-
dards mit der tatsachlich erbrachten Leistung eine zentrale Rolle. Wenn die individuellen
Ziele erreicht werden, kdnnen zum Beispiel die Emotionen Ergebnisfreude, Erleichterung
oder Stolz erlebt werden. Ein Misserfolg hingegen kann Emotionen wie Traurigkeit, Arger,
Enttduschung oder Scham zur Folge haben. Welche retrospektiven selbstbezogenen Emo-
tionen dann tatsachlich erlebt werden, hangt von der Art der Ursachenzuschreibung ab.
Beziehen sich die retrospektiven Emotionen auf andere Personen, kdnnen subjektiv ange-
nehme Emotionen wie Dankbarkeit, Empathie, Bewunderung und Schadenfreude oder sub-
jektiv unangenehme Emotionen wie Arger, Neid, Verachtung und Mitleid auftreten (vgl.
Hanze, 2009, S.748f.). In Kapitel 3.2 werde ich genauer auf diese Emotionskategorien ein-

gehen und auch deren Entstehungsbedingungen erlautern.

Seite 10



Klassifikation und Auftretenshaufigkeit von Leistungsemotionen

2.2 Klassifikationsmodell Il

Es besteht aber auch die Moglichkeit, die Leistungsemotionen nach ihren Lern- und Leis-
tungsfolgen zu ordnen. Bei diesem Taxonomisierungsansatz sind die Art der Energetisie-
rung sowie die Valenzdimension zentrale Ordnungskriterien. Wie in der untenstehenden
Tabelle ersichtlich ist, kann bei dem besagten zweidimensionalen Klassifikationsmodell
zwischen vier grof3en Leistungsemotionsgruppen unterschieden werden: positiv-aktivie-
rende, positiv-deaktivierende, negativ-aktivierende und negativ-deaktivierende Leistungse-
motionen (vgl. Pekrun und Jerusalem, 1996, S.12f.).

Tabelle 2: Klassifikation der Leistungsemotionen im Hinblick auf die Lern- und Leistungsfolgen (nach Pekrun und
Jerusalem, 1996, S.12f.)

positiv negativ
(angenehm) (unangenehm)
Lernfreude Arger
- Hoffnung Frustration
aktivierend Stolz Angst
Dankbarkeit Scham
Entspannung Langewei!e .
deaktivierend Zufriedenheit Hoffnungslosigkeit
Traurigkeit

Erleichterung Enttauschung

Entgegen der Erwartung gehen positive Leistungsemotionen nicht immer automatisch mit
positiven Lern- und Leistungsfolgen einher genauso wie sich negative Leistungsemotionen
nicht immer automatisch negativ auf Lernen und Leistung auswirken (vgl. Pekrun et al.,
2002, S.103). Genauer gesagt deuten bisherige Forschungsergebnisse zunehmend darauf
hin, dass insbesondere die Wirkungen von positiv-deaktivierenden Emotionen wie Entspan-
nung, Zufriedenheit und Erleichterung sowie von negativ-aktivierenden Emotionen wie Ar-
ger, Frustration, Angst und Scham auf Lernen und Leistung mehrdeutig sein kénnen. Im
Vergleich dazu wirken sich positiv-aktivierende Emotionen wie Lernfreude, Hoffnung, Stolz
und Dankbarkeit ganz klar vorteilhaft und negativ-deaktivierende Emotionen wie Lange-
weile, Hoffnungslosigkeit, Traurigkeit und Enttduschung eindeutig nachteilig auf den Lern-
und Leistungsbereich aus (vgl. G6tz, 2004, S.25f.). In Kapitel 4 werde ich das Thema der

Lern- und Leistungsfolgen von Emotionen nochmal aufgreifen und genauer behandeln.

Seite 11



Klassifikation und Auftretenshaufigkeit von Leistungsemotionen

2.3 Auftretenshaufigkeit der Leistungsemotionen

Die Prifungsangst ist die Leistungsemotion, welche das mit Abstand gréfite Forschungsin-
teresse weckt. Leistungsemotionen jenseits der Angst werden hingegen vergleichsweise
selten thematisiert. Sie finden nur wenig Forschungsaufmerksamkeit (vgl. Frenzel. et al.,
2015, S.213). Die einigen wenigen vorhandenen Studien zum emotionalen Erleben beim
Lernen und Leisten deuten jedoch darauf hin, dass Angst zwar sehr prasent, aber keines-
wegs die einzig dominierende Emotion im Lern- und Leistungskontext ist. Vielmehr wird in
Lern- und Leistungssituationen eine grole Vielfalt an Emotionen haufig und intensiv erlebt
(vgl. Pekrun, 1992; Pekrun et al., 1996; Pekrun, 1998; Titz, 2001).

In diesem Zusammenhang mdchte ich gerne die Studie von Pekrun (1998) kurz naher vor-
stellen, denn diese konzentriert sich als einzige auf das Emotionserleben bei Schilern/in-
nen in Lern- und Leistungssituationen. Alle anderen erwahnten Studien beziehen sich ent-
weder nur auf Lern- oder Prifungssituationen bzw. untersuchen sie die Leistungsemotio-

nen bei Studenten/innen, welche in eine andere Altersgruppe fallen als Schiler/innen.

Pekrun (1998) hatte zum Ziel, das emotionale Erleben von Oberstufenschulern/innen vor,
wahrend und nach den folgenden vier Lern- und Leistungssituationen zu untersuchen: (1.)
Schulunterricht, (2.) hausliches Lernen / Hausaufgaben, (3.) mundliche / schriftliche Pri-
fungen und (4.) Situationen der Leistungsrickmeldung. Zu diesem Zweck fuhrte er halb-
strukturierte, retrospektive Interviews mit insgesamt 56 Gymnasiasten/innen der Schulstu-
fen 11 bis 13 durch (vgl. Pekrun, 1998, S.230ff.). Die prozentualen Haufigkeiten der von
den Schulern/innen genannten Leistungsemotionen — insgesamt wurden 1035 Emotionen
beschrieben — kdnnen in Tabelle 3 nachgelesen werden. Teilweise fielen auch unspezifi-

sche Emotionsausdricke (13%), die in der Tabelle aber nicht bertcksichtigt wurden.

Tabelle 3: Prozentuale Haufigkeiten der Emotionen in Lern- und Leistungssituationen (nach Pekrun, 1998, S.230ff.)

Freude 15% Angst 16%
Erleichterung 14% Arger 10%
Hoffnung 6% Unzufriedenheit 7%
Stolz 4% Enttduschung 4%
Neugierde / Interesse 3% Langeweile 4%
Zufriedenheit 2% Scham / Schuld 1%

Hoffnungslosigkeit 1%
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Ein Blick auf die Tabelle verrat, dass sich positive (44%) und negative Leistungsemotionen
(43%) ziemlich die Waage halten. Die am haufigsten genannte Einzelemotion ist die Angst
(16%), dicht gefolgt von der Freude (15%) und der Erleichterung (14%). Der Leistungse-
motion Angst kommt also in dieser Studie ein hoher Stellenwert zu, aber es sollte nicht die
Tatsache auler Acht gelassen werden, dass die Emotionen jenseits der Angst mehr als

80% des Emotionserlebens beim Lernen und Leisten ausmachen.

Pekrun (1992), Pekrun et al. (1996) und Titz (2001) kamen bei ihren Untersuchungen grof3-
teils zu ahnlichen Ergebnissen. Auch sie konnten feststellen, dass in Lern- und Leistungs-
situationen eine grofRe Bandbreite an Emotionen erlebt wird bzw. dass die Angst nicht die

einzig dominierende Leistungsemotion ist, auch wenn sie relativ prasent ist.
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3 Emotionsgenese im Lern- und Leistungskontext

Grundséatzlich kommt es nur selten vor, dass Menschen in ein- und derselben Situation mit
den gleichen Emotionen reagieren. Es ist viel eher der Fall, dass die emotionale Reaktion
auf ein Ereignis von Person zu Person ganz unterschiedlich ausfallt. Einen guten Erkla-
rungsansatz hierfur liefern die sogenannten Appraisal-Theorien (Einschatzungstheorien).
Diese gehen davon aus, dass Emotionen nicht von den Situationen selbst hervorgerufen
werden, sondern vielmehr die kognitiven Bewertungsprozesse (Appraisals) fur das Entste-
hen der Emotionen verantwortlich sind. Das emotionale Erleben hangt demnach davon ab,
wie wir Situationen und Ereignisse interpretieren. Unsere personliche Einschatzung be-

stimmt die Art und Intensitat der erlebten Emotionen (vgl. Frenzel et al., 2015, S.217f.).

Pekrun (2000, 2006) entwickelte auf Basis der Appraisal-Theorien ein sozialkognitives Mo-
dell, welches die Entstehung von Leistungsemotionen zu erklaren versucht. Die untenste-

hende Abbildung gibt einen Uberblick Uber die verschiedenen Elemente der Theorie.

Sozialumwelt Appraisals Emotion

I¥ R

Instruktion und Aufgaben
(Instruktionsqualitat, Auf-
gabenanforderung, etc.)

Kontrolle
Autonomiegewahrung 3 (Erwartungen, 1
(Selbstregulation, Hand- Attributionen) . .
- Leistungsemotionen
lungsspielrdaume, etc.)
Werte / Valenzen
Erwartungs- und (intrinsisch, extrinsisch)

Zielstrukturen
(Leistungsdruck,
Wettbewerb, etc.)

Leistungsriickmeldungen

und -konsequenzen

(Prifungsnoten, 2 4
Berufszugang, etc.)

Wertinduktion 3

X Leistungsziele Gene
(Bedeutsamkeit von Lern- -
aktivitaten und Leistungs-

. eneralisierte Uberzeugungen Temperament
ergebnissen, etc.) B BUNg p

Abbildung 3: Sozialkognitives Modell der Entstehung von Leistungsemotionen (nach Pekrun, 2000, S.154)

Im Prinzip geht das Modell von einer kognitiv vermittelten Emotionsentstehung aus (vgl.
Gotz, 2004, S.34). Zwei Arten von emotionsbedingenden Kognitionen sind dabei von zent-
raler Bedeutung: Kontrollkognitionen und Wertkognitionen. Diese beiden Appraisals sind
die proximalen Determinanten der Leistungsemotionen, denn sie haben direkten Einfluss
auf das emotionale Erleben im Lern- und Leistungskontext (siehe Abb. 3, Pfeil 1). Des Wei-

teren gibt es auch noch Variablen, die Leistungsemotionen indirekt beeinflussen und zwar
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indem sie auf die Kontroll- und Wertkognitionen einwirken. Auf der persénlichen Ebene wa-
ren das die individuellen Leistungsziele sowie die generalisierten Kontroll- und Werttber-
zeugungen (siehe Abb. 3, Pfeil 2). Auf der Ebene der Sozialumwelt wird Faktoren wie Er-
wartungs- und Zielstrukturen, Autonomiegewahrung und Wertinduktion ein grof3er Stellen-
wert zugeschrieben (siehe Abb. 3, Pfeil 3). Die Theorie geht auflerdem davon aus, dass die
Emotionsgenese von genetischen Dispositionen sowie vom Temperament beeinflusst wird
(siehe Abb. 3, Pfeil 4) (vgl. Pekrun et al., 2007, S.15f.).

In den folgenden Ausflihrungen werde ich die einzelnen Elemente der Kontroll-Wert-Theo-
rie naher beleuchten sowie auf die im Modell dargestellten Zusammenhange genauer ein-
gehen. Den Einflussfaktor ,Gene und Temperament* werde ich hier jedoch vernachlassi-

gen, da dieser meiner Meinung nach im Schulkontext nur eine untergeordnete Rolle spielt.

3.1  Kognitive Bewertungsprozesse (Appraisals)

Wie bereits erwahnt, sind im sozialkognitiven Modell von Pekrun (2000, 2006) zwei Ap-
praisal-Dimensionen von Bedeutung: die subjektive Kontrolle Uber leistungsbezogene Ak-

tivitadten und Leistungsergebnisse sowie der Wert dieser Aktivitadten und Ergebnisse.

3.1.1  Kontrollkognitionen

Das Ausmal, in welchem die Schiler/innen die leistungsbezogenen Aktivitaten und deren
Ergebnisse kontrollieren kdnnen, steht in engem Zusammenhang mit ihrem emotionalen
Erleben im Lern- und Leistungskontext (vgl. Gétz et al., 2004, S.58). Die subjektiven Kon-
trollkognitionen definieren sich dabei im Wesentlichen durch die prospektiven Kausalerwar-
tungen, die aktuellen Kontrollwahrnehmungen und die retrospektiven Kausalattributionen

von Erfolgen und Misserfolgen (vgl. Frenzel et al., 2015, S.218).

In Bezug auf die prospektiven Kausalerwartungen orientiert sich die Kontroll-Wert-Theorie
konzeptionell an Heckhausens Theorie der Leistungsmotivation und an Banduras Konzept
der Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Heckhausen, 1977; Bandura, 1986). Aufbauend auf
den Konzepten dieser Theorien kdnnen drei verschiedene Arten von Erwartungen unter-
schieden werden: (1.) Handlungs-Kontroll-Erwartungen, (2.) Handlungs-Ergebnis-Erwar-
tungen und (3.) Situations-Ergebnis-Erwartungen (vgl. Pekrun, 2000, 149). Unter Hand-
lungs-Kontroll-Erwartungen werden Erwartungen im Hinblick auf eine mehr oder weniger
erfolgreiche Initiierung und Durchfiihrung von Leistungsaktivitaten verstanden. Ein Beispiel

hierfir ware die Annahme, ausreichend viel Zeit und Energie in die Prifungsvorbereitung
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investieren zu kénnen (- hohe Kontrollerwartung). Handlungs-Ergebnis-Erwartungen be-
schreiben den subjektiven Wahrscheinlichkeitsgrad, mit dem die eigenen Handlungen zu
einem positiven Ergebnis fihren. Dies betrifft beispielsweise die Erwartung, aufgrund der
eigenen Anstrengungen eine gute Note bei der Prifung zu erhalten (- hohe Kontrollerwar-
tung). Situations-Ergebnis-Erwartungen geben an, inwieweit eine Person glaubt, dass eine
Situation von sich aus, ohne eigenes Zutun, zu einem positiven Ergebnis flhrt. Als Beispiel
hierfur kann die Erwartungshaltung genannt werden, die Prufung nicht ohne Lernen und
ohne Vorbereitung zu bestehen (- niedrige Kontrollerwartung). Die Erwartungen des letz-
teren Typs sind in Leistungssituationen typischerweise eher gering, da das Erreichen von
Erfolg bzw. das Verhindern von Misserfolg normalerweise von den eigenen Anstrengungen

und Bemuihungen abhangt (vgl. Pekrun et al., 2007, S.18).

Die Kontroll-Appraisals beinhalten auch aktuelle Kontrollwahrnehmungen, welche sich auf
eine momentan stattfindende Leistungsaktivitat beziehen. Beispiele hierflr waren die Ge-
danken wahrend einer Prifung, dass man noch genug Zeit hat und somit die Ergebnisse
noch einmal in aller Ruhe Uberprifen kann (- hohe Kontrolle) oder auch, dass man die
Aufgabenstellung nicht versteht und daher nicht in der Lage ist, die Aufgabe zu bearbeiten
(> niedrige Kontrolle) (vgl. Gotz, 2017, S.38).

Im Rahmen der retrospektiven Kausalattributionen werden den zuriickliegenden Erfolgen
und Misserfolgen Ursachen zugeschrieben wie zum Beispiel die eigenen Handlungen, die
eigenen Fahigkeiten, die dul’eren Umstande oder andere Personen. In Bezug auf die Struk-
tur der angenommenen Ursache-Wirkungs-Beziehungen entsprechen externale Zuschrei-
bungen den Situations-Ergebnis-Erwartungen und internale Zuschreibungen den Hand-
lungs-Kontroll- sowie den Handlungs-Ergebnis-Erwartungen (vgl. Pekrun, 2006, S.318f.).
Beispiele fir solche Kontroll-Appraisals waren die Gedanken nach einer Prifung, dass man
durchgefallen ist, weil man sich nicht ausreichend darauf vorbereitet hat (- internale Kon-
trolle) oder auch dass man schlecht abgeschnitten hat, weil die Lehrperson einen anderen
Stoff als vereinbart abgefragt hat (- externale Kontrolle) (vgl. Gétz, 2017, S.38). In Weiners
Attributionstheorie von Leistungsemotionen werden verschiedene Dimensionen wahrge-
nommener Ursachen wie Lokalisation (internal vs. external), Stabilitdt (stabil vs. variabel)
und Kontrollierbarkeit (kontrollierbar vs. nicht kontrollierbar) als wichtig fur Leistungsemoti-
onen angesehen (vgl. Weiner, 1985). Im Gegensatz dazu wird im sozialkognitiven Modell
der Entwicklung von Leistungsemotionen davon ausgegangen, dass diese Ursachendimen-
sionen an sich eher unbedeutend sind. Sie spielen vielmehr eine Rolle, indem sie das Aus-
malf} der subjektiven Kontrolle Uber die Handlungen und Ergebnisse beeinflussen, auf die

sich die Leistungsemotionen beziehen (vgl. Pekrun, 2006, S.319).
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3.1.2 Wertkognitionen

Neben den Kontrollkognitionen spielen auch die Wertkognitionen eine bedeutende Rolle
bei der Emotionsgenese im Lern- und Leistungskontext (vgl. Gotz et al., 2004, S.59). Auf
der einen Seite beziehen sich die Wertkognitionen darauf, ob die Leistungsaktivitdten und
-ergebnisse von einem selbst als positiv oder negativ beurteilt werden. So kann zum Bei-
spiel ein und dasselbe Ergebnis von zwei Schilern/innen ganz unterschiedlich bewertet
werden. Wahrend sich Schiler/in 1 darlber freut, bei der Prifung nicht durchgefallen zu
sein (- positive Wertkognition; Erfolg), argert sich Schuler/in 2 dartber, auf die Prifung nur
ein ,Genugend” bekommen zu haben (- negative Wertkognition; Misserfolg). Auf der an-
deren Seite beziehen sich die Wertkognitionen auch auf die Einschatzung der persdnlichen
Bedeutsamkeit der Leistungsaktivitidten und -ergebnisse. Grundsatzlich werden Misser-
folge als negativ bewertet. Jedoch kdnnen sie, je nach personlicher Relevanz, als mehr
oder weniger tragisch empfunden werden. Die Mathematikmatura nicht zu bestehen hat fur
die meisten Schiler/innen beispielsweise eine groRere personliche Bedeutsamkeit als auf
eine Mathematikschularbeit ein ,Nicht Genligend* zu erhalten. Im Rahmen der Wert-Ap-
praisals findet demnach sowohl eine kategoriale Wertung (positiv / negativ) als auch eine

dimensionale Wertung (mehr oder weniger positiv / negativ) statt (vgl. Gétz, 2017, S.38).

Des Weiteren wird bei der Kontroll-Wert-Theorie zwischen intrinsischen und extrinsischen
Valenzen unterschieden. Mit der intrinsischen Valenz ist gemeint, dass der Wert in der Ak-
tivitat, der Situation oder dem Ergebnis inharent ist (vgl. Hagenauer, 2011, S.68). Ein/e
mathematikinteressierte/r Schiler/in wertschatzt es beispielsweise, sich mit mathemati-
schen Problemen zu befassen, unabhangig davon, ob dies zu guten Noten im Fach Mathe-
matik beitragt oder nicht. Er/Sie handelt um der Tatigkeit willen, weil ihm/ihr die Beschafti-
gung mit mathematischen Problemen Freude, Zufriedenheit, etc. bereitet (vgl. Pekrun et
al., 2007, S.18). Die extrinsische Valenz meint, dass die Aktivitat, die Situation oder das
Ergebnis einen instrumentellen Nutzen fir das Erreichen eines externen Wertes hat (vgl.
Hagenauer, 2011, S.68). Ein Beispiel hierfir ware, wenn ein/e Schiler/in GUbermaRig viel
lernt, um die Anerkennung seiner/ihrer Eltern zu bekommen, unabhangig davon, ob ihn/sie
die Lerninhalte interessieren oder nicht. Die Handlung selbst dient also lediglich als Mittel

zum Zweck, damit er/sie sein/ihr Ziel erreicht (vgl. Pekrun et al., 2007, S.18).
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3.2 Einfluss der Appraisals auf die Leistungsemotionen

Die Kontroll-Wert-Theorie geht davon aus, dass unterschiedliche Appraisal-Muster unter-
schiedliche Leistungsemotionen hervorrufen (vgl. Pekrun et al., 2007, S.19). Je nachdem,
ob der Fokus auf den prospektiven Ergebnisemotionen, den retrospektiven Ergebnisemoti-
onen oder den prozessbezogenen Lernemotionen liegt, erfiillen die Kontroll- und Wert-Ap-

praisals unterschiedliche Funktionen (vgl. Pekrun, 2006, S.319). Tabelle 4 gibt einen Uber-

blick Gber die Grundannahmen zur Entstehung der einzelnen Leistungsemotionen.

Tabelle 4: Grundannahmen zur Entstehung der einzelnen Leistungsemotionen (nach Pekrun, 2006, S.320)

hoch Vorfreude
positiv (Erfolg) mittel Hoffnung
gering Hoffnungslosigkeit
Ergebnis /
prospektiv
hoch Erleichterung
negativ (Misserfolg) mittel Angst
gering Hoffnungslosigkeit
irrelevant Freude / Zufriedenheit
positiv (Erfolg) eigene Person Stolz
andere Dankbarkeit
Ergebnis /
retrospektiv
irrelevant Traurigkeit / Frustration
negativ (Misserfolg) eigene Person Scham
andere Arger
positiv hoch Freude / Vergnligen
Aktivitat / pro- negativ hoch Arger
zessbezogen positiv / negativ gering Frustration
kein Wert hoch / gering Langeweile

Grundsatzlich kdnnen drei allgemeine Wirkmechanismen von Kontroll- und Wert-Appraisals
auf das emotionale Erleben im Lern- und Leistungskontext beschrieben werden: (1.) Das
kategoriale Wert-Appraisal einer leistungsbezogenen Aktivitdt (angenehm / unangenehm)
oder eines Leistungsergebnisses (Erfolg / Misserfolg) legt die Valenz der Leistungsemotio-
nen fest, das heildt, ob allgemein positive oder negative Emotionen erlebt werden. (2.) Das
Kontroll-Appraisal bestimmt die Qualitat der Leistungsemotionen, das heildt, welche kon-
kreten Leistungsemotionen erlebt werden. (3.) Das dimensionale Wert-Appraisal einer leis-
tungsbezogenen Aktivitat oder eines Leistungsergebnisses bestimmt in Kombination mit

dem Kontroll-Appraisal die Intensitat der Leistungsemotionen. Die Einschatzung der per-
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sonlichen Relevanz verstarkt in der Regel die positiven als auch die negativen Leistungse-
motionen. Das Ausmalf} der subjektiven Kontrolle hingegen verstarkt typischerweise die po-

sitiven Leistungsemotionen, wahrend es die negativen abschwacht (vgl. Goétz, 2017, S.39).

3.2.1 Prospektive Ergebnisemotionen

Fur die Entstehung von prospektiven Ergebnisemotionen sind sowohl Kontroll- als auch
Wert-Appraisals notwendig. Leistungsemotionen dieser Art kommen folglich nur zustande,
wenn beide kognitiven Bewertungsprozesse vorhanden sind. Die Kontroll- und Wertkogni-

tionen kénnen dabei auf vielfache Weise kombiniert werden (vgl. Pekrun, 2006, S.320).

Wenn die subjektive Kontrolle hoch ist und der Fokus auf Erfolg (- positive Wertkognitio-
nen) liegt, wird Vorfreude empfunden. Zum Beispiel wird sich ein/e Schiler/in, der/die im
Glauben ist, die bevorstehende Prifung mit Leichtigkeit bestehen zu kénnen, schon im Vor-
hinein auf eine gute Note freuen. Wenn der Fokus hingegen auf dem Scheitern (- negative
Wertkognitionen) liegt und die subjektive Kontrolle hoch ist, was wiederum die Erwartung
impliziert, einen Misserfolg vermeiden zu kénnen, kommt Erleichterung auf. Zum Beispiel
wird ein/e Schiuler/in, der/die feststellt, dass er/sie aufgrund einer erfolgreichen und inten-
siven Prifungsvorbereitung einen erwarteten Misserfolg verhindern kann, erleichtert sein,

auch wenn die Prufung noch gar nicht begonnen hat (vgl. Pekrun et al., 2007, S.19).

Wenn die subjektive Kontrolle nur teilweise vorhanden ist, also Erfolg und Misserfolg sub-
jektiv ungewiss sind, wird bei Erfolgserwartung (- positive Wertkognitionen) Hoffnung und
bei Misserfolgserwartung (- negative Wertkognitionen) Angst geweckt. Da Unsicherheit so-
wohl Erfolgschancen als auch die Gefahr eines Misserfolgs impliziert, sind gemischte Ge-
fuhle bestehend aus Hoffnung und Angst fur viele ergebnisorientierte Leistungssituationen
recht typisch. Zum Beispiel kann ein/e Schiler/in, der/die eine wichtige Prufung bestehen
mochte, aber nicht genau weil, ob er/sie in der Lage dazu ist, auf Erfolg hoffen und gleich-

zeitig Angst vor dem Misserfolg haben (vgl. Pekrun et al., 2007, S.19).

Bei niedrigen Erfolgs- und hohen Misserfolgserwartungen, also geringer subjektiver Kon-
trolle, wird Hoffnungslosigkeit erlebt. Hoffnungslosigkeit tritt also immer dann auf, wenn ein
positives Leistungsergebnis subjektiv unerreichbar oder ein negatives Leistungsergebnis
subjektiv gewiss bzw. nicht vermeidbar erscheint (vgl. Pekrun et al., 2007, S.19). Wenn sich
ein/e Schiller/in zunehmend bewusster dariiber wird, dass er/sie die Mathematikmatura
nicht bestehen kann, wird er/sie beim Gedanken an die Mathematikklausur immer hoff-

nungsloser werden (vgl. Pekrun, 2006, S.320f.).
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Um sich den Prozess der Emotionsgenese besser vorstellen zu kdnnen, habe ich diesen
am Beispiel der negativen prospektiven Ergebnisemotionen grafisch dargestellt. Die unten-
stehende Abbildung zeigt beispielhaft, wie Emotionen aufgrund von Kontroll- und Wert-Ap-
praisals entstehen kdnnen, wenn eine Leistungssituation bevorsteht. Hier sieht die typische
Abfolge der Bewertung so aus, dass zuerst eine Situations-Ergebnis-Erwartung gebildet
wird, bevor die personliche Relevanz und die Verfugbarkeit bzw. die Erfolgsaussichten der
Gegenmalnahmen bewertet werden. Grundsatzlich kann aber die zeitliche Reihenfolge der
implizierten kognitiven Bewertungsprozesse je nach Situationsbedingungen und kognitiver
Verflgbarkeit variieren (vgl. Pekrun, 2006, S.321ff.).

T e L o generalisierte Kontroll-
g i i und Wertiiberzeugungen

nein

e Wird Misserfolg keine negative
Ergebnis- ! _
Erwartung erwartet? Emotion

ja

intrinsische Ist der M% nein : ]

o E keine negative
extrinsische /perso‘nch >_, Emotiong
Valenz re|e\,la||t?/
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Handlungs- .
Kontroll- Ist
Erwartung Misserfolgs-

2 vermeidung maoglich

Handlungs- \\und erfolgreich?
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Erwartung 4
-
.
. “~._ nein
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Hoffnungs- Aviist .
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Abbildung 4: Schema zur Entstehung von negativen prospektiven Ergebnisemotionen (nach Pekrun, 2006, S.322)

3.2.2 Retrospektive Ergebnisemotionen

Im Gegensatz zu den prospektiven Ergebnisemotionen kénnen die retrospektiven Ergeb-
nisemotionen auch unabhangig von Kontrollkognitionen entstehen, das heil’t Leistungse-
motionen dieser Art kdnnen auch erlebt werden, wenn nur Wert-Appraisals vorhanden sind

(kontroll-/attributionsunabhangige retrospektive Ergebnisemotionen). Ein weiterer wichtiger
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Unterschied besteht darin, dass fur prospektive Emotionen Erwartungen als zentral ange-
sehen werden, wahrend retrospektive Emotionen auf Erinnerungen an vergangene Leis-
tungsaktivitdten und -ergebnisse basieren. Damit retrospektive Emotionen hervorgerufen
werden, mussen die Leistungsaktivitaten und -ergebnisse nicht nur in Erinnerung bleiben,
sondern auch bewertet werden. Kurz gesagt hangt die Qualitat der prospektiven Leistungs-
emotionen von subjektiven Erfolgs- und Misserfolgserwartungen ab, wahrend die Qualitat
der retrospektiven Leistungsemotionen von den wahrgenommenen Ursachen der Erfolge
und Misserfolge bestimmt wird (vgl. Pekrun, 2000, S.151).

Zur Gruppe der kontroll-/attributionsunabhangigen retrospektiven Ergebnisemotionen ge-
héren Emotionen wie Freude, Zufriedenheit, Traurigkeit und Frustration. Diese Emotionen
kénnen unabhangig von kausalen Wahrnehmungen auftreten. Das Wissen um die Ursache
des Leistungsergebnisses ist hier also nicht von Bedeutung (- irrelevante subjektive Kon-
trolle). In der Regel werden nach einem Erfolg die ersteren beiden, nach einem Misserfolg
hingegen die letzteren beiden Emotionen erlebt. Zum Beispiel wird sich ein/e Schiler/in
darlber freuen, wenn er/sie die Matura mit Auszeichnung besteht und frustriert dartiber
sein, wenn er/sie bei der Nachprifung versagt, unabhangig davon, was als Ursache fur

diesen Erfolg bzw. Misserfolg angesehen werden kann (vgl. Pekrun et al., 2007, S.19f.).

Die Emotionen Stolz, Dankbarkeit, Scham und Arger zahlen hingegen zur Gruppe der kon-
troll-/attributionsabhangigen retrospektiven Ergebnisemotionen, welche durch Ursachenzu-
schreibungen von Erfolg und Misserfolg ausgeldst werden. Dabei kann das Leistungser-
gebnis sowohl auf die eigene Person als auch auf andere Personen und Situationsfaktoren
zurlckgefuhrt werden (vgl. Pekrun et al., 2007, S.20).

Stolz bzw. Scham wird hervorgerufen, wenn Erfolg bzw. Misserfolg als von sich selbst ver-
ursacht (- internale Kontrolle) angesehen wird. Diese beiden Emotionen kdnnen durch alle
selbstbezogenen Faktoren induziert werden, die als Einfluss auf die Leistungsergebnisse
wahrgenommen werden (vgl. Pekrun et al., 2007, S.20). Zentral hierbei sind nicht nur un-
kontrollierbare interne Ursachen wie Fahigkeiten, sondern auch kontrollierbare interne Ur-
sachen wie Anstrengung (vgl. Pekrun, 2006, S.323). Wenn ein/e Schiler/in beispielsweise
eine gute Leistung erbringt und diese seinen/ihren Fahigkeiten oder der intensiven Pri-
fungsvorbereitung zuschreibt, wird er/sie stolz auf seine/ihre Leistung sein. Wenn er/sie
hingegen eine Prifung nicht besteht und diesen Misserfolg auf einen vermeintlichen Man-
gel an Fahigkeiten oder auf unzureichende Lernanstrengungen zuruckfuhrt, wird er/sie sich

aufgrund des Misserfolgs schamen (vgl. Pekrun et al., 2007, S.21).
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Dankbarkeit bzw. Wut wird empfunden, wenn Erfolg bzw. Misserfolg aul’eren Ursachen wie
anderen Personen oder Situationsfaktoren (> externale Kontrolle) zugeschrieben wird.
Wenn ein/e Schiler/in zum Beispiel bei der Prifungsvorbereitung Unterstiitzung von
dem/der Klassenbesten bekommt und folglich eine gute Note erhalt, wird er/sie Dankbarkeit
empfinden. Wenn er/sie hingegen bei der Prifung schlecht abschneidet, weil der/die Leh-
rer/in einen anderen Stoff als vereinbart abgefragt hat, wird er/sie wiitend sein auf die Lehr-
person (vgl. Pekrun, 2006, S.323).

Da Leistungsergebnisse oft auf mehrere Ursachen zuriickgefiihrt werden kénnen, sind ge-
mischte Geflihle auch bei den retrospektiven Ergebnisemotionen recht typisch. Zum Bei-
spiel kann ein/e Schuler/in gleichzeitig Stolz und Dankbarkeit empfinden, wenn er/sie einen
Schulwettkampf in der Disziplin Schwimmen gewinnt, er/sie aber auch die groRartigen Trai-
ningseinheiten im Schwimmverein wertschatzt. Bei gemischten Geflhlen hangt die Intensi-
tat der Emotionen von den relativen Beitrdgen ab, welche die verschiedenen Ursachen leis-
ten (vgl. Pekrun, 2006, S.323).

3.2.3 Prozessbezogene Lernemotionen

Prozessbezogene Lernemotionen beziehen sich auf eine Leistungsaktivitdt sowie auf das
dabei verwendete Material. Sie hangen von der wahrgenommenen Kontrolle iber die Leis-
tungsaktivitat als auch vom subjektiven Wert der Aktivitat ab (vgl. Pekrun, 2006, S.323).

Wenn eine Leistungsaktivitat als kontrollierbar angesehen und zudem positiv bewertet wird,
wird Freude empfunden. Ein/e Schdler/in, der/die sich beispielsweise flir den Lernstoff in-
teressiert und sich in der Lage fuhlt, mit den dazugehérigen Lernmaterialen erfolgreich zu
arbeiten, wird gerne lernen. Es wird angenommen, dass die Freude an Leistungsaktivitaten
verschiedene Schattierungen annehmen kann, einschlie3lich Aufregung bei herausfordern-
den Aufgaben sowie entspanntere Zustande bei der Durchfihrung von Routinetatigkeiten.
Im Gegensatz dazu wird Arger ausgelost, wenn eine Leistungsaktivitat als kontrollierbar
wahrgenommen, aber negativ bewertet wird. Die Leistungsaktivitaten kbnnen zwar ausge-
fuhrt werden, aber sie werden als aversiv empfunden, weil sie beispielsweise eine hohe
geistige oder koérperliche Anstrengung erfordern. Ein/e Schiler/in, der/die zum Beispiel die
Mathematikaufgaben I6sen kann, daflir aber sehr viel Zeit und Energie aufwenden muss,

wird verargert sein (vgl. Pekrun et al., 2007, S.21).

Wenn eine Leistungsaktivitat als nicht ausreichend kontrollierbar wahrgenommen wird und
die Schwierigkeiten, die die Aktivitat beinhaltet, nicht erfolgreich bewaltigt werden kénnen,

tritt Frustration auf, unabhangig davon, ob die Aktivitat positiv oder negativ bewertet wird.
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Ein/e Student/in, der/die sich beispielsweise fur Analysis interessiert, aber bei den Aufga-
ben der Analysisvorlesung einfach nicht durchblickt, obwohl er/sie sich schon eine halbe
Ewigkeit damit beschaftigt hat, wird frustriert sein (vgl. Pekrun et al., 2007, S.21).

Langeweile tritt auf, wenn der Leistungsaktivitat ein positiver oder negativer Anreizwert
fehlt. Das Spannende bei der Langeweile ist, dass sie sowohl bei subjektiv hoher als auch
bei subjektiv geringer Kontrollierbarkeit erlebt wird (vgl. Pekrun, 2000, S.152). Wenn die
Aufgaben zu einfach bzw. die Anforderungen zu niedrig sind, wird die Situation als gut kon-
trollierbar wahrgenommen. Die fehlende Herausforderung fihrt dazu, dass der Anreizwert
der Aktivitat verringert wird, was wiederum Langeweile hervorruft. Der/Die Klassenbeste in
Mathematik wird sich zum Beispiel langweilen, wenn die Lehrperson aufgrund einiger we-
niger Schiler/innen einen Sachverhalt schon zum dritten Mal erklart. Wenn die Aufgaben
hingegen zu schwierig bzw. die Anforderungen zu hoch sind, wird die Situation als schwer
kontrollierbar angesehen. Die Anforderungen tUberschreiten also die individuellen Fahigkei-
ten. Dies flihrt zu einer Verringerung des Anreizwertes der Aktivitat, wodurch auch hier wie-
der Langeweile entsteht. Wenn ein/e Mathematikstudent/in in der Vorlesung Verstandnis-
probleme hat und die besprochenen Aufgaben nur sehr schwer nachvollziehen kann, wird

er/sie sich fruher oder spater zu langweilen beginnen (vgl. Pekrun, 2006, S.324).

3.2.4 Unterbewusste Appraisals und gewohnheitsmaRige Leistungsemotionen

In alltaglichen Unterrichtssituationen ist eine aufwandige Verarbeitung von kontroll- und
wertbezogenen Erkenntnissen wahrscheinlich eher die Ausnahme als die Regel. Insbeson-
dere bei wiederholten Erfahrungen mussen die Kontroll- und Wertkognitionen nicht mehr
im Mittelpunkt bewusster Aufmerksamkeit stehen (vgl. Pekrun et al., 2007, S.22). Eine wie-
derkehrende, auf Einschatzungen basierende Induktion von Emotionen kann namlich zur
Gewohnheit werden. Basierend auf Verfahrensschemata, die gewohnheitsmaRigen Leis-
tungsemotionen zugrunde liegen, reichen Situationswahrnehmungen alleine oftmals schon
aus, um Emotionen hervorzurufen. Zwischenbewertungen sind dann nicht mehr erforder-
lich. Habitualisierte, gewohnheitsmalige Emotionen sind fir den Schulalltag relativ typisch
(vgl. Pekrun, 2006, S.324). Zum Beispiel kann ein/e Schiler/in, der/die viele negative Er-
fahrungen in einer Klasse gemacht hat, schon vor dem Betreten des Klassenzimmers Angst
haben, ohne dass eine aufwandige Verarbeitung der Erwartungen und Werte erforderlich
ist. Wenn jedoch neue Erfahrungen gemacht werden, die bestehenden Verhaltenssche-
mata widersprechen, kdnnen diese Schemata wieder aufgeldst und durch erneute kognitive
Bewertungsprozesse ersetzt werden, sodass die habitualisierten Emotionen modifiziert und

an neue Situationsumstande angepasst werden kdnnen (vgl. Pekrun et al., 2007, S.23).
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3.3 Leistungsziele und generalisierte Uberzeugungen

Die individuellen Leistungsziele sowie die generalisierten Kontroll- und Wertiberzeugungen
beeinflussen die Leistungsemotionen auf indirektem Wege und zwar indem sie auf die Kon-

troll- und Wert-Appraisals einwirken (vgl. Pekrun et al., 2007, S.25).

In der Kontroll-Wert-Theorie wird davon ausgegangen, dass Leistungsziele einen grof3en
Einfluss auf die Wahrnehmung und die Gemitserregung der Schiiler/innen haben. Genauer
gesagt wird die Aufmerksamkeit der Schiler/innen bei Mastery-Zielen (Lernorientierung)
auf Lernaktivitaten und bei Performance-Zielen (Leistungsorientierung) auf Leistungsergeb-
nisse gelenkt. Leistungsziele vermitteln die situative Einschatzung der Schiler/innen in Be-
zug auf diese Aktivitaten und Ergebnisse und beeinflussen auf diese Weise die Leistungs-
emotionen. Mastery-Annaherungsziele haben den Effekt, dass sie positive Lernemotionen
wie Lernfreude fordern und negative Lernemotionen wie Langeweile reduzieren. Im Ver-
gleich dazu férdern Performance-Annaherungsziele positive Ergebnisemotionen wie Hoff-
nung und Stolz und Performance-Vermeidungsziele negative Ergebnisemotionen wie Hoff-
nungslosigkeit und Angst (vgl. Pekrun, 2006, S.325).

Des Weiteren wird angenommen, dass kontrollbezogene Uberzeugungen wie zum Beispiel
Selbstkonzepte der Fahigkeit und wertbezogene Uberzeugungen wie zum Beispiel indivi-
duelle Interessen die situativen Einschatzungen und die daraus resultierenden Leistungs-
emotionen beeinflussen (vgl. Pekrun et al., 2007, S.25). Wenn bestimmte Leistungssituati-
onen wiederholt erlebt werden wie zum Beispiel Mathematikprifungen, werden situations-
spezifische Uberzeugungen wie kausale Erwartungsannahmen in Bezug auf die Mathema-
tikprifungen ausgebildet. Wenn hingegen nicht genigend Erfahrung vorhanden ist, kénnen
die Einschatzungen auf allgemeinen, generalisierten Uberzeugungen beruhen, einschlieR-
lich leistungsbezogenem Optimismus bzw. Pessimismus (vgl. Pekrun, 2006, S.325). Wenn
ein/e Schiiler/in beispielsweise giinstige kontrollbezogene Uberzeugungen beziiglich sei-
ner/ihrer Leistungen im Fach Mathematik hat, fiihrt eine Aktivierung dieser Uberzeugungen
dazu, dass herausfordernde Aufgaben als tUberschaubar bewertet werden, was wiederum

zu positiven Leistungsemotionen fuhrt (vgl. Pekrun et al., 2007, S.25).
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3.4 Sozialumwelt

Auch der Einfluss der Sozialumwelt auf die individuellen Leistungsemotionen wird weitge-
hend durch die Kontroll- und Wert-Appraisals vermittelt. Demnach sind alle Sozialumwelt-
faktoren, die auf die Einschatzung der Schiler/innen einwirken, fir das emotionale Erleben
im Lern- und Leistungskontext von Bedeutung (vgl. Pekrun et al., 2007, S.25). In den wei-

teren Ausfiihrungen werden wichtige Sozialumweltfaktoren vorgestellt.

3.4.1 Instruktion und Aufgaben

Lehrpersonen kénnen durch die Instruktionsqualitat (Qualitat des Unterrichts) und die Auf-
gabenwahl Einfluss nehmen auf die kontroll- und kompetenzbezogene Selbsteinschatzung

sowie auf die Wertkognitionen ihrer Schiler/innen (vgl. Pekrun, 2006, S.334).

Die Instruktionsqualitat bezieht sich unter anderem auf Unterrichtsfacetten wie Klarheit,
Strukturiertheit und Darstellung kognitiv aktivierender Aufgaben (vgl. Pekrun, 2006, S.334).
Eine klar strukturierte und verstandliche Stoff- und Aufgabenprasentation tragt dazu bei,
dass die Schiuler/innen die Inhalte besser verstehen und somit auch eher lernen. Dies wie-
derum flhrt dazu, dass die Schiler/innen positive Kompetenziberzeugungen entwickeln
und das Gefiihl haben, den Leistungsanforderungen gewachsen zu sein (> hohe Kontrolle),
was sich positiv auf das emotionale Erleben auswirkt (vgl. Gotz, 2017, S.43). Neben dem
direkten Unterricht spielen auch die indirekten Unterrichtsmethoden wie die Schaffung an-
regender Lernumgebungen, die Bereitstellung geeigneter Lernmaterialien sowie die emoti-
onale, informative und materielle Unterstitzung beim Lernen eine gro3e Rolle. Eine hohe
Instruktionsqualitadt kann zu positiven Wertkognitionen hinsichtlich der Lernaktivitadten und
damit zu einer langfristigen Entwicklung von positiven Lernemotionen beitragen. Eine nied-

rige Instruktionsqualitat bewirkt genau das Gegenteil (vgl. Pekrun, 2000, S.155).

Die Aufgabenanforderungen, die durch die Art und Schwierigkeit / Komplexitat der Aufga-
ben impliziert werden, kdnnen die Leistungsemotionen auf zwei Arten beeinflussen. Erstens
steht die Komplexitat der Aufgaben in engem Zusammenhang mit der Wahrscheinlichkeit,
dass die Schuler/innen mit den Aufgaben zurechtkommen (vgl. Pekrun, 2006, S.334). Die
Schwierigkeit des Lernmaterials beeinflusst demnach die situativen Kontroll-Appraisals, un-
abhangig davon, ob es sich um Aufgaben im Rahmen des Lernprozesses oder um Aufga-
ben bei einer Leistungsuberprifung handelt. In der Regel gehen vertraute Aufgabenformate
mit hohen Kontrolliberzeugungen einher, wahrend inhaltlich und strukturell neuartige Auf-
gaben die subjektive Kontrolle senken (vgl. Gotz, 2017, S.43). Zweitens kann das Verhaltnis

zwischen Aufgabenanforderungen und individuellen Fahigkeiten die Wertkognitionen der
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Schiiler/innen hinsichtlich des Lernmaterials beeinflussen. Wie schon in Kapitel 3.2.3. er-
wahnt, kdnnen die Anreizwerte der leistungsbezogenen Aktivitdten bei zu hohen oder zu
niedrigen Aufgabenanforderungen so weit reduziert werden, dass Langeweile auftritt. Folg-
lich ist es nicht nur wichtig, die Aufgabenanforderungen an die Fahigkeiten der Schuler/in-
nen anzupassen, um das Lernen zu unterstiitzen, sondern auch, um die positiven aufga-

benbezogenen Lernemotionen der Schiuler/innen zu fordern (vgl. Pekrun, 2006, S.334).

3.4.2 Autonomiegewahrung

Damit den Schilern/innen ein gewisses Mall an Autonomie zugestanden werden kann,
missen sie bereits Uber gewisse Fahigkeiten und Kompetenzen verfligen. Sie sollten zum
Beispiel imstande sein, ihre Lernprozesse selbst zu regulieren (vgl. Pekrun, 2006, S.334).
Das selbstregulierte Lernen ist mit deutlich hdheren Anforderungen bzw. einem deutlich
grolReren Investitionsaufwand verbunden, nicht zuletzt deshalb, weil die Schiler/innen das
Lerngeschehen eigenverantwortlich planen und steuern mussen. Diese Art des Lernens
stellt jedenfalls eine groRartige Mdglichkeit dar, wie den Schulern/innen im Lern- und Leis-

tungskontext Autonomie gewahrt werden kann (vgl. Pekrun, 2000, S.155).

In der Regel wirkt sich die beim selbstregulierten Lernen gewahrte Autonomie positiv auf
die Kontroll- und Wertkognitionen und die daraus resultierenden Leistungsemotionen der
Schiuler/innen aus (vgl. Pekrun, 2000, S.155). Das liegt daran, dass Aufgaben, welche
selbst gewahlt werden, grundsatzlich eine groRere personliche Bedeutung fur die Schi-
ler/innen haben als Aufgaben, welche von der Lehrperson vorgegeben werden. Die Kon-
troll- und Kompetenziberzeugungen werden geférdert, wenn es den Schilern/innen ge-

lingt, ihre Ziele selbststandig und aus eigener Kraft zu erreichen (vgl. Gotz, 2017, S.44).

Damit es zu einer positiven Beeinflussung der Leistungsemotionen kommt, muss die Lehr-
person im richtigen Ausmafl Autonomie gewahren, was gar nicht so leicht ist (vgl. Gotz,
2017, S.44). Denn wenn das selbstregulierte Lernen fur die Schiler/innen eine zu grofl3e
Herausforderung darstellt, kommt bei ihnen das Gefihl auf, die Situation nicht mehr im Griff
zu haben (vgl. Pekrun, 2006, S.335). Die Verminderung des Kontrollerlebens fiihrt dann
dazu, dass die Kinder und Jugendlichen Hilflosigkeit empfinden. Das kann beispielsweise
bei Aufgaben der Fall sein, die viele Freiheiten gewahren, aber gleichzeitig auch sehr kom-

plex sind bzw. von der Lehrperson nur grob umrissen werden (vgl. Gotz, 2017, S.44).

Grundséatzlich kann das selbstregulierte Lernen auf individueller Ebene oder auf der Ebene

von Schiuler/innengruppen (individuelles vs. kooperatives Lernen) stattfinden. Wie schon
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erwahnt wird durch diese Art des Lernens das Kontroll- und Kompetenzgefiihl der Lernen-
den gefdrdert sowie dem Lernprozess eine groRere individuelle Relevanz verliehen, aber
nur unter der Voraussetzung, dass das richtige Ausmalf an Autonomiegewahrung gefunden
wird. Kooperatives Lernen hat zusatzlich den Vorteil, dass es den sozialen Bedurfnissen
der Schuler/innen gerecht wird und auch dazu beitragt, dass sie das Engagement der Mit-
schuler/innen wertschatzen lernen. Wenn das kooperative Lernen jedoch einen ungunsti-
gen sozialen Vergleich bietet, also weniger begabte Schiiler/innen mit sehr begabten zu-
sammenarbeiten, kdnnen die Kontroll-Appraisals darunter leiden, was zu negativen Leis-

tungsemotionen wie Angst, Hoffnungslosigkeit und Scham fiihrt (vgl. Pekrun, 2006, S.335).

3.4.3 Erwartungs- und Zielstrukturen

Abhangig von den Erwartungen, mit denen Lernende an eine Aufgabe herangehen, kénnen
sie ein und dasselbe Ergebnis sowohl als Erfolg als auch als Misserfolg ansehen, mit ent-
sprechenden Folgen flr ihr emotionales Erleben. Eltern, Lehrpersonen und Klassenkolle-
gen/innen haben einen starken Einfluss auf die Entwicklung solcher Leistungserwartungen
bei den Lernenden (vgl. Gétz, 2017, S.44). Denn die Erwartungen der Bezugspersonen,
dass ein bestimmtes Leistungsniveau erreicht werden sollte, liefern Definitionen fur Erfolg
und Misserfolg. Sofern die externen Leistungserwartungen von den Schulern/innen selbst
Ubernommen werden, beeinflussen sie auch die Kontroll- und Wert-Appraisals sowie die
Emotionen hinsichtlich Erfolg und Misserfolg (vgl. Pekrun, 2006, S.335).

Wenn bedeutende Andere angemessen hohe Leistungserwartungen gegenuber den Ler-
nenden aufiern, kann sich dies positiv auf die Kontroll- und Kompetenziiberzeugungen so-
wie auf die Wertkognitionen der Lernenden auswirken, was wiederum mit positiven emoti-
onalen Folgen einhergeht. Wenn jedoch Uberhdhte Leistungserwartungen vorliegen, die
Leistungserwartungen also die Fahigkeiten der Schiler/innen Uberschreiten, kann dies vor
allem in Kombination mit Sanktionen bei Nichterfillung negative Auswirkungen auf die Kon-
trollwahrnehmungen der Lernenden haben und die Bedeutung von Misserfolg erhdhen.
Uberhéhte Leistungserwartungen sind demnach emotional ungiinstig (vgl. Gétz, 2017,
S.44). Im Falle, dass die externen Leistungserwartungen eher niedrig sind und die Lernen-
den diese Erwartungen Gbernehmen, erleben sie negative prospektive Leistungsemotionen
wie Angst und Hoffnungslosigkeit (vgl. Pekrun, 2000, S.156).

Die Zielstrukturen im Klassenzimmer definieren die Méglichkeiten der Schiler/innen, Erfolg
zu erzielen und Misserfolg zu vermeiden. Insgesamt gibt es drei Arten von Zielstrukturen,
die sich durch unterschiedliche Standards zur Leistungsbewertung ergeben: individualisti-

sche, wettbewerbsorientierte und kooperative Zielstrukturen (vgl. Pekrun, 2006, S.335).
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Bei individualistischen Zielstrukturen wird Leistung durch individuellen Kompetenzgewinn
(individueller Bewertungsstandard) oder durch Beherrschung des Lernstoffes (absoluter
Standard) definiert, das heil3t, diese Zielstrukturen beziehen sich auf Mastery-Ziele. Bei
dieser Art von Zielstruktur ist die individuelle Leistung unabhangig von den Leistungen an-
derer Schuler/innen, was bedeutet, dass alle Schiler/innen Erfolg haben kénnen, sofern

ausreichende Fortschritte erzielt werden (vgl. Pekrun, 2006, S.335).

Im Gegensatz dazu wird bei wettbewerbsorientierten Zielstrukturen die Leistung durch nor-
mative soziale Vergleichsstandards definiert, die die individuellen Leistungen von den Leis-
tungen anderer abhangig machen. Bei dieser Art von Zielstruktur sind die Leistungen der
Schiuler/innen negativ miteinander verbunden, was bedeutet, dass der Erfolg einiger Schi-
ler/innen den Misserfolg anderer Schiler/innen impliziert. Einige kénnen also Erfolg erwar-
ten, wahrend andere mit Misserfolg rechnen missen. Diese Zielstrukturen beziehen sich
auf Performance-Ziele (vgl. Pekrun, 2006, S.335).

Bei kooperativen Zielstrukturen wird hingegen die individuelle Leistung durch die Leistung
der Gruppe definiert, was bedeutet, dass der individuelle Erfolg vom Erfolg der anderen
abhangt (vgl. Pekrun, 2006, S.335). Es kann zwar jede/r Schiler/in einzeln fir seine/ihre
Beitrage verantwortlich gemacht werden, aber dennoch ist jede Person fur die Erreichung
des gemeinsamen Lernziels auf die Zusammenarbeit mit den anderen Gruppenmitgliedern

angewiesen (vgl. Lemmermohle et al., 2007, S.241).

Die verschiedenen Zielstrukturen und die damit verbundenen Bewertungsverfahren bieten
den Schilern/innen unterschiedliche Mdglichkeiten, Erfolg zu erleben, was sich naturlich
auch auf ihre Kontroll- und Wertkognitionen auswirkt. Fur den/die durchschnittliche/n Schu-
ler/in kann angenommen werden, dass die subjektive Kontrolle bei individualistischen und
kooperativen Zielstrukturen hoher ist als bei wettbewerbsorientierten Zielstrukturen (vgl.
Pekrun, 2006, S.335). Wettbewerbsorientierte Zielstrukturen implizieren beides, eine Ein-
schrankung der Erfolgschancen als auch eine hohe personliche Bedeutsamkeit einer bes-
seren Leistungserbringung als die Klassenkollegen/innen, was sowohl zu einer verringerten
Erfolgserwartung als auch zu einer hohen persénlichen Relevanz von Erfolg fihren kann
(vgl. Pekrun, 2000, S.156). Obwohl leistungsfahige Schdiler/innen durchaus von wettbe-
werbsorientierten Zielstrukturen profitieren konnen, sind die durchschnittlichen emotionalen
Auswirkungen von sozialen Vergleichsstandards eher weniger vorteilhaft, da die subjektive
Kontrolle darunter leidet. Kurz gesagt sind die individualistischen sowie die kooperativen
Zielstrukturen weitaus gunstiger fur das emotionale Erleben der Schuiler/innen als die wett-
bewerbsorientierten Zielstrukturen (vgl. Pekrun, 2006, S.335).
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3.4.4 Leistungsrickmeldungen und -konsequenzen

Ruckmeldungen zu Erfolg und Misserfolg bestimmen die retrospektive Bewertung der Leis-
tungsergebnisse durch die Lernenden. Auf diesem Wege werden die retrospektiven Ergeb-
nisemotionen der Schiler/innen beeinflusst. Durch die Leistungsrickmeldungen bekom-
men die Schuler/innen auch Informationen zur Wahrscheinlichkeit fur zukunftigen Erfolg
oder Misserfolg, was sich auf die Kontrollerwartungen sowie auf die prospektiven Ergeb-

nisemotionen der Schiler/innen auswirkt (vgl. Pekrun, 2006, S.336).

Leistungsrickmeldungen stellen demnach eine wichtige Quelle fir die Ausbildung der sub-
jektiven Kontroll- und Kompetenziiberzeugungen dar. Kumulative Erfolgsrickmeldungen zu
Aufgaben eines gewissen Themenbereichs lassen die Lernenden zu der Uberzeugung ge-
langen, dass sie mit derartigen Aufgaben gut zurechtkommen. Folglich erleben die Schi-
ler/innen bei solchen Aufgaben hohe Kontrolle und daher aller Voraussicht nach auch po-
sitive Leistungsemotionen. Im Vergleich dazu werden bei wiederholten Misserfolgsriickmel-
dungen zu Aufgaben eines bestimmten Themenbereichs die Kontroll- und Kompetenziber-
zeugungen der Schiler/innen untergraben. Die Lernenden erleben dann bei solchen Auf-
gaben einen Kontrollverlust, was mit unglinstigen emotionalen Folgen einhergeht. Es wer-
den negative prospektive und retrospektive Leistungsemotionen wie Prifungsangst, Scham
und Hoffnungslosigkeit gefordert (vgl. Gotz, 2017, S.45). Aus diesem Grund sollte eine wie-
derholte Rickmeldung, dass die Leistung eines/r Schilers/in unzureichend war, vermieden
werden. Die Lehrpersonen sollten Misserfolg vielmehr als Chance zum Erfolg definieren
und Lernmaoglichkeiten bieten (vgl. Pekrun, 2006, S.336).

DarlUber hinaus sind die Konsequenzen, die mit den Erfolgen und Misserfolgen einherge-
hen, von entscheidender Bedeutung, da sie die personliche Relevanz der Leistungsergeb-
nisse festlegen, also die Wert-Appraisals beeinflussen (vgl. Gétz, 2017, S.45). Die Leis-
tungskonsequenzen beinhalten beispielsweise soziale Reaktionen wie Lob und Bestrafung
durch Lehrpersonen oder Eltern sowie zukinftige Karrierechancen (vgl. Pekrun, 2000,
S.157). Es kann davon ausgegangen werden, dass insbesondere bei Schuilern/innen der
Oberstufe der subjektive Wert von Erfolg und Misserfolg stark davon abhangt, welche Aus-
wirkungen schulische Leistungen auf zukunftige Karrierechancen haben (vgl. Pekrun, 2006,
S.336). Wenn ein/e Schiiler/in beispielsweise damit rechnen muss, dass er/sie nach der
Matura unabhangig von den Noten keine Arbeit in dem Bereich bekommt, der ihn/sie inte-
ressiert, findet eine Abwertung der Leistungsergebnisse statt, wodurch auch die damit ver-
bundenen Leistungsemotionen negativ beeinflusst werden (vgl. Pekrun et al., 2007, S.32).
Umgekehrt werden die personliche Bedeutsamkeit der Leistungsergebnisse sowie die dar-

aus resultierenden positiven Leistungsemotionen geférdert, wenn mit besseren Noten auch
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die Chancen in der Berufswelt steigen (vgl. Pekrun, 2006, S.336). Personlich relevante
Konsequenzen intensivieren also im Misserfolgsfall das negative und im Erfolgsfall das po-

sitive emotionale Erleben der Schiler/innen (vgl. Gotz, 2017, S.45).

Die retrospektiven und prospektiven Ergebnisemotionen, die durch Leistungsrickmeldun-
gen und -konsequenzen erzeugt werden, kénnen sich auch verallgemeinern, und zwar in-
dem sie die Entwicklung der prozessbezogenen Lernemotionen beeinflussen. Zum Beispiel
kann Freude Uber einen Erfolg tUber Mechanismen der klassischen Konditionierung und
Internalisierung allmahlich zu intrinsischer Lernfreude fihren. Andererseits kdnnen nega-
tive Emotionen nach einem Misserfolg zu einer subjektiven Abwertung von Lernen und
Leistung (Strategie zur Bewaltigung der emotionalen Folgen eines Misserfolgs) fihren und

so Abneigung, Frustration oder Langeweile hervorrufen (vgl. Pekrun, 2000, S.157).

3.4.5 Wertinduktion

Der Begriff Wertinduktion meint, dass Lehrpersonen, Eltern, Klassenkollegen/innen, etc.
die Interessen und Wertiberzeugungen der Lernenden unmittelbar pragen kdénnen. Sie
kdnnen also mehr oder weniger Einfluss darauf nehmen, welche Bedeutung die Lernaktivi-
taten und Leistungsergebnisse flr die Schuler/innen haben (vgl. Gétz, 2017, S.43). Dies
gilt sowohl fir die extrinsischen als auch fur die intrinsischen Werte der Lernaktivitaten und

Leistungsergebnisse (vgl. Pekrun, 2000, S.157).

Die Wertinduktion kann auf unterschiedlichen Wegen stattfinden. Eine Mdglichkeit besteht
darin, die Wert-Appraisals durch direkte verbale AuRerungen zu formen. Wenn Schiilern/in-
nen mehrere Male explizit nahegebracht wird, dass gewisse Unterrichtsfacher oder auch
gute Noten wichtig sind, werden sie friher oder spater erwartungsgemaf entsprechende

generalisierte Uberzeugungen ausbilden (vgl. Gétz, 2017, S.43).

Neben den direkten verbalen AuRerungen gibt es auch noch die Méglichkeit, indirekte Bot-
schaften zu Wertigkeiten zu vermitteln. Diese erscheinen oftmals sogar glaubwirdiger (vgl.
Gotz, 2017, S.43f.). Grundsatzlich gibt es mehrere Optionen, wie die Wertkognitionen der
Schuler/innen indirekt gefordert werden kdnnen (vgl. Pekrun, 2000, S.157f.).

Erstens kénnen Wertiiberzeugungen indirekt Gbertragen werden, indem Lernumgebungen
geschaffen werden, die stimulierend und fir den/die Einzelne/n von Bedeutung sind. Bei-
spiele hierfur waren die Bereitstellung von kognitiven Herausforderungen, das Anpassen
der Unterrichtsmaterialien an die Bedurfnisse der Lernenden sowie das Bearbeiten von au-
thentischen Lernaufgaben, die sich auf den Alltag der Schuler/innen beziehen und besten-

falls auch ihren Interessen entsprechen (vgl. Pekrun, 2000, S.157f.).
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Zweitens kann die indirekte Weitergabe der Wertliberzeugungen Uber das Modelllernen
passieren (vgl. Pekrun, 2000, S.157). Durch beobachtendes Lernen und emotionale Anste-
ckung kann die Begeisterung von Lehrpersonen, Eltern, Klassenkollegen/innen, etc. auf die
Lernenden Ubertragen werden (vgl. Pekrun et al., 2007, S.31). Wenn die Schiler/innen bei-
spielsweise einer Lehrperson zuhdéren, die fir ihr Fach brennt, kann dies dazu fihren, dass
sie ebenfalls Spall am Unterricht haben. Dies impliziert, dass eine leistungsbezogene Be-
geisterung bei relevanten Anderen flr die Entwicklung von positiven Leistungsemotionen

bei den Schilern/innen von Vorteil sein kann (vgl. Pekrun, 2000, S.157).

Ein dritter Faktor der Wertinduktion liegt darin, dass Wertkognitionen indirekt durch Umge-
bungen geférdert werden kénnen, die die Erflllung von nicht leistungsbezogenen Bedurf-
nissen ermdglichen (vgl. Pekrun, 2000, S.158). Ein Beispiel hierflir ware eine Unterrichts-
situation, die alle Schuler/innen miteinbezieht und somit den Bediirfnissen der Schiler/in-

nen nach sozialer Verbundenheit dient (vgl. Pekrun, 2006, S.334).

3.5 Feedbackmechanismen

Zusatzlich zu den beschriebenen Hauptwirkrichtungen der verschiedenen Elemente der
Kontroll-Wert-Theorie sind auch die entgegengesetzten Wirkrichtungen méglich (vgl. Gétz,
2017, S.45). Im sozialkognitiven Modell werden diese durch entsprechende Rickkopp-

lungspfeile angezeigt (siehe Kap. 3, Abb. 3).

Generalisierte Uberzeugungen sowie Kontroll- und Wert-Appraisals werden als Vorboten
von Leistungsemotionen angesehen. Die Leistungsemotionen ihrerseits kdnnen aber auch
Einfluss nehmen auf die Uberzeugungen und Appraisals (vgl. Pekrun, 2006, S.327). Wenn
ein/e Schuler/in beispielsweise immer wieder mit Prifungsangst zu kampfen hat, auch
wenn er/sie gewohnlich sehr viel fir Prufungen lernt, wird er/sie vermutlich allmahlich den
Glauben an die eigene Kompetenz verlieren, was wiederum Auswirkungen auf seine/ihre

aktuellen Kontrollkognitionen in bevorstehenden Prifungen hat (vgl. Gétz, 2017, S.44).

Eine weitere Ruckkopplung findet zwischen den Leistungsemotionen der Schiler/innen und
der Sozialumwelt statt (vgl. Goétz, 2017, S.45). Zum Beispiel kann sich das Unterrichtsver-
halten und die Unterstitzung durch die Lehrperson auf die Leistungsemotionen der Schu-
ler/innen auswirken, welche wiederum, in Kombination mit den Leistungen der Lernenden,
das Verhalten der Lehrperson formen kénnen (vgl. Pekrun, 2000, S.158f.). Schuler/innen,

welche bei Lehrpersonen einen hilflosen Eindruck hinterlassen, bekommen typischerweise
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mehr Unterstitzung. Im Vergleich dazu geben Lehrpersonen begeisterten und interessier-
ten Schilern/innen herausforderndere Aufgaben, mehr Mitsprache sowie mehr Freiheiten
(vgl. Gotz, 2017, S.45).

Die wechselseitigen Kausalbeziehungen konnen sowohl negative als auch positive Rick-
kopplungsschleifen beinhalten (vgl. Pekrun, 2000, S.159). Ein Beispiel fir eine negative
Ruckkopplungsschleife ware: Ein/e Schuler/in entwickelt aufgrund einer Reihe an Misser-
folgen Prifungsangst. Die Prifungsangst motiviert wiederum den/die Lernende/n, sich bes-
ser auf die Prifungen vorzubereiten, um schlechte Leistungen zu vermeiden. Er/Sie schnei-
det dadurch bei den Prifungen gut ab, wodurch die Prifungsangst reduziert wird. Als Bei-
spiel fur eine positive Riickkopplungsschleife kann die gegenseitige Verstarkung von Lern-

freude und Prifungserfolg genannt werden (vgl. Pekrun, 2006, S.327).

Seite 32



Wirkungen von Emotionen im Lern- und Leistungskontext

4 Wirkungen von Emotionen im Lern- und Leistungskontext

Wie wirken Leistungsemotionen auf das Denken bzw. auf das Gedachtnis? Hangen die
kognitiven Leistungen davon ab, wie sich die Menschen flihlen? Pekrun (2006) hat sich mit
genau diesem Thema beschaftigt und ein Modell zu den Lern- und Leistungsfolgen von

Emotionen entworfen, dessen Grundannahmen in Abbildung 5 dargestellt sind.

Emotion Lernen Leistung
e '
Leistungsemotionen Kognitive Ressourcen
- positiv / negativ - - Flow-Erlebnis - Lern- und
- aktivierend / deaktivierend - aufgabenl(ir)relevantes Denken Leistungsergebnisse

Interesse & Motivation

- extrinsische Lernmaotivation
t - intrinsische Lernmotivation t
Lernstrategien & Problemldsung

- metakognitive Strategien

Gene - kognitive Strategien Intelligenz

Selbstreguliertes Lernen

Temperament Vorwissen

Abbildung 5: Wirkungen von Emotionen im Lern- und Leistungskontext (nach Frenzel et al., 2015, S.227)

Wie in Kapitel 2 beschrieben, kdnnen Leistungsemotionen unter Verwendung der beiden
Dimensionen Valenz und Art der Energetisierung in vier Kategorien eingeteilt werden: (1.)
positiv-aktivierende Emotionen, (2.) positiv-deaktivierende Emotionen, (3.) negativ-aktivie-
rende Emotionen und (4.) negativ-deaktivierende Emotionen (siehe Kap. 2.2, Tab. 2). Diese
Klassifikation der Leistungsemotionen eignet sich am besten, um die Wirkungen von Emo-

tionen im Lern- und Leistungskontext zu beschreiben (vgl. Pekrun et al., 2007, S.25).

Das Modell geht davon aus, dass es verschiedene Wirkmechanismen gibt, wie Leistungs-
emotionen Einfluss nehmen kénnen auf Lernen und Leistung (vgl. Frenzel et al., 2015,
S.225). Grundsatzlich geht das emotionale Erleben im Lern- und Leistungskontext mit Ver-
anderungen kognitiver, motivationaler und regulatorischer Prozesse einher, welche wiede-
rum mit der schulischen Leistung in Zusammenhang stehen (vgl. Pekrun, 2006, S.326). In
den folgenden Ausfluhrungen werde ich detaillierter auf die Mediationsbereiche eingehen,

Uber die Leistungsemotionen die schulische Leistung beeinflussen.

4.1 Wirkung auf kognitive Ressourcen

In dem Moment, in dem wir eine Emotion erleben, wird ein Teil unserer Aufmerksamkeit

von dieser Emotion beansprucht, das heil3t Emotionen, sowohl negative als auch positive,
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verbrauchen kognitive Ressourcen. Wenn wir also wahrend einer Leistungsaktivitat Emoti-
onen empfinden, die sich nicht auf die aktuelle Tatigkeit beziehen, wird Aufmerksamkeit
von der Leistungsaktivitat abgelenkt (vgl. Pekrun, 2006, S.326). Es entsteht aufgabenirre-
levantes Denken. In der Regel beziehen sich die Gedanken auf die Umgebung, auf andere
Personen oder auf die eigene Person (vgl. Pekrun et al., 2002, S.97). Dies fuhrt dazu, dass
beim Lernen und Leisten weniger kognitive Ressourcen zur Verfugung stehen, was wiede-
rum mit einer geringeren Produktivitat und einer Leistungsschwachung verbunden ist (vgl.
Pekrun, 2006, S.326). Ein/e Schdler/in, der/die sich beispielsweise Uber eine schlechte
Note argert oder sich schon auf die am Nachmittag anstehende Unternehmung freut, wird

Schwierigkeiten haben, sich aufs Lernen zu konzentrieren (vgl. Pekrun et al., 2007, S.26).

In Bezug auf die positiven prozessbezogenen Lernemotionen sieht die Situation ein wenig
anders aus. Da diese Emotionen in direktem Zusammenhang mit dem Lernprozess bzw.
der Aufgabenerfillung stehen, helfen sie die Aufmerksamkeit auf die aktuelle Tatigkeit zu
fokussieren (vgl. Pekrun et al., 2002, S.97). Emotional positiv erlebte Leistungsaktivitaten
gehen demnach mit einer Leistungssteigerung einher (vgl. Frenzel et al., 2015, S.225). Ins-
besondere die Freude am Umgang mit dem Lernmaterial und die damit verbundenen Flow-
Erfahrungen kénnen die gesamte Aufmerksamkeit auf die jeweilige leistungsbezogene Ta-
tigkeit lenken und so die volle Nutzung kognitiver Ressourcen ermdglichen, anstatt sie zu
reduzieren (vgl. Pekrun et al., 2002, S.97). Gtz (2004) konnte dies in seiner Untersuchung
belegen. Je héher das Freudeempfinden der Schiler/innen wahrend einer Mathematikpri-
fung war, desto eher gaben sie an, sich ,voll auf die Lésung der Aufgabe konzentriert” und

Ldie Zeit ganz vergessen*” zu haben (vgl. Gétz, 2004, S.236).

Am besten empirisch belegt sind wahrscheinlich die Lern- und Leistungsfolgen der Pri-
fungsangst (vgl. Frenzel et al., 2015, S.225). Prifungsangstliche Schiler/innen haben wah-
rend Leistungsaktivitdten deutlich 6fter mit negativen Gedankeninhalten zu kdmpfen als
Schiler/innen, die nicht unter Prifungsangst leiden (vgl. Galassi et al., 1981). Aber es gibt
nicht nur Unterschiede im Hinblick auf die Quantitat der negativen Gedankeninhalte, son-
dern auch im Hinblick auf ihren Fokus. Prifungsangstliche Schiler/innen denken in einer
Prufungssituation viel an sich selbst und an ihre vermeintlichen Schwachen. Sie beschafti-
gen sich auch viel mit den Mdglichkeiten eines Misserfolgs bzw. mit dessen Konsequenzen,
anstatt ihre Aufmerksamkeit und ihre Gedanken auf die aktuelle Leistungsaktivitat zu fo-
kussieren. Aus diesem Grund ist es auch nicht verwunderlich, dass prifungsangstliche
Schdler/innen bei kognitiv anspruchsvollen Aufgaben bei Weitem nicht so gut abschneiden

wie Schiuler/innen ohne Prifungsangst (vgl. Frenzel et al., 2015, S.226).
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4.2 Wirkung auf intrinsische und extrinsische Motivation

Leistungsemotionen haben eine differenzierte Wirkung auf die schulische Motivation und
die damit verbundenen volitionalen Prozesse (vgl. Frenzel et al., 2015, S.226). Abhangig
von der Art der Leistungsemotion kénnen sie Interesse und Motivation auslésen, aufrecht-

erhalten oder auch reduzieren (vgl. Pekrun et al., 2002, S.97).

Positiv-aktivierende Lernemotionen, zu denen unter anderem die Lernfreude zahlt, bewir-
ken, dass die Lernaktivitaten an sich als belohnend empfunden werden. Derartige Emotio-
nen bedingen somit, dass mit einer intrinsischen Motivation gelernt wird. Ist eine Leistungs-
situation hingegen durch positiv-aktivierende Ergebnisemotionen wie beispielsweise Vor-
freude auf Erfolg gekennzeichnet, werden Lernanstrengungen unternommen, um gute Leis-
tungen zu erzielen. Lernen dient hier also als Mittel zum Zweck. Emotionen dieser Art sind
demnach mit einer erhdhten extrinsischen Motivation verbunden. Da die positiv-aktivieren-
den Leistungsemotionen (Lern- und Ergebnisemotionen) sowohl die intrinsische als auch
die extrinsische Motivation steigern, kann ihnen insgesamt eine leistungsférderliche Wir-

kung zugeschrieben werden (vgl. Frenzel et al., 2015, S.227).

Im Gegensatz dazu sind negativ-deaktivierende Leistungsemotionen wie Langeweile und
Hoffnungslosigkeit ganz klar mit einer Abnahme der intrinsischen als auch der extrinsischen
Motivation verbunden. Durch diesen Motivationseinbruch wird automatisch auch die Lern-
bereitschaft minimiert. Derartigen Emotionen kann somit eine leistungsschadliche Wirkung

nachgesagt werden (vgl. Frenzel et al., 2015, S.227).

Die Motivationsfolgen der positiv-deaktivierenden und negativ-aktivierenden Leistungsemo-
tionen sind komplexerer Art. Diese beiden Emotionskategorien haben nicht selten ambiva-
lente Wirkungen auf die Motivation (vgl. Pekrun et al., 2007, S.26). Positiv-deaktivierende
Leistungsemotionen wie Erleichterung oder Entspannung kdnnen jegliche Motivation im
Lern- und Leistungsbereich reduzieren, da sie den Korper in eine Art Ruhezustand verset-
zen. Aufgrund ihrer positiven Valenz kdnnen sie jedoch auch als Motivationsverstarker die-
nen und dazu beitragen, dass die nachsten Lern- und Leistungsziele angestrebt werden.
Die Auswirkungen der negativ-aktivierenden Leistungsemotionen wie Arger, Angst und
Scham kdnnen noch ambivalenter sein. Emotionen dieser Art knnen die intrinsische Moti-
vation verringern. Negative Emotionen lassen sich namlich nur schwer mit dem Gedanken
vereinen, eine Leistungsaktivitat um ihrer selbst willen zu machen. Andererseits folgt aus
ihrer aktivierenden Natur, dass diese Emotionen dazu motivieren, mit den negativen Ereig-
nissen, die sie hervorgerufen haben, zurechtzukommen, wodurch bestimmte Arten der

extrinsischen Motivation gestarkt werden (vgl. Pekrun et al., 2002, S.97). Dies lasst sich gut
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am Beispiel von Angst klarmachen. Wenn ein/e Schiler/in Angst hat, eine bevorstehende
Prufung nicht zu bestehen, wird die intrinsische Motivation zum Erlernen des Prufungsstoffs
verringert, da die Lernhandlung an sich aufgrund der Angst als unangenehm empfunden
wird. Gleichzeitig fordert die Angst aber auch die extrinsische Motivation zur Misserfolgs-
vermeidung. Der/Die Schuler/in steckt viel Zeit und Energie in die Prufungsvorbereitung,
um bei der Prifung gut abzuschneiden (vgl. Pekrun et al., 2007, S.26). Wie die Gesamtwir-
kung der einzelnen positiv-deaktivierenden und negativ-aktivierenden Leistungsemotionen
auf die Motivation im Endeffekt ausschaut, kann nicht pauschal gesagt werden. Sie hangt
vielmehr davon ab, in welchen Relationen die verschiedenen, teils ambivalenten Motivati-

onseffekte stehen (vgl. Pekrun und Jerusalem, 1996, S.13).

4.3 Wirkung auf Lernstrategien und Problemlésung

Leistungsemotionen haben auch einen Einfluss darauf, welche Lernstrategien verwendet
werden (vgl. Frenzel et al., 2015, S.225). Positiv-aktivierende Leistungsemotionen beguns-
tigen flexible, kreative, transfer- und verstandnisorientierte Arten des Denkens und Lernens.
Sie erleichtern somit den Einsatz von tiefenorientierten Lernstrategien wie Ausarbeitung
und Organisation von Lernmaterial, Elaboration, kritische Bewertung oder metakognitive
Kontrolle. Im Vergleich dazu gehen negativ-aktivierende Leistungsemotionen mit dem Ein-
satz rigider, analytischer, weniger verstandnisorientierter Lernstrategien wie Wiederho-
lungsstrategien, starres Auswendiglernen und algorithmischen Verfahren einher, die eher
oberflachlich sind und sich oft auch im Detail verlieren (vgl. Pekrun et al., 2002, S.97). Schi-
ler/innen, die in Lern- und Leistungssituationen primar positiv-aktivierende Emotionen erle-
ben, gliedern also typischerweise selbststandig mithilfe von Assoziationsbildung, etc. neues
Wissen in ihr bereits vorhandenes Wissensnetz ein, wahrend Schuler/innen, die vorrangig
negativ-aktivierende Emotionen beim Lernen empfinden, dazu tendieren, den Stoff stur
auswendig zu lernen, ohne dabei Zusammenhange zum eigenen Vorwissen herzustellen.
Die erstere Lernstrategie hat ganz klar eine leistungsforderliche Wirkung, die zweitere ist
hingegen meist mit einem geringeren Lernerfolg verbunden (vgl. Gétz et al., 2007a, S.15).
Die leistungsschwachende Wirkung der negativ-aktivierenden Leistungsemotionen kommt
dabei besonders bei Aufgaben zum Vorschein, die von den Schilern/innen flexibles, trans-

ferorientiertes Denken abverlangen (vgl. Frenzel et al., 2015, S.225).

Positiv- und negativ-deaktivierende Leistungsemotionen wie Entspannung oder Langeweile
implizieren ein Herunterfahren der physiologischen und kognitiven Prozesse, was mit einer
verminderten Aufmerksamkeit und einer oberflachlicheren Informationsverarbeitung einher-

geht (vgl. Pekrun et al., 2002, S.97). Emotionen dieser Art stehen also einer aufwendigeren
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Verarbeitung von leistungsbezogenen Informationen im Weg (vgl. Pekrun et al., 2007,
S.27). Deaktivierende Emotionen wirken sich demnach eher nachteilig auf den Lern- und

Leistungsbereich aus (vgl. Pekrun und Jerusalem, 1996, S.13).

4.4 Wirkung auf Lernregulation

Leistungsemotionen stehen auch in Zusammenhang mit dem Ausmal der Selbstregulation
des Lernens (vgl. Frenzel et al., 2015, S.226). Selbstreguliertes Lernen bedeutet, das ei-
gene Lernen auf flexible Weise zu planen, zu Uberwachen und zu bewerten und dabei die
Lernstrategien an die Aufgabenanforderungen und die erzielten Fortschritte anzupassen
(vgl. Pekrun et al., 2002, S.98). Da selbstreguliertes Lernen kognitive Flexibilitat bei der
Verwendung metakognitiver, metamotivationaler und metaemotionaler Strategien zur An-
passung des Lernens an Ziele und Aufgabenanforderungen voraussetzt, kann angenom-
men werden, dass positiv-aktivierende Leistungsemotionen wie Lernfreude, Hoffnung oder
Stolz die Selbstregulation erleichtern. Genauer gesagt gehen sie mit einer Zunahme von
Lange und Umfang selbstregulierter Lerntatigkeiten einher, was wiederum in einer Leis-

tungssteigerung resultiert (vgl. Pekrun, 2006, S.326).

Im Vergleich dazu motivieren negative Leistungsemotionen die Schuler/innen, sich auf ex-
terne Anleitung zu verlassen (vgl. Pekrun et al., 2002, S.98). Sie beglnstigen das Befolgen
von extern vorgegebenen Regeln und fordern das Vertrauen der Lernenden in die Fremd-

regulation des Lernens durch Lehrpersonen oder Eltern (vgl. Pekrun et al., 2007, S.27).

4.5 Gesamtwirkung auf schulische Leistung

Das Modell zu den Lern- und Leistungsfolgen des emotionalen Erlebens geht davon aus,
dass die Gesamtwirkung der Emotionen auf die schulische Leistung vom Zusammenspiel
der vier oben beschriebenen Mechanismen sowie von allen Wechselwirkungen zwischen
diesen Mechanismen und den Aufgabenanforderungen abhangt. Das ist auch der Grund,
warum die Nettoeffekte von Emotionen auf die Leistung so komplex sind. Fur die meisten
Aufgabenbedingungen kann jedoch angenommen werden, dass sich positiv-aktivierende
Emotionen vorteilhaft, negativ-deaktivierende Emotionen hingegen nachteilig auf die schu-
lische Leistung auswirken. Die Effekte von positiv-deaktivierenden und negativ-aktivieren-
den Emotionen sind hingegen komplexer und ambivalenter. Positive Leistungsemotionen
haben demnach nicht immer positive und negative Leistungsemotionen nicht immer nega-

tive Auswirkungen auf Lernen und Leistung (vgl. Pekrun, 2006, S.326f.).
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4.6 Ruckkopplungsschleifen

Neben der beschriebenen Hauptwirkrichtung ist auch die entgegengesetzte Wirkrichtung
maglich. Diese wird im Modell zu den Lern- und Leistungsfolgen von Emotionen durch ent-
sprechende Rickkopplungspfeile angezeigt (siehe Kap. 4, Abb. 5). Emotionen beeinflussen
Lernen und Leistung, aber die Lern- und Leistungsergebnisse ihrerseits wirken sich riick-
wirkend auch auf das Lernverhalten und die Motivation sowie auf das emotionale Erleben
aus. Es besteht demnach eine Wechselwirkung zwischen Leistungsemotionen und schuli-
schem (Lern-)Erfolg. Zudem wird im Modell berticksichtigt, dass die Leistung zu einem ge-
wissen Grad auch von der individuellen Intelligenz sowie vom bereits vorhandenen Vorwis-
sen abhangt (vgl. Frenzel et al., 2015, S.226).
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5 Gestaltung eines emotionsgunstigen Unterrichts

Durch das emotionale Erleben der Schuler/innen erhalten die Lehrpersonen Rickmeldung
dariber, wie sie ihren Unterricht gestalten kdnnen, um das Maximum aus ihren Schilern/in-
nen herauszuholen. Erkennt die Lehrperson beispielsweise, dass es in ihrer Klasse viele
Schuler/innen mit Prifungsangst gibt, kann sie im Unterricht dementsprechende MalRnah-
men setzen. Eine Méglichkeit ware, mit den Schilern/innen priifungséhnliche Ubungsauf-
gaben zu besprechen, um sie mit dem Prifungsstoff vertraut zu machen und ihnen somit
die Angst vor Prifungen zu nehmen. Stellt die Lehrperson hingegen fest, dass die Schu-
ler/innen Freude am Unterricht haben, kann sie ableiten, welche Unterrichtsmethode oder
welche Aufgabenart diese positive Leistungsemotion hervorgerufen hat. In weiterer Folge
kann sie vermehrt diese Methode in ihrem Unterricht einsetzen bzw. den Fokus auf derar-
tige Aufgaben legen, um zu einer Leistungssteigerung bei den Schilern/innen beizutragen.
Fur Lehrpersonen ist es daher aulderst wichtig, die Emotionen ihrer Schiler/innen erkennen

und genau einschatzen zu kénnen (vgl. Stang und Urhahne, 2018, S.154).

Das Problem dabei ist jedoch, dass das richtige Wahrnehmen bzw. das genaue Einschat-
zen von Emotionen gar nicht so leicht ist. Wie in Kapitel 1.1 beschrieben, handelt es sich
bei Emotionen um komplexe Gefiihlsregungen, die mit affektiven, kognitiven, expressiven,
physiologischen und motivationalen Veranderungen verbunden sind. Fur AuRenstehende
ist in den meisten Fallen nur die expressive Emotionskomponente erkennbar. Lehrer/innen
sehen also, bildlich gesprochen, mit der expressiven Komponente nur die Spitze des emo-
tionalen Eisbergs. Der Einblick in die anderen vier, unter der Oberflache verborgenen Emo-
tionskomponenten bleibt den Lehrpersonen verwehrt. Aus diesem Grund sind die Emotio-
nen der Schiler/innen fir die Lehrpersonen meist nur schwer zu beurteilen (vgl. Stang und
Urhahne, 2018, S.154). Damit es den Lehrpersonen dennoch gelingt, bei ihren Schilern/in-
nen positive Leistungsemotionen zu férdern und negative Leistungsemotionen so weit als
moglich zu reduzieren, wurden allgemeine Empfehlungen fir die Gestaltung eines emoti-

onsgunstigen Unterrichts entwickelt (vgl. Gotz et al., 2007a, S.17).

5.1 Einflussnahme auf Kontrollkognitionen

Eine Moglichkeit zur Férderung positiver Leistungsemotionen besteht in der Einflussnahme
auf die Kontrollkognitionen der Schiler/innen anhand der im sozialkognitiven Modell darge-
stellten Sozialumweltvariablen (vgl. Gétz et al., 2004, S.60). Subjektive Kontrolliiberzeu-
gungen bilden sich dann bei den Schilern/innen aus, wenn sie den Lern- und Leistungsbe-

reich prinzipiell als kontrollierbar erleben. Die Lehrpersonen sollten demnach versuchen,
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ihren Schilern/innen die Gewissheit zu geben, dass sie durch bestimmte Handlungen rela-

tiv eindeutig vorhersehbare Wirkungen erreichen kénnen (vgl. Frenzel et al., 2015, S.228).

Durch die folgenden Handlungsweisen kdnnen Lehrkrafte das Kontrollgefiihl der Lernenden
starken. Diese Handlungsvorschlage decken jedoch nicht den gesamten Bereich an Mog-

lichkeiten zur Beeinflussung der Kontrollkognitionen ab:

Unterricht klar strukturieren: Bei einem unstrukturierten Unterricht wirkt der Lernstoff fur
die Schiler/innen teilweise so komplex, dass sie denken, dem Ganzen nicht folgen zu kén-
nen. Sie sehen ihre Probleme nicht im fehlenden roten Faden des Unterrichts. Vielmehr
erleben sie das Instruktionschaos als eigenen Kontrollverlust, was sich wiederum negativ
auf ihr Emotionserleben auswirkt. Eine Méglichkeit, Struktur in den Unterricht zu bringen,
besteht darin, den Lernenden Einsicht in die kurz- und langfristigen Inhalts- und Zeitplane
zu gewahren. Auf diese Weise konnen sie mitverfolgen, welches Thema wann behandelt
wird. Des Weiteren ist es von Vorteil, wenn Lehrpersonen ihre Unterrichtsstunden so ge-
stalten, dass sie eine klare, fur die Schiler/innen nachvollziehbare Struktur haben. Dies
darf aber nicht fehlinterpretiert werden. Damit ist namlich nicht gemeint, dass die Unter-
richtsstunden immer denselben Ablauf haben sollten. Ein abwechslungsreicher Unterricht

kann durchaus auch klar und nachvollziehbar strukturiert sein (vgl. Gétz et al., 2007a, S.17).

Erwartungen und Ziele formulieren: Lehrpersonen kénnen die Kontrolliberzeugungen
ihrer Schiler/innen auch starken, indem sie die Lernenden mit allen relevanten Erwartun-
gen und Zielen vertraut machen. Wichtig dabei ist, dass die Erwartungen und Ziele eindeu-
tig formuliert werden. Lehrpersonen kénnen zum Beispiel gemeinsam mit ihren Schilern/in-
nen Zielvereinbarungen treffen, bei denen sie sich auf die Realisierung bestimmter Zielvor-
stellungen einigen. So wissen die Schuler/innen dann ganz genau, was von ihnen erwartet

wird bzw. welche Ziele sie bis wann erreichen sollen (vgl. Gotz et al., 2004, S.61).

Kontrollerfahrungen machen lassen: Im Unterricht sollten die Schiler/innen regelmafig
die Gelegenheit bekommen, selbst Entscheidungen treffen zu kdnnen. Lehrpersonen soll-
ten demnach den Unterricht so gestalten, dass die Lernenden Kontrollerfahrungen machen
kénnen. Eine Mdglichkeit ware, die Schiler/innen von Zeit zu Zeit selbst aussuchen zu las-
sen, welche Aufgaben oder Themen sie bearbeiten mdéchten. Des Weiteren kann ihnen
manchmal freigestellt werden, welche Strategie sie beim Lésen von Aufgaben anwenden
wollen, also ob sie beispielsweise lieber die Aufgabe exakt |6sen oder die zu erwartende
Losung begrundet schatzen wollen. Vor allem im Rahmen der Frei- oder Projektarbeit kon-

nen den Schulern/innen viele Freiheiten gewahrt werden (vgl. G6tz und Kleine, 2006, S.8).
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Fragekultur etablieren: Lehrpersonen sollten ihren Schilern/innen das Geflihl geben, je-
derzeit Fragen stellen zu diurfen. Es ware daher ratsam, eine Fragekultur zu etablieren, in
der Fragen positiv behaftet und immer willkommen sind. Der Mut, etwas zu fragen, kann
belohnt werden, indem die Fragen ernsthaft aufgegriffen und behandelt werden. Bei offe-
nen Unterrichtsformen empfiehlt es sich, ein Fragenbuch einzuflihren, in welchem die Schi-
ler/innen alle Fragen festhalten kdnnen, die sie nicht selbst mithilfe der ihnen zur Verfligung
stehenden Lernunterlagen beantworten kdnnen. Bevor die Fragen gemeinsam besprochen

werden, ware eine inhaltliche Gruppierung sinnvoll (vgl. Goétz et al., 2007a, S.17f.).

Offenen Umgang mit Fehlern etablieren: \Vor allem in traditionellen Lehr-Lern-Kontexten
werden Fehler oftmals mit Versagen oder Scheitern gleichgesetzt, was zu negativen Leis-
tungsemotionen wie Scham oder Arger fihren kann. Wenn Lehrkréafte hingegen konstruktiv
mit Fehlern umgehen, geben sie ihren Schiilern/innen ein Stiick Sicherheit. Denn dann be-
kommen sie namlich das Gefihl, ihren falschen Loésungswegen nicht unkontrollierbar aus-
geliefert zu sein, sondern aus ihnen lernen zu kénnen. In der Schule sollte also unbedingt
die Ansicht vertreten werden, dass Fehler Lernchancen eroffnen. Aber um Fehler als Lern-
gelegenheit nutzen zu kénnen, missen diese erst analysiert werden. Wenn die Fehlerana-
lyse gemeinsam im Plenum durchgefuhrt wird, sind die von einer Einzelperson gemachten
Fehler auch fur die Klassenkollegen/innen gewinnbringend, da sie auf diese Weise vor der-
artigen Fehlern gewarnt werden und dadurch nicht selbst in diese spezifische Fehlerfalle
tappen (vgl. Gétz et al., 2007a, S.17f.). Darliber hinaus ware es angebracht, Lern- und
Prifungszeiten deutlich voneinander zu trennen und dies den Schiilern/innen auch klarzu-
machen. Wahrend in Lernzeiten Fehler als Lernchance angesehen werden und nicht in die
Leistungsbewertung einflieRen, werden in Prufungszeiten sehr wohl Lernzielkontrollen vor-

genommen, bei denen Fehler bewertet werden (vgl. Frenzel et al., 2015, S.228).

Leistungen transparent riickmelden: Im Sinne der Kontrolliberzeugungen sollten Lehr-
personen darauf Wert legen, dass sie den Erfolg und Misserfolg der Schiler/innen kontrol-
lierbaren Ursachen wie beispielsweise der Anstrengung zuschreiben (vgl. Frenzel et al.,
2015, S.228). Eine Mdglichkeit besteht darin, den Lernenden aufzuzeigen, inwieweit sie die
individuellen Leistungsmoglichkeiten bei einer schriftlichen oder mundlichen Prifung aus-
geschopft haben (vgl. Goétz et al., 2004, S.61).
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5.2 Einflussnahme auf Wertkognitionen

Eine weitere Moglichkeit, das emotionale Erleben der Schuler/innen positiv zu beeinflussen,
besteht in der Einwirkung auf ihre Wertkognitionen. Zu einem grof3en Teil liegt es in der
Hand der Lehrpersonen, wie wichtig ihre Schiler/innen Situationen, Inhalte und Facher
empfinden (vgl. Gétz und Kleine, 2006, S.7). Da ein hoher subjektiver Wert von Leistungs-
ergebnissen nicht nur die positiven, sondern auch die negativen Leistungsemotionen ver-
starkt, sollten Lehrpersonen im Rahmen ihres Unterrichts insbesondere die Bedeutsamkeit
der Lernaktivitaten férdern und die Resultate eher in den Hintergrund stellen. Dadurch wird
die intrinsische Valenz betont, was sich vorwiegend positiv auf das Emotionserleben der

Schiuler/innen auswirkt (vgl. Frenzel et al., 2015, S.228).

Es gibt eine Vielzahl an Moglichkeiten, wie Lehrpersonen bei ihren Schilern/innen die intrin-
sische Valenz férdern kdnnen. Die folgenden Vorschlage reprasentieren nur einen kleinen

Ausschnitt an Handlungsmaoglichkeiten:

Spielerischen Charakter der Mathematik hervorheben: Die Lehrpersonen kdnnen den
inhaltlichen Wert des Unterrichtsfachs Mathematik steigern, indem sie bei der Aufgabenbe-
arbeitung ab und zu den spielerischen Charakter betonen. Interessanterweise widmen sich
namlich die meisten Kinder und Jugendlichen Denksportaufgaben oder anderen mathema-
tischen Aufgaben, welche sie beispielsweise in den Ratselecken von Zeitschriften finden,
liebend gerne, auch wenn diese den schulischen Mathematikaufgaben ahneln. Das Ldsen
von Knobelaufgaben, etc. wird ndmlich als Spiel betrachtet, anders als das Bearbeiten von
schulischen Aufgaben, das mit purer Arbeit gleichgesetzt wird. Nicht zuletzt deshalb, weil

es Uber ihren schulischen Erfolg entscheidet (vgl. Gétz und Kleine, 2006, S.8).

Mehr die Arbeitsprozesse loben: Der inhaltliche Wert des Unterrichtsfachs Mathematik
kann erhoht werden, indem Lehrpersonen ihre Schiler/innen vorwiegend fur ihre Arbeits-
prozesse und weniger fur ihre Leistungsergebnisse loben. Es ist beispielsweise wichtiger,
die Kreativitat beim Umgang mit einer gewissen Aufgabenstellung zu betonen als eine gute
Prufungsnote hervorzuheben. Die Lernenden sollten gelobt werden, wenn sie Aufgaben
kreativ, flexibel, interessant oder ungewohnlich 16sen, unabhangig davon, ob sie dabei Feh-
ler gemacht haben oder nicht. Sprechen Lehrpersonen vor allem im Hinblick auf die Art und
Weise, wie ihre Schiler/innen an Aufgaben herangehen, Lob aus, so werden die Kinder
und Jugendlichen den Wert der Mathematik nicht nur in dem sehen, was beim Lésen von
Aufgaben zahlenmaRig herauskommt, sondern auch in der Tatigkeit der Aufgabenbearbei-
tung an sich (vgl. Gétz und Kleine, 2006, S.8).
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Individuelle Leistungsfortschritte loben: Wenn in der Schule vorrangig kompetitive Leis-
tungsrickmeldungen vorgenommen werden, also die individuellen Leistungen permanent
mit den Leistungen der anderen verglichen werden, wird der Wert der Leistungsergebnisse
gefordert, was weniger empfehlenswert ist. Lehrpersonen sollten demnach darauf verzich-
ten, einzelne Schiler/innen beispielsweise dafir zu loben, dass sie bei einer Prifung bes-
ser abgeschnitten haben als ihre Klassenkollegen/innen. Es sollten vielmehr Rickmeldun-
gen auf Basis der individuellen Bezugsnorm im Vordergrund stehen (vgl. Goétz et al., 2004,
S.61). Individuelle Leistungsfortschritte unabhangig vom Leistungsniveau der anderen her-
vorzuheben, steigert den inhaltlichen Wert der Mathematik. Durch das Loben individueller
Fortschritte tragen Lehrkrafte auch dazu bei, dass sich ihre Schiler/innen wahrgenommen,
ernst genommen und wertgeschatzt fuhlen. Zu empfehlen ist hierbei jedenfalls eine Beto-
nung der inhaltlichen Verbesserungen und nicht der Notenverbesserungen (vgl. Gétz et al.,
2007a, S.19). Dariber hinaus kann die intrinsische Valenz erhéht werden, indem Lehrper-
sonen bei Erfolg oder Misserfolg Kompetenzriickmeldungen geben, die sich auf sachbezo-
gene Kriterien und Mdglichkeiten flr weitere Leistungsfortschritte stiitzen. Die Leistungs-

konsequenzen werden dabei in den Hintergrund geruckt (vgl. Gotz et al., 2004, S.61).

5.3 Unterstutzung bei der Regulation von Leistungsemotionen

Auch wenn Lehrpersonen ihren Unterricht optimal gestalten und fur ein angenehmes Lern-
klima sorgen, werden sie nicht ganzlich vermeiden kénnen, dass ihre Schiler/innen nega-
tive Leistungsemotionen erleben. Aus diesem Grund ist es empfehlenswert, zusatzlich zu
den bisher beschriebenen Handlungsvorschlagen zur Gestaltung eines emotionsgunstigen
Unterrichts die emotionale Intelligenz der Kinder und Jugendlichen zu schulen (vgl. Frenzel
et al., 2015, S.228). Emotional intelligentes Verhalten im Lern- und Leistungskontext be-
schreibt die Fahigkeit, Leistungsemotionen bei sich und anderen wahrnehmen, reflektieren
und zielgerichtet regulieren zu kénnen (vgl. Gétz et al., 2006, S.243). Lehrkrafte kbnnen
ihre Schuler/innen also dabei unterstitzen, mir ihren Leistungsemotionen umzugehen (vgl.
Frenzel et al., 2015, S.228). In der Literatur werden folgende Méglichkeiten zur Férderung

emotionaler Intelligenz in Lern- und Leistungssituationen vorgeschlagen:

Bedeutsamkeit der Leistungsemotionen betonen: Eine wichtige Aufgabe von Lehrkraf-
ten besteht darin, bei den Schiilern/innen das Bewusstsein zu fordern, dass Emotionen im
Lern- und Leistungskontext eine ganz zentrale, nicht zu vernachlassigende Rolle spielen.
Auf diese Weise kdnnen sie die Auseinandersetzung mit den Themen (Leistungs-)Emotio-

nen, emotionale Intelligenz und Emotionsregulation motivieren (vgl. Gétz et al., 2004, S.62).
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Wissen iiber Leistungsemotionen vermitteln: Wenn die Kinder und Jugendlichen ein
bestimmtes Wissensrepertoire im Hinblick auf (Leistungs-)Emotionen haben, kann ihnen
das bei der Emotionsregulation zugutekommen. Es empfiehlt sich, mit den Schilern/innen
zu besprechen, was unter (Leistungs-)Emotionen verstanden wird und infolgedessen ge-
meinsam mit ihnen eine Definition zu erarbeiten. Dartiber hinaus kann das Emotionsvoka-
bular erweitert werden. Denn ein facettenreiches emotionsbezogenes Vokabular ermdglicht
es den Schilern/innen, in adaquater Weise Uber ihre (Leistungs-)Emotionen zu sprechen.
Ebenso wichtig ware es, den Kindern und Jugendlichen Kriterien zur Emotionstaxonomisie-
rung vorzustellen und mit ihnen gemeinsam eine Kategorisierung der (Leistungs-)Emotio-
nen vorzunehmen. Des Weiteren kénnen Lehrpersonen aufzeigen, welche Wirkungen das
emotionale Erleben auf Lernen und Leistung hat. Dieses Wissen befahigt die Kinder und
Jugendlichen, Zielvorstellungen bezlglich ihres emotionalen Erlebens im Lern- und Leis-
tungskontext herauszubilden (vgl. Gotz et al., 2006, S.244f.).

Beeinflussbarkeit von Leistungsemotionen aufzeigen: Lehrer/innen sollten ihren Schi-
lern/innen bewusst machen, dass Leistungsemotionen beeinflussbar sind, sie ihnen also
keineswegs blind ausgeliefert sind. Das emotionale Erleben kann kontrolliert und gezielt
verandert werden (vgl. Gotz et al., 2004, S.62). Die Voraussetzung dafur ist aber, dass sich
die Schuler/innen Uber ihre emotionalen Ziele klar sind, also wissen, welchen emotionalen

Zustand sie Uberhaupt erreichen wollen (vgl. Gétz et al., 2006, S.246).

Emotionsregulationsstrategien vermitteln: Eine weitere Komponente der emotionalen
Intelligenz ist das Wissen Uber Emotionsregulationsstrategien und deren Anwendung (vgl.
Frenzel et al., 2015, S.228). Grundsatzlich kann im Lern- und Leistungskontext zwischen
zwei Typen von Regulationsprozessen unterschieden werden: emotions- und problemori-
entiertes Coping. Beim emotionsorientierten Coping werden die Anstrengungen primar da-
rauf gerichtet, die Leistungsemotionen direkt zu verandern. Intrapersonale und situative
problemorientierte Regulationsstrategien beinhalten hingegen den Versuch, emotionsindu-
zierende Umstande zielorientiert zu modifizieren. Vor allem die Modifikation von Sozialum-
weltfaktoren (situatives problemorientiertes Coping) ist im Kontext der Schule jedoch nur
beschrankt méglich (vgl. Gétz et al., 2006, S.242). Um die emotionale Intelligenz der Kinder
und Jugendlichen zu férdern, sollten Lehrpersonen sie mit konkreten Emotionsregulations-
techniken vertraut machen und diese mit ihnen auch Uben. Folgende Mdglichkeiten gibt es
in Bezug auf das emotionsorientierte Coping: (1.) Die eigene Aufmerksamkeit kann bewusst
auf eine Emotion gelenkt oder von einer Emotion abgelenkt werden. (2.) Den Schiulern/in-
nen kann ein Repertoire an Entspannungstechniken wie beispielsweise Atemtechniken, au-

togenes Training oder progressive Muskelrelaxation vorgestellt werden. (3.) Darlber hinaus
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kann die positive Selbstinstruktion hinsichtlich der Kontrollierbarkeit und Valenz von Leis-
tungsemotionen gefordert werden. (4.) Eine weitere Option besteht in der Verringerung der
subjektiv erlebten Arbeit-Spiel-Dichotomie (vgl. Gotz et al., 2006, S.247). Beispiele fur int-
rapersonales problemorientiertes Coping waren das positive Umdeuten einer Situation, der
Wechsel der Lernstrategie und die Mobilisation interner Ressourcen wie Aufmerksamkeit.
Beispiele fur situatives problemorientiertes Coping waren das Verlassen oder die Modifika-

tion einer Situation sowie das Aufsuchen von externer Hilfe (vgl. Gotz et al., 2006, S.242).

5.4 Vorleben leistungsforderlicher Emotionen

Das Emotionserleben der Lehrpersonen hat einen nicht zu unterschatzenden Einfluss auf
die Emotionen und das Verhalten der Schiler/innen (vgl. Gotz et al., 2004, S.62). Welche
immense Wirkkraft die Lehrer/innenemotionen haben, brachte der Lehrer und Psychologe
Ginnot (1975) mit folgendem Zitat schén auf den Punkt: ,/ have come to a frightening con-
clusion. I am the decisive element in the classroom. It is my personal approach that creates
the climate. It is my daily mood that makes the weather (...).” (Ginnot, 1975, S.13). Ein
anderer Lehrer duf3erte sich in einem Interview Uber Emotionen und Unterricht folgender-
malden: ,Teaching ... is almost scary ... because I've come to realize that my emotions ...
can really dictate the mood of the class and almost how the kids are going to be that day ...
If 'm in a good mood, it can be a real positive class.” (Frenzel et al., 2009, S.706). Vor allem
das letzte Zitat verdeutlicht recht schén, dass die Emotionen der Lehrpersonen durch emo-
tionale Ansteckung auf die Schuler/innen Gbertragen werden und somit die Lehrer/innen in

gewissem Male auch fir das emotionale Erleben ihrer Klassen verantwortlich sind.

Diese beschriebene emotionale Ansteckung basiert auf der tief verwurzelten kommunikati-
ven Funktion von Emotionen (vgl. Frenzel, 2014, S.509). Wie in Kapitel 1.1 erlautert, kdn-
nen Emotionen auf unterschiedliche Weise fir die Mitmenschen sichtbar werden. Sie gehen
mit charakteristischen Gesichtsausdricken und Koérperhaltungen sowie mit bestimmten
stimmlichen Veranderungen (Tonhohe, Lautstarke, Geschwindigkeit) einher. Aus diesem
Grund kénnen Lehrer/innen ihre Emotionen nicht vor ihren Schilern/innen geheim halten,
auch wenn sie bewusst versuchen, ihre Emotionen zu verbergen. Die Schiler/innen sind
sich der Gefluhle der Lehrkrafte meist sehr genau bewusst (vgl. Sutton und Wheatley, 2003,
S.340). Die Gesichtsausdriicke, Lautduf3erungen, Koérperhaltungen und Bewegungen der
Lehrer/innen werden im Zuge der emotionalen Ansteckung unbewusst / automatisch von
den Schilern/innen nachgeahmt, wodurch sie dann auch ahnliche bzw. dieselben Emotio-
nen empfinden (vgl. Hatfield et al., 1994, S.5). Lehrkrafte fungieren somit als emotionales

Vorbild (Modelllernen, Beobachtungslernen). Wenn Lehrer/innen auf authentische Weise
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positive inhalts- und prozessbezogene Emotionen im Kontext von Lernen und Leisten
zeigen, werden sie ihre Schiler/innen im wahrsten Sinne des Wortes mit ihren positiven
Emotionen anstecken (vgl. Gétz et al., 2004, S.62). Das Phanomen der emotionalen An-
steckung konnten auch Frenzel et al. (2009) im Rahmen ihrer Studie beobachten. Sie ka-
men zu dem Ergebnis, dass die mathematikspezifische Freude von Lehrern/innen und
Schilern/innen in signifikantem Zusammenhang stehen. Daher ist es enorm wichtig, dass
Lehrpersonen selbst Spal® am Unterrichten haben, ihre Begeisterung fir das Fach offen

ausleben und auch Humor in den Unterricht einbringen (vgl. Gétz et al., 2007a, S.19).

Die Emotionen der Lehrpersonen stehen aber nicht nur direkt in Beziehung mit den Emoti-
onen und dem Verhalten der Schiler/innen, sondern auch indirekt Gber die Gestaltung des
Unterrichts (vgl. Hagenauer und Hascher, 2018, S.142). Lehrpersonen mit Uberwiegend
positiven emotionalen Erfahrungen kdnnen eine breite Palette von Unterrichtsstrategien ef-
fektiv nutzen. Sie sind kreativer im Unterricht, offener fur ,riskante®, weniger traditionelle
Unterrichtsstrategien und eher in der Lage, unerwartete, im Unterricht auftretende Prob-
leme flexibel zu bewaltigen. Dies resultiert in einer besseren kognitiven und motivierenden
Stimulation wahrend des Unterrichts. Dartiber hinaus kénnen sie erfolgreicher vertrauens-
volle Beziehungen zu ihren Schilern/innen aufbauen und einen besseren Umgang mit
ihnen pflegen (vgl. Frenzel, 2014, S.509). Lehrpersonen, die sich durch ein positives emo-
tionales Erleben im Schulkontext auszeichnen, nutzen ihre Vorbildfunktion also optimal aus
— denn wie es in der Fachliteratur so schon heifdt: ,Das Verhaltensmodell der Lehrkraft ist
ein entscheidender Faktor fiir (...) das Verhalten der Schiiler/innen.” (vgl. Staatsinstitut fir
Schulqualitat und Bildungsforschung, 2009, S.3). Uber das modellhafte Vorleben kann den
Schuilern/innen zum Beispiel auch ein positiver emotionaler Umgang mit eigenen Fehlern
oder Unzulanglichkeiten nahergebracht werden. Des Weiteren kdnnen Lehrkrafte auf die-
sem Weg ihre eigenen Emotionsregulationsstrategien zur Lernerfahrung fur ihre Schiler/in-

nen werden lassen (vgl. Frenzel et al., 2015, S.228).

Da Leistungsemotionen in der Regel nicht zeitstabil sind, sondern meist von Unterrichts-
stunde zu Unterrichtsstunde variieren (zum Beispiel ist ein/e Schuler/in nicht immer gelang-
weilt), sollten sich die Lehrkrafte zu Stundenbeginn der Emotionen ihrer Schiler/innen be-
wusst werden und entsprechend darauf reagieren. Zum Beispiel kann die Unterrichtseinheit
mit einem kleinen Spiel oder Ritual begonnen werden, um die Klasse zu beruhigen oder zu
aktivieren, anstatt ganz klassisch sofort mit dem Stoff anzufangen oder organisatorische
Angelegenheiten zu klaren. Ebenso kénnen Schuler/innen und Lehrer/innen ihre eigene
gute Laune vor dem Unterricht steigern, indem sie aktiv Gedanken, Bilder und Erinnerungen

aufrufen, die mit positiven Erfahrungen verbunden sind (vgl. Becker et al., 2014, S.24).
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6 Aktueller Forschungsstand

Auch wenn in der Literatur die Bedeutung von Emotionen fur Lernen und Leistung haufig
hervorgehoben wird, zeigt meine Literaturrecherche, dass es jenseits der Mathematikangst
nur sehr vereinzelte Forschung zum Emotionserleben im Unterrichtsfach Mathematik gibt.
Gotz (2004) hat im Rahmen seiner Dissertation alle Studien und Untersuchungen zusam-
mengesammelt, die sich mit dem Thema Emotionen und Mathematik im schulischen Un-
terrichts-, Lern- und Prifungskontext beschaftigen (vgl. Gotz, 2004, S.64ff.). Die untenste-

hende Tabelle gibt einen Uberblick Giber den damaligen Forschungsstand.

Tabelle 5: Emotionen und Mathematik im schulischen Unterrichts-, Lern- und Priifungskontext (Gétz, 2004, S.65)

Positive Emotionen Datensatze Negative Emotionen Datensatze
happiness 0/0/0 sadness 0/0/0

joy 512170 anxiety 118/135/248
enjoyment 2/0/0 anger 2/0/0
enthusiasm 0/0/0 rage 0/0/0
flow 1/0/0 boredom 1/0/0
satisfaction 0/0/0 dissatisfaction 0/0/0
relief 0/0/0 disappointment 0/0/0
relaxation 0/0/0 disgust 0/0/0
hope 0/0/0 hopelessness 0/0/0
pride 1/0/0 shame 0/0/0
gratitude 0/0/0 quilt 0/0/0
admiration 0/0/0 envy 0/0/0
surprise 0/0/0 contempt 0/0/0

Wie aus der Tabelle hervorgeht, fand Gétz (2004) damals 501 Studien zu mathematikbe-
zogener Angst, aber nur neun zu mathematikbezogener Freude (Adwere et al., 1986;
Bourke, 1985; Helmke, 1993; Hendley et al., 1996; Jerusalem und Mittag, 1999; Kleine und
Schmitz, 1999; Ma, 1997; Stipek et al., 1998; Wolfle, 1988), zwei zu mathematikbezogenem
Arger (Loos, 1981; Prawat und Anderson, 1995) und jeweils eine zu mathematikbezogener
Langeweile (Mitchell, 1993), mathematikbezogenem Flow-Erleben (Heine, 1997) und ma-
thematikbezogenem Stolz (Stipek und Mason, 1987). Die Mathematikangst ist die mit Ab-
stand am meisten erforschte Emotion, gefolgt von der Mathematikfreude. Neben der Angst
und der Freude gibt es nur sehr vereinzelte, nicht reprasentative Untersuchungen zum emo-
tionalen Erleben im Kontext der Mathematik. Ins Auge sticht auch, dass die Mathematik-
angst vorrangig im Prifungskontext untersucht wurde, wahrend sich die Studien zu den

anderen Emotionen fast ausschlieRlich auf die Unterrichtssituation beziehen.
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In den letzten Jahren ist das emotionale Erleben im Kontext der Mathematik zunehmend
ins Licht der Aufmerksamkeit gertckt. Es wurden eine Handvoll neuer Studien und Unter-
suchungen ins Leben gerufen, die sich mit den Leistungsemotionen im Fach Mathematik
beschaftigen. Im Folgenden mdchte ich kurz ein paar Worte zu ausgewahlten Forschungs-

arbeiten der letzten Jahre verlieren, auf die ich bei meiner Literaturrecherche gestof3en bin.

Gotz (2004) hat sich im Rahmen seiner Dissertation das Ziel gesetzt, ein Instrument zur
Erfassung von Mathematikemotionen zu entwickeln, anhand dessen die Emotionsstruktur,
die Domanenspezifitat sowie die Bedingungen und Wirkungen von Leistungsemotionen
analysiert werden kénnen. In seinen beiden Untersuchungen hat er sich auf die Emotionen
Freude, Arger, Angst, Langeweile und Hoffnungslosigkeit beschrankt und diese vor, wah-
rend und nach der Unterrichts-, Hausaufgaben- und Prifungssituation untersucht. Im Hin-
blick auf die Bedingungen von Mathematikemotionen galt sein Interesse den Schiuler/in-
nenmerkmalen (Motivation, Interesse, Lernstrategien, Anstrengung, Fahigkeitsselbstkon-
zept, etc.) sowie den schulischen und familidren Instruktions- und Sozialumweltmerkmalen
(strukturierter Unterricht, Unterrichtsengagement, Leistungsdruck, Unterstiitzung, Bestra-
fung, etc.). Die Konsequenzen der Leistungsemotionen fur Schuler/innen untersuchte er
anhand von Motivation / Volition, Lernstrategien / kognitiven Ressourcen und Leistung. Dar-
Uber hinaus widmete er sich dem gruppenspezifischen Emotionserleben (Geschlecht,
Schulart) sowie den geschlechtsspezifischen Leistungsunterschieden. An seinen beiden
Untersuchungen nahmen dber 700 Schiler/innen aus Hauptschulen, Realschulen und

Gymnasien teil, die grofteils der 9. Schulstufe entstammten.

Pekrun et al. (2006) haben im Schuljahr 2001/02 ein Projekt namens PALMA (Projekt zur
Analyse der Leistungsentwicklung in Mathematik) gestartet, mit dem Ziel, anhand langs-
schnittlicher Erweiterungen der PISA-Studien Entwicklungsverlaufe, Schiler/innenvoraus-
setzungen und Kontextbedingungen von Mathematikleistungen in der Sekundarstufe | zu
untersuchen sowie passende Messinstrumente zu entwickeln. In ihrer jahrlich durchgefiihr-
ten Langsschnittstudie legten sie den Fokus auf mathematische Kompetenzen, auf Mathe-
matikemotionen und weitere Schuler/innenmerkmale (Intelligenz, Interesse, Motivation,
Lernstrategien, Selbstregulation, etc.) sowie auf Kontextbedingungen in Unterricht, Schul-
klasse und Elternhaus (Instruktion und Kompetenzunterstiitzung, Autonomieunterstitzung,
Leistungsdruck, Leistungsrickmeldung, etc.). Im Hinblick auf das emotionale Erleben kon-
zentrierten sie sich auf die Emotionen Freude, Stolz, Arger, Angst, Scham, Langeweile und
Hoffnungslosigkeit in der Unterrichts-, Hausaufgaben- und Prufungssituation. Die im Laufe
der Sekundarstufe | jahrlich untersuchte Stichprobe umfasste an die 2000 Schuler/innen

aus Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien.
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Tulis (2010) befasste sich in ihrer Dissertation unter anderem mit den Zusammenhangen
zwischen dem emotionalen Erleben in Mathematik und den individuellen Schuler/innen-
merkmalen (Fahigkeitsselbstkonzept, Selbstwirksamkeit, etc.) sowie den Merkmalen der In-
struktion und Sozialumwelt (Bezugsnormorientierung, Klassenklima, Ubungsstunden, Feh-
lerkultur, etc.). Sie konzentrierte sich auf die Leistungsemotionen Stolz, Freude, Interesse,
Erleichterung, Arger, Langeweile, Angst, Scham und Trauer in der Unterrichts- und Haus-
aufgabensituation. Dartber hinaus galt ihr Interesse dem gruppenspezifischen Emotions-
erleben (Geschlecht, Schulform, Risikogruppen). An ihrer Untersuchung, welche sich tber
einen Zeitraum von sechs bis sieben Schulstunden erstreckte, nahmen knapp 700 Haupt-

schiler/innen und Gymnasiasten/innen der 5. Schulstufe teil.

Reindl und Hascher (2013) untersuchten im Rahmen ihrer Studie das emotionale Erleben
von Grundschulkindern im Mathematikunterricht. Sie interessierten sich dabei insbeson-
dere fir die Veranderungen bzw. Unterschiede im Bereich des mathematikspezifischen
Emotionserlebens im Laufe eines Schuljahres. Aus diesem Grund wurden knapp 200 Schi-
ler/innen der Schulstufen 1 bis 4 Uber den Zeitraum von einem Jahr an vier Messzeitpunk-
ten zu ihren Emotionen im Mathematikunterricht befragt. Im Zentrum der Untersuchung
standen die Emotionen Freude, Interesse, Arger, Angst und Langeweile vor, wahrend und

nach dem Mathematikunterricht.

Weitere interessante Forschungsarbeiten, die sich mit dem Thema emotionales Erleben im
Unterrichtsfach Mathematik beschéaftigen, sind die Studien von Hannula (2002), Kleine et
al. (2005), Eynde et al. (2006), Frenzel et al. (2007b), Knollmann und Wild (2007), Dettmers
etal. (2011), Hosseini und Khayyer (2011), Ahmed et al. (2013), Martinez-Sierra und Garcia
Gonzalez (2014), Winberg et al. (2014), Martinez-Sierra (2015), Hanin und van Nieuwen-
hoven (2016), Bieg et al. (2017), Martinez-Sierra und Garcia Gonzalez (2017), Peixoto et
al. (2017), Schukajlow et al. (2017) und Towers et al. (2017).
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B. Eigene empirische Forschung

7 Thema/ Zielstellung

Im Rahmen meiner Studie, welche unter dem Titel ,Emotionales Erleben im Unterrichtsfach
Mathematik® steht, wirde ich gerne herauszufinden, wie sich die Kinder und Jugendlichen
einer niederdsterreichischen AHS im Mathematikunterricht fihlen bzw. welche Emotionen
sie mit dem Mathematikunterricht verbinden. Des Weiteren wirde ich gerne den Ursachen
dieser Emotionen auf den Grund gehen, wobei ich vier Faktoren genauer betrachte: (1.) die
Lehrperson und ihren Unterricht, (2.) die Eltern, (3.) den/die jeweilige/n Schiler/in selbst
und (4.) die Mitschiler/innen. Genauer gesagt werde ich das mathematikspezifische Emo-
tionserleben der Schiler/innen sowohl allgemein als auch auf gruppenspezifische Unter-
schiede (Geschlecht, Sekundarstufe, Schulstufe, Schulzweig und Leistungsstarke im Fach
Mathematik) hin untersuchen und infolgedessen analysieren, welche der vier Faktoren am

ausschlaggebendsten sind fir die Leistungsemotionen im Fach Mathematik.

Die gewonnen Erkenntnisse sollen mir, als angehende Mathematiklehrerin, dazu verhelfen,
die Emotionen der Schiler/innen, welche sie im Zusammenhang mit dem Mathema-tikun-

terricht versplren, besser nachvollziehen sowie positiv beeinflussen zu kénnen.
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8 Vermutungen und Hypothesen

Die Vermutungen und Hypothesen, welche mein Forschungsvorhaben leiteten, sind vorran-
gig aus der Bearbeitung der Literatur heraus entstanden. Teilweise sind bei der Entwicklung

der Hypothesen aber auch meine eigenen Erfahrungen und Beobachtungen eingeflossen.

8.1 Leistungsemotionen im Mathematikunterricht
Im Hinblick auf das emotionale Erleben der Schiler/innen im Mathematikunterricht formu-
lierte ich die folgenden vier Hypothesen:

— Hq: Der Mathematikunterricht zeichnet sich durch ein negatives emotionales Erle-

ben der Schiler/innen aus.

— Ha2: Madchen erleben im Unterrichtsfach Mathematik deutlich mehr negative und

deutlich weniger positive Emotionen als Burschen.

— Has: Oberstufenschiler/innen erleben im Unterrichtsfach Mathematik deutlich mehr

negative und deutlich weniger positive Emotionen als Unterstufenschiler/innen.

— Ha: Leistungsstarke Schiler/innen erleben im Unterrichtsfach Mathematik deutlich

mehr positive und deutlich weniger negative Emotionen als leistungsschwache.

8.2 Einflussfaktoren auf das Emotionserleben im Mathematikunterricht
In Bezug auf die Ursachen / Bedingungen der mathematikspezifischen Leistungsemotionen
stellte ich die folgenden beiden Hypothesen auf:

— Hs: Von den vier untersuchten Einflussbereichen korrelieren die Schuler/innenmerk-

male am starksten mit dem emotionalen Erleben im Unterrichtsfach Mathematik.

— He: Auch die schulischen Instruktionsmerkmale stehen in engem Zusammenhang

mit den Leistungsemotionen der Schiler/innen im Unterrichtsfach Mathematik.
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9 Methode

Im Methodenteil werde ich genauer auf die Datengrundlage, das Erhebungsinstrument und
die Stichprobe eingehen. Des Weiteren werde ich die Durchfihrung der Datenerhebung,

die Datenaufbereitung sowie die statistische Auswertung detailliert beschreiben.

9.1 Datengrundlage

Ich entschied mich dafiir, eigene Daten im Rahmen einer Primaranalyse zu erheben. Nicht
zuletzt deshalb, um die Aktualitat der Daten zu garantieren sowie um genau die Informati-

onen zu erhalten, die ich firr die Uberpriifung meiner Hypothesen benétigte.

9.2 Erhebungsinstrument

9.2.1 Wahl des Erhebungsinstruments

Bei der Wahl des Erhebungsinstruments war fur mich der Punkt, moglichst viele Daten in-
nerhalb kurzer Zeit erheben zu kénnen, ein ganz entscheidender. Meine zeitlichen Res-
sourcen waren begrenzt, ich wollte aber dennoch eine gewisse Reprasentativitat und Aus-
sagekraft meiner Ergebnisse garantieren kénnen. Des Weiteren wollte ich meinen Stu-
dienteilnehmern/innen im Rahmen der Erhebung einen moglichst hohen Grad an Anonymi-
tat zusichern mit dem Hintergedanken, dadurch ehrlichere Antworten zu erhalten. Zusatz-
lich war mir auch wichtig, dass sich die Probanden/innen bei der Beantwortung der Fragen
die Zeit nehmen kénnen, die sie brauchen, und nicht unter Zeitdruck stehen. Meinen Uber-
legungen zufolge entschied ich mich dann daflir, die Daten in Form einer schriftlichen Be-

fragung, genauer gesagt mittels der Fragebogenmethode, zu erheben.

Es stand dann noch die Frage im Raum, ob die Datenerhebung auf analogem oder digita-
lem Weg stattfinden soll. Nach langerem Abwiegen der Vor- und Nachteile der beiden Mdg-
lichkeiten fiel meine Wahl auf den klassischen Paper-Pencil-Fragebogen. Hier gibt es zwar
das grof3e Minus, dass die erhobenen Daten handisch digitalisiert werden miissen und das
vor allem bei einer grof3en Stichprobe sehr zeitaufwandig ist, daflir habe ich aber die Ga-
rantie, dass alle Schuler/innen einer Klasse die Fragebdgen zeitgleich ausflllen kénnen
und ein Bearbeiten der Fragebdgen in der Schule mdglich ist. Zudem rechnete ich beim

Paper-Pencil-Fragebogen mit einer hdheren Ricklaufquote als bei einer Online-Befragung.
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9.2.2 Entwicklung des Fragebogens

Vor der Erstellung meines Fragebogens Uberflog ich eine Reihe anderer Studien zu ahnli-
chen Themen, um Inspiration zu bekommen. Die Untersuchungen von Gétz (2004) deckten
sich am besten mit meinen Vorstellungen bezuglich der Fragebogenstudie. Aus diesem

Grund dienten sie mir als Hauptgrundlage bei der Erstellung meines Fragebogens.

Teil I des Fragebogens: Personliche Daten der Schiiler/innen

Im Gegensatz zu Go6tz (2004) entschied ich mich dafiir, so wenig personliche Daten wie
mdglich zu erfragen, um den Schilern/innen das Geflihl der Anonymitat zu vermitteln. Ich
erhob demnach nur die Daten zur Person, die ich fiir die Uberpriifung meiner vorab formu-
lierten Hypothesen unbedingt bendtigte, wie Alter, Klasse, Geschlecht und letzte Semes-
terzeugnisnote im Fach Mathematik. Anders als Go6tz (2004), der bei allen personenbezo-
genen Variablen Antwortmaoglichkeiten vorgab, verwendete ich bei diesem Teil des Frage-
bogens aus Platzgriinden ein offenes Antwortformat. Die einzige Ausnahme stellt die Vari-
able ,Geschlecht” dar, die ich aufgrund der wenigen Antwortmdglichkeiten mithilfe eines
geschlossenen Antwortformats erhob. Ich entschloss mich dazu, nur die beiden Auspra-
gungen ,mannlich“ und ,weiblich anzugeben, da ich die Befurchtung hatte, dass es bei

weiteren Auspragungen zu missbrauchlichen Verwendungen kommen kénnte.

Teil Il des Fragebogens: Lern- und Leistungsemotionen im Unterrichtsfach Mathematik

Bei der Auswahl untersuchungsrelevanter Emotionen zog ich zusatzlich zu den Studien von
Go6tz (2004) das von Pekrun et al. (2005) verfasste Handbuch zum AEQ-Fragebogen (AEQ
= Achievement Emotions Questionnaire) als Entscheidungsgrundlage heran. Im Gegensatz
zu Go6tz (2004), der sich auf das emotionale Erleben speziell im Unterrichtsfach Mathematik
fokussiert, geht es bei Pekrun et al. (2005) allgemein um die Emotionen im schulischen
Kontext. Insgesamt gesehen werden in den beiden Quellen folgende zehn Leistungsemo-
tionen erhoben: Freude, Hoffnung, Stolz, Erleichterung, Arger, Angst, Scham, Hoffnungs-
losigkeit und Langeweile. Die Emotionen Freude, Stolz, Angst, Scham und Langeweile
spielen meiner Meinung nach im schulischen Kontext eine zentrale Rolle, weshalb ich sie
ebenfalls in meinen Fragebogen integrierte. Die Emotion Arger ersetzte ich durch die Emo-
tion Frustration, da ich dieser in Bezug auf das Fach Mathematik eine grofere Bedeutung
beimesse. Aus eigenem Interesse und um gleich viele negative wie positive Emotionen zu
erheben, flgte ich auch noch die beiden Emotionen Zuversicht und Selbstvertrauen zu mei-

nem Pool an untersuchungsrelevanten Leistungsemotionen hinzu.
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Die Generierung der Emotionsitems verlief in beiden Quellen nach demselben Schema. Es
wurde eine Differenzierung in dreierlei Hinsicht vorgenommen, wobei die Items der jeweili-
gen Emotionsskalen dann auf Grundlage der drei dargestellten Differenzierungsmdglich-
keiten erstellt wurden. Erstens wurde zwischen den drei schulrelevanten Situationen Unter-
richt, Lernen bzw. Hausaufgaben und Priufung unterschieden. Zweitens fand eine zeitliche
Differenzierung statt, die zu den drei Zeitdimensionen prospektiv, prozessbezogen und ret-
rospektiv fuhrte. Drittens wurde eine Untergliederung auf Grundlage des Komponentenmo-
dells vorgenommen, welches Emotionen affektive, kognitive, expressive, physiologische
und motivationale Komponenten zuschreibt. Anders als Go6tz (2004) und Pekrun et al.
(2005) formulierte ich nur ein einziges Item pro Emotion, um die Bearbeitungszeit des Fra-
gebogens so gering wie moglich zu halten. Ich beschrankte mich ausschlief3lich auf die
Situation des Mathematikunterrichts und verwendete groRtenteils die Zeitdimension pro-

zessbezogen. Auf das Ansprechen spezieller Emotionskomponenten legte ich keinen Wert.

Aus Griinden der einfacheren und schnelleren Auswertung verwendete ich ein geschlosse-
nes Antwortformat. Ich fertigte eine vierstufige Antwortskala an, auf welcher die Studienteil-
nehmer/innen den Grad ihrer Zustimmung zu den Emotionsitems durch das Setzen eines
Kreuzes ausdriicken konnten, wobei ich nur die Bedeutung der ersten sowie der letzten
Antwortstufe genauer beschrieb (0 = "Uberhaupt nicht®, 3 = ,sehr stark®). Ich wahlte bewusst
eine Skala mit einer geraden Anzahl an Antwortmdglichkeiten, damit sich die Schiler/innen
fur eine Seite entscheiden missen, und ich keine neutralen Antworten erhalte. G6tz (2004)
hingegen verwendete bei seinen Studien funfstufige Antwortskalen. Des Weiteren lieferte

er, anders als ich, fur alle funf Antwortoptionen eine wértliche Beschreibung.

Teil lll des Fragebogens: Einflussfaktoren des emotionalen Erlebens in Mathematik

Um herauszufinden, welche Faktoren das emotionale Erleben der Studienteilnehmer/innen
im Unterrichtsfach Mathematik inwiefern beeinflussen, erstellte ich auf Grundlage der Un-

tersuchungen von Goétz (2004) Items, die sich auf folgende Bereiche beziehen:

(1.) die Lehrperson und ihren Unterricht (= Faktor ,schulische Instruktionsmerkmale®)
(2.) die Eltern (= Faktor ,familidre Instruktions- und Sozialumweltmerkmale®)
(3.) den/die jeweilige/n Schiiler/in selbst (> Faktor ,Schiler/innenmerkmale®)

(4.) die Mitschuler/innen (- Faktor ,Klassenklima®)

Bei der Kategorisierung der Einflussfaktoren ging ich ein wenig anders vor als G6tz (2004),

der folgende Bereiche als Bedingungen von Leistungsemotionen definierte:
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(1.) die Schiler/innenmerkmale
(2.) die schulischen Instruktions- und Sozialumweltmerkmale

(3.) die familiaren Instruktions- und Sozialumweltmerkmale

Mein Bestreben war, die ltemanzahl fir jeden Einflussfaktor so gering wie mdglich zu hal-
ten, und gleichzeitig inhaltlich mdglichst viele Bereiche der einzelnen Einflussfaktoren ab-
zudecken. Da sich der Einflussfaktor ,schulische Instruktionsmerkmale® im Vergleich zu den
anderen drei Einflussfaktoren inhaltlich relativ breit fachern lasst, habe ich mich dazu ent-
schieden, diesen Faktor auch von der ltemanzahl gréRer anzulegen als die anderen drei
Faktoren, die sich von der ltemanzahl her dhneln. Um die Aufmerksamkeit der Testperso-
nen beim Bearbeiten des Fragebogens hoch zu halten, habe ich fir jeden Einflussfaktor
auch einige negativ gepolte ltems generiert. Bei der Formulierung der Items verwendete ich
teilweise die Studien von Go6tz (2004) als Vorlage. Die meisten Items (berlegte ich mir aber

selbst. Das Antwortformat gestaltete ich genau gleich wie in Teil || des Fragebogens.

Ich verzichtete darauf, meinen Fragebogen einem groéfReren Pretest zu unterziehen. Um
dennoch Ruckmeldungen von Dritten zu erhalten, bat ich einige meiner Familienmitglieder,
den Fragebogen zu bearbeiten bzw. ihn kritisch zu begutachten. Sie gaben mir Feedback
zur Verstandlichkeit und Eindeutigkeit der Aussagen sowie zur Bearbeitungsdauer des Fra-

gebogens. Diese Rickmeldungen stellten dann die Basis fUr den letzten Feinschliff dar.

Im Nachhinein betrachtet war die Entwicklung des Fragebogens ein langwieriger Prozess,
der mehrere Wochen in Anspruch genommen hat. Nicht selten nahm ich radikale Umstruk-
turierungen oder gréRere inhaltliche Anderungen vor. Teilweise warf ich sogar komplette
Fragebogenversionen Uiber den Haufen. Die Vorstellung, wie mein Fragebogen genau aus-

schauen soll, ist erst im Laufe des Arbeitsprozesses immer weiter ausgereift.

9.2.3 Aufbau und Strukturierung des Fragebogens

Der von mir erstellte Fragebogen besteht aus zwei komplett ausgefillten Seiten. Er bein-
haltet einen Teil, in dem persodnliche Daten abgefragt werden (2 Teil I), ein Abklrzungsver-
zeichnis sowie 58 zu bewertende Aussagen, wobei sich 8 Aussagen auf das emotionale
Erleben der Schiler/innen im Mathematikunterricht (2 Teil Il) und 50 Aussagen auf die Ein-
flussfaktoren der Leistungsemotionen beziehen (2 Teil lll). Im Fragebogen habe ich diesen
inhaltlichen Sprung durch eine rdumliche Trennung der beiden Aussagebldcke erkenntlich
gemacht. Jeder dieser beiden Fragebogenteile wird Uiberdies durch eine kurze, pragnante
Erklarung eingeleitet. Im Folgenden mdchte ich naher auf diese beiden Fragebogenteile

eingehen und die dazugehdrigen ltems sortiert und kategorisiert auflisten.
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Der Fragebogenteil, in dem es um das emotionale Erleben der Schiler/innen im Mathema-

tikunterricht geht, umfasst folgende Items:

Tabelle 6: Items, die sich auf die Emotionen im Mathematikunterricht beziehen

Ich schdme mich des Ofteren im M-Unterricht.

Im M-Unterricht bin ich des Ofteren frustriert.

Im M-Unterricht vergeht die Zeit einfach nicht.

Ich habe Angst vor dem M-Unterricht.

Ich bin zuversichtlich, dass ich den Stoff im M-Unterricht verstehe.

Ich bin mir sicher, dass ich im M-Unterricht auch mit den schwierigeren Themen zurechtkomme.
Ich besuche den M-Unterricht gerne.

Ich bin stolz auf die Leistungen, die ich im M-Unterricht erbringe.

Der Fragebogenteil, in dem die Einflussfaktoren der Leistungsemotionen thematisiert wer-

den, beinhaltet folgende Iltems:

Tabelle 7: Items, die sich auf die Lehrperson und ihren Unterricht beziehen

Die LP erklart die Inhalte so, dass ich sie verstehen kann.
Die LP sagt uns, was wir lernen und wissen sollen.
Die LP unterstitzt mich, wenn ich Hilfe brauche.

Die LP redet mir aufmunternd zu, wenn ich bei einer SA / einem Test / einer HU nicht gut abgeschnit-
ten habe.

Ich habe das Gefiihl, dass die LP nicht genau weil, wie sie uns die mathematischen Inhalte am besten
beibringen soll.

Die LP verwendet im M-Unterricht verschiedene Methoden (Einzelarbeit, Gruppenarbeit, Lernvideos,
Spiele, ...).

Die LP legt Wert darauf, dass wir die Inhalte verstehen und nicht nur Regeln / Verfahren auswendig
lernen.

Im M-Unterricht wird getibt und wiederholt.
Die LP stellt uns Fragen, um zu tberprifen, ob wir den Unterrichtsstoff verstanden haben.

Die LP gibt S&S, die Lernschwierigkeiten haben und/oder S&S, die schneller vorankommen, unter-
schiedliche Aufgaben.

Ich habe den Eindruck, dass die LP gerne Mathematik unterrichtet.

Der LP gelingt es, dass ich gerne im M-Unterricht mitarbeite.

Die LP gibt mir das Geflhl, jederzeit Fragen stellen zu dirfen.

Die LP lobt mich, wenn ich mich bemuhe / verbessere / eine gute Leistung erbringe.
Wenn ich eine schlechte Leistung erbringe, ist die LP unfreundlich zu mir.

Die LP stellt mich vor den anderen blof3, wenn ich etwas falsch gemacht habe.
Wenn mir die LP eine Frage stellt, gibt sie mir Zeit zum Uberlegen.

Die LP erwartet bessere Leistungen von mir, als ich erbringen kann.
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Im M-Unterricht missen wir sehr viel innerhalb kurzer Zeit lernen.
Die LP erklart uns, wo wir das Gelernte im Alltag brauchen kdnnen.

Im M-Unterricht finden wir fiir Probleme aus dem Alltag mathematische Losungen.

Tabelle 8: Items, die sich auf die Eltern beziehen

Meine Eltern nehmen sich Zeit, wenn ich mit ihnen Aufgaben durchbesprechen méchte.

In Mathematik kénnen mir meine Eltern nicht weiterhelfen, weil sie selbst nicht viel Ahnung davon
haben.

Wenn ich in Mathematik eine schlechte Note bekommen habe, reden mir meine Eltern aufmunternd
Zu.

Meine Eltern loben mich, wenn ich mich bemiihe / verbessere / eine gute Leistung erbringe.
Meine Eltern wollen wissen, was wir im M-Unterricht gemacht haben.

Meine Eltern sind enttduscht, wenn ich in Mathematik schlechte Leistungen nach Hause bringe.
Meine Eltern erwarten in Mathematik bessere Leistungen von mir, als ich erbringen kann.

Bei uns zuhause wird auch in der Freizeit manchmal Gber Mathematik gesprochen.

Meinen Eltern ist es wichtig, dass ich Mathematik verstehe und gut darin bin.

Meine Eltern sind der Meinung, dass man Mathematik fiirs Leben braucht.

Tabelle 9: Items, die sich auf die eigene Person beziehen

In Mathematik bin ich begabt.

Mathematik interessiert mich.

Ich beschéaftige mich auch in meiner Freizeit mit mathematischen Inhalten.

Bei schwierigen und umfangreichen Aufgaben gebe ich oft auf.

In Mathematik versuche ich immer, alles so gut wie méglich zu machen.

Es ist wichtig fir mich, in Mathematik gute Noten zu bekommen.

In Mathematik strenge ich mich an, weil ich in diesem Fach etwas kénnen mdchte.
Ich bin der Meinung, dass Mathematik wichtig ist.

Mathematik ist mir zu theoretisch bzw. zu wenig anschaulich.

Ich weil}, woflr ich Mathematik im Alltag brauchen kann.

Tabelle 10: Items, die sich auf die Mitschiiler/innen beziehen

In Mathematik unterstitzen und helfen wir S&S uns gegenseitig bei den HUs.

In Mathematik lernen wir S&S gemeinsam fiir die SAs.

In Mathematik bauen wir S&S uns gegenseitig auf und reden uns gut zu.

In unserer Klasse geht es in Mathematik hauptsachlich darum, besser als die anderen zu sein.
Wenn es in Mathematik um Noten geht, schaut jede/r Schiler/in nur auf sich selbst.

Viele S&S in unserer Klasse sind neidisch, wenn ein/e andere/r in Mathematik bessere Leistungen
erzielt.
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In unserer Klasse gibt es S&S, die andere auslachen und verspotten wegen ihrer schlechten Leistun-
gen in Mathematik.

In unserer Klasse wird schlecht geredet tiber S&S, die sehr gute Leistungen in Mathematik erbringen.

In unserer Klasse finden es die S&S gut, wenn sich wer in Mathematik auskennt.

In der Originalversion des Fragebogens tauchen die ltems innerhalb dieser beiden Frage-
bogenteile natirlich ungeordnet auf. Beim Durcheinanderwurfeln der Items vom zweiten
Fragebogenteil habe ich besonderen Wert darauf gelegt, die negativ gepolten Aussagen
gleichmafig zu verteilen sowie eine Griippchenbildung von Items desselben Einflussfaktors
zu vermeiden. Die Originalversion des Fragebogens, die ich den Schilern/innen vorgelegt

habe, kann im Anhang 1 eingesehen werden.

9.3 Stichprobe

Fur die Teilnahme an meiner Fragebogenstudie habe ich eine niederosterreichische AHS
auserkoren, an welcher ich selbst damals 8 Jahre lang Schdlerin war. Ich entschied mich
genau flr diesen Schultyp, da ich in Zukunft selbst gerne einmal an einer AHS unterrichten

wirde und mich aus diesem Grund die Situation dort besonders interessiert.

Um eine moglichst groRe Stichprobe zu erhalten und somit die Aussagekraft meiner Studie
zu erhohen, befragte ich alle 37 Klassen dieser Schule. Indirekt brachte ich damit auch alle
Mathematiklehrkrafte ins Spiel. Ich bezweifle aber, dass die im Rahmen dieser Studie ge-
tatigten Aussagen auf alle niederdsterreichischen Schulen des Schultyps AHS Ubertragbar
sind, da die Auswahl der Stichprobe nicht zufallig stattgefunden hat und die Studienteilneh-

mer/innen alle dieselbe niederdsterreichische AHS besuchen.

9.3.1 Ausschlusskriterien

Da der Grofteil meiner Stichprobe minderjahrig ist, musste ich vor der Durchfihrung der
Fragebogenstudie die Erziehungsberechtigen der Schiler/innen kontaktieren. Zu diesem
Zweck habe ich einen Elterninformationsbrief und eine Einverstandniserklarung verfasst.
Diese beiden Dateien, welche im Anhang 3 eingesehen werden kénnen, habe ich Anfang
Februar 2020 mithilfe der Schulverwaltungsapp eduFLOW an alle Erziehungsberechtigten
geschickt. Ich gab ihnen circa eine Woche Zeit, um sich den Elterninformationsbrief in Ruhe

durchzulesen und die Einverstandniserklarung online per Mausklick zu bestatigen.

An meiner Fragebogenstudie durften nur die Schiler/innen teilnehmen, deren Erziehungs-

berechtigten die Einverstandniserklarung innerhalb dieser einen Woche bestatigt haben.
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Etliche Erziehungsberechtige haben zwar die Nachricht gelesen, aber in keiner Weise da-

rauf reagiert. In diesem Fall wurden die betreffenden Schiuler/innen natirlich von der Fra-

gebogenstudie ausgeschlossen. Insgesamt mussten knapp tber 200 Kinder und Jugendli-

che aufgrund von nicht bestatigten Einverstandniserklarungen von der Studie ausgeschlos-

sen werden. Einige weitere schieden aufgrund von Abwesenheit am Durchfliihrungstag aus.

9.3.2 Zusammensetzung der Stichprobe

Die nachfolgende Tabelle liefert genauere Informationen zu den Klassengrofen inklusive

Geschlechterverteilung sowie zum Teilnahmestatus in den jeweiligen Klassen.

Tabelle 11: Teilnahmestatus der jeweiligen Klassen

Klasse Schiiler/innenzahl insgesamt

Anzahl teilnehmender

Schiiler/innen

Teilnah-
mequote

gesamt

28
28
26
26
26
25
25
26
22
25
23
26
25
27
22
25
26
27
21
25
24
23
25
27
9

15
27
25
18
19

mannlich weiblich

9 19
17 11
12 14
14 12
19 7
17 8
9 16
11 15
10 12
13 12
12 11
14 12
10 15
16 11
11 11
15 10
10 16
14 13
8 13
14 11
11 13
13 10
13 12
18 9
2

8

7 20
10 15
7 11
11 8

gesamt

18
22
19
14
17
13
15
16
9

19
16
14
22
21
16
18
18
19
17
16
14
22
15
21
7

11
15
18
16
18

mannlich
8
15

© ©® © g A~ N o o5 N ™

— — — — — —
w YN 9o 9o Yo YO

~N 0 W o =~

—_
—_

weiblich
10
7
11

o N © oo g a o N

-
o w

gesamt
64,3%
78,6%
73,1%
53,9%
65,4%
52,0%
60,0%
61,5%
40,9%
76,0%
69,6%
53,9%
88,0%
77,8%
72,7%
72,0%
69,2%
70,4%
81,0%
64,0%
58,3%
95,7%
60,0%
77,8%
77,8%
73,3%
55,6%
72,0%
88,9%
94,7%
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18 8 10 14 7 77,8%
17 6 11 12 6 6 70,6%
16 2 14 8 7 50,0%
23 13 10 19 10 9 82,6%
26 3 23 23 2 21 88,5%
16 8 8 14 6 8 87,5%
12 6 6 10 4 6 83,3%
844 401 443 596 282 314 70,6%

Wie in der Tabelle ersichtlich, liegt die niedrigste Teilnahmequote pro Klasse bei 40,9%
(Klasse 27), die héchste bei 95,7% (Klasse 477). Mit Ausnahme der Klasse 2~ erreichten

alle Klassen eine Teilnahmequote von mindestens 50,0%.

Von den insgesamt 844 Schilern/innen nahmen im Endeffekt 596 an meiner Fragebogen-
studie teil, was einer Teilnahmequote von 70,6% entspricht. Von den 596 an der Studie
teilnehmenden Schilern/innen sind 282 (47,3%) mannlich und 314 (52,7%) weiblich, das

heillt das Geschlechterverhaltnis der Studienteilnehmer/innen ist relativ ausgewogen.

9.3.3 Demografische Daten

Tabelle 12 beschreibt die Zusammensetzung der Stichprobe nach den Schulstufen. Sie
enthalt die Anzahl der Klassen, die genaue Schiiler/innenzahl sowie das Durchschnittsalter,

aufgegliedert nach den acht Schulstufen.

Tabelle 12: Zusammensetzung der Stichprobe nach den Schulstufen

gesamt mannlich weiblich M SD
6 103 58 45 10,50 0,540
6 89 43 46 11,47 0,545
6 114 56 58 12,46 0,534
6 105 53 52 13,51 0,502
4 51 18 33 14,63 0,564
3 48 25 23 15,48 0,545
3 39 17 22 16,67 0,530
3 47 12 35 17,64 0,605
37 596 282 314 13,27 2,247

411 (68,96%) meiner Studienteilnehmer/innen besuchen die Unterstufe, welche sich aus
den Schulstufen 5 bis 8 zusammensetzt. Die Oberstufe, welche die Schulstufen 9 bis 12
umfasst, wird von insgesamt 185 (31,04%) Testpersonen besucht. Da die unteren Schul-
stufen deutlich mehr Schiiler/innen umfassen, ist es auch nicht verwunderlich, dass das

Durchschnittsalter meiner Stichprobe bei 13,27 Jahren liegt.
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An meiner untersuchten Schule werden insgesamt drei Schwerpunkte angeboten: (1.) In-
formatik, (2.) Naturwissenschaften und (3.) Sport und Gesundheit. Die untenstehende Ta-
belle zeigt die Zusammensetzung der Stichprobe nach den Schulzweigen. Sie gibt Auskunft
daruber, wie viele Klassen pro Schulzweig gefuhrt werden und von wie vielen Studienteil-

nehmern/innen die jeweiligen Schulzweige besucht werden.

Tabelle 13: Zusammensetzung der Stichprobe nach den Schulzweigen

gesamt mannlich weiblich
12 205 (34,40%) 87 (30,85%) 118 (37,58%)
16 246 (41,28%) 113 (40,07%) 133 (42,36%)
9 145 (24,33%) 82 (29,08%) 63 (20,03%)

Der Klassenanzahl nach scheint der naturwissenschaftliche Zweig in dieser Schule am bes-
ten anzukommen. Es werden 16 Klassen mit dem Schwerpunkt Naturwissenschaften ge-
fuhrt, die von insgesamt 246 (41,28%) Probanden/innen besucht werden. Im Vergleich dazu
verzeichnet der Informatikzweig 12 Klassen mit insgesamt 205 (34,40%) Schulern/innen

und der Sportzweig 9 Klassen mit insgesamt 145 Schulern/innen.

Wenn man die geschlechtsdifferenzierte Verteilung der Studienteilnehmer/innen im Hinblick
auf die gewahlten Schulzweige betrachtet, ergibt sich folgendes Bild: Die mannlichen Test-
personen sind im Informatikzweig (30,85%) circa gleich stark vertreten wie im Sportzweig
(29,08%). Von den Madchen hingegen haben sich fast doppelt so viele fir den Informatik-
zweig (37,58%) entschieden wie flir den Schwerpunkt Sport und Gesundheit (20,03%).

9.3.4 Leistungsdaten

Tabelle 13 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Semesterzeugnisnoten im Fach Mathematik,

welche die Schiuler/innen flr ihre Leistungen im Wintersemester 2019/20 erhalten haben.

Tabelle 14: Leistungsdaten der Stichprobe inklusive Mittelwerte und Standardabweichungen

gesamt mannlich weiblich
143 (24,11 %) 58 (20,71 %) 85 (27,16 %)
151 (25,46 %) 61 (21,79 %) 90 (28,75 %)
183 (30,86 %) 99 (35,36 %) 84 (26,84 %)
87 (14,67 %) 47 (16,79 %) 40 (12,78 %)
29 (4,89 %) 15 (5,36 %) 14 (4,47 %)
M SD M SD M SD
2,51 1,149 2,64 1,143 2,39 1,144
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Die Halfte aller Studienteilnehmer/innen haben entweder ein ,Sehr gut® (24,11%) oder ein
,Gut* (25,46%) im letzten Semesterzeugnis im Fach Mathematik erhalten. Die Note ,Befrie-
digend” (30,86%) wurde insgesamt gesehen am haufigsten, die Note ,Nicht Genlgend*

(4,89%) am seltensten vergeben. Auf die Note ,Genlgend” entfallen 14,67%.

Wenn man die Leistungsdaten der Madchen mit denen der Burschen vergleicht, fallt auf,
dass die weiblichen Testpersonen im Fach Mathematik deutlich besser abschneiden als die
mannlichen. Wahrend bei den Madchen 27,16% ein ,Sehr gut‘ und 28,75% ein ,Gut" er-
hielten, sind es bei den Burschen nur 20,71% bzw. 21,79%. Die Noten ,Befriedigend®, ,Ge-
nigend® und ,Nicht genligend“ wurden hingegen bei den Burschen haufiger vergeben als
bei den Madchen. Dieser Leistungsunterschied ist auch am Mittelwert der Semesterzeug-

nisnoten erkennbar, der bei den Madchen bei 2,39 und bei den Burschen bei 2,64 liegt.

9.4 Durchfihrung der Datenerhebung

Um die Fragebogenstudie Gberhaupt durchfiihren zu dirfen, musste ich sie im Vorfeld von
der Bildungsdirektion fiir NO genehmigen lassen, was ich in Kalenderwoche 6 erledigte.
Der Bescheid Uber die Genehmigung meiner empirischen Studie kann im Anhang 2 einge-
sehen werden. Nachdem ich in Kalenderwoche 7 die Einwilligung der Eltern zur Teilnahme
ihrer Kinder an meiner Studie sowie das Einverstandnis der Direktorin der Schule eingeholt

hatte, startete ich in Kalenderwoche 8 mit der Durchfihrung der Datenerhebung.

Bei meiner Fragebogenstudie handelt es sich um eine Querschnittsstudie, das heil}t jede
Klasse musste genau ein einziges Mal den Fragebogen ausflllen, weshalb die Datenerhe-
bung innerhalb von circa zwei Schulwochen abgehandelt werden konnte. Je nach Schul-

stufe nahm die schriftliche Befragung 15 bis 20 Minuten in Anspruch.

In den meisten Fallen war es mir méglich, die schriftliche Befragung personlich durchzufih-
ren. Daflr nutzte ich die Supplierstunden in den jeweiligen Klassen. Bevor ich die Fragebdo-
gen austeilte, stellte ich mich selbst kurz vor und sprach Uber das allgemeine Ziel meiner
Untersuchung. Des Weiteren betonte ich, dass die erhobenen Daten lediglich in anonymi-
sierter Form in meiner Masterarbeit veroffentlicht werden und somit nicht nachvollzogen
werden kann, wer welche Aussage wie bewertet hat. AuRerdem gab ich den Studienteil-
nehmern/innen zu verstehen, dass die jeweiligen Mathematiklehrkrafte die ausgefullten
Fragebdgen nicht zu Gesicht bekommen. Mit diesen Argumenten bat ich die Kinder und
Jugendlichen um Ehrlichkeit bei der Bearbeitung der Frageb6gen. Danach verlas ich die
Namen derjenigen Schiler/innen, die aufgrund der bestatigten Einverstandniserklarung bei

meiner Fragebogenstudie mitmachen durften, und gab ihnen jeweils einen Fragebogen.
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Anfangs verzichtete ich darauf, den Schilern/innen genauere Instruktionen zum Ausfullen
des Fragebogens zu geben, da der Fragebogen meiner Meinung nach selbsterklarend ist.
Am Fragebogen fanden die Studienteilnehmer/innen sowohl ein Abkurzungsverzeichnis als
auch eine genaue Erklarung zu jedem Fragebogenteil. Im Laufe der Datenerhebung ist mir
jedoch aufgefallen, dass das Bearbeiten der Fragebdgen ohne eine zusatzliche mindliche
Anleitung nicht ganz nach meinen Vorstellungen verlauft. Die Probanden/innen haben bei
der Angabe der letzten Semesterzeugnisnote bzw. bei der Selbsteinschatzung des Ofteren
Zwischennoten verwendet sowie teilweise mehr als eine Bewertungsstufe pro Aussage an-
gekreuzt oder das Kreuz zwischen zwei Antwortmdglichkeiten gesetzt. In so einem Fall
musste ich die entsprechenden ltems bei der Auswertung als fehlend bewerten. Um dies
bestmaoglich zu verhindern, begann ich ab diesem Zeitpunkt die Testpersonen vor dem Be-
arbeiten der Fragebdgen darauf hinzuweisen, eindeutige Notenangaben zu machen sowie

sich fir eine einzige Bewertungsstufe pro Aussage zu entscheiden.

Ab und zu stellten mir die Studienteilnehmer/innen Fragen wie ,Muss ich bei der Aussage
,Im M-Unterricht vergeht die Zeit einfach nicht.’ 0 oder 3 ankreuzen, wenn die Zeit nur ganz
langsam vergeht?“ oder ,Was soll ich machen, wenn ich eine Aussage nicht bewerten kann,
weil mir das noch nie passiert ist? Ich bin immer gut in Mathematik, was soll ich dann z.B.
bei der Aussage ,Wenn ich in Mathematik eine schlechte Note bekommen habe, reden mir
meine Eltern aufmunternd zu.* ankreuzen?“. Um solchen Fragen vorzubeugen, gewdhnte
ich es mir an, vor dem Austeilen der Fragebdgen auch noch die Bewertungsstufen zu er-
klaren sowie anhand eines ltems zu demonstrieren, welche Antwortmdglichkeit in welchem
Fall angekreuzt werden sollte. Des Weiteren gab ich den Testpersonen die Anweisung,

Items, die sie nicht bewerten kénnen, einfach zu tberspringen.

In einigen Klassen konnte ich bei der schriftlichen Befragung nicht selbst dabei sein. Das
war dann der Fall, wenn zwei Klassen, welche beide noch nicht an der empirischen Unter-
suchung teilgenommen haben, zur selben Zeit eine Supplierstunde hatten. In so einer Si-
tuation bat ich den/die jeweilige/n Vertretungslehrer/in die Datenerhebung in der entspre-
chenden Klasse fiir mich durchzufiihren. Selbstverstandlich machte ich diese Lehrpersonen
zuvor mit meiner Studie vertraut und gab ihnen alle wichtigen Informationen, um die schrift-

liche Befragung bestmdglich und nach meinen Vorstellungen anleiten zu kénnen.
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9.5 Datenaufbereitung

9.5.1 Codierung und Operationalisierung

Nach dem Abschluss der Datenerhebung habe ich alle bearbeiteten Fragebégen von 1 bis
596 durchnummeriert, um bei Bedarf die gewunschten Fragebdgen wieder leicht auffinden
zu kdnnen. Danach habe ich die Daten codiert. Im Rahmen des Codierungsprozesses habe
ich die ltems mit einer passenden Bezeichnung versehen (siehe Kap. 9.2.3) und den Ant-
wortmaoglichkeiten Zahlen zugeordnet. Bei den ltems Alter, letzte Semesterzeugnisnote und
Selbsteinschatzung konnte ich die Antworten direkt Gbernehmen. Die unterschiedlichen
Klassen habe ich der Reihe nach von 1 bis 37 durchnummeriert. Die zwei Merkmalsaus-
pragungen der Variable ,Geschlecht” habe ich mit den Werten 1 flr ,mannlich und 2 fur
,weiblich“ codiert. Die restlichen Items wurden von den Studienteilnehmern/innen mithilfe
einer vorgegebenen, ohnehin schon codierten Skala bewertet. Die Antwortmdoglichkeiten
0 = ,Uberhaupt nicht®, 1 = ,teilweise®, 2 = ,stark“ und 3 = ,sehr stark“ geben an, inwieweit
die Aussagen auf die Probanden/innen zutreffen. Wenn ltems ausgelassen wurden oder
keine eindeutige Codierung moglich war, weil zum Beispiel die Testpersonen mehrere Be-
wertungsstufen pro Aussage angekreuzt oder Zwischennoten angegeben haben, habe ich
den betreffenden ltems die ansonsten nicht vorkommende Zahl -100 zugeordnet und diese
als fehlenden Wert definiert. Fehlende Werte wurden nicht in die statistische Berechnung
einbezogen. So blieb es mir erspart, komplette Fragebdgen von der Datenauswertung aus-
zuschlieen. Nach Beendigung der Codierung habe ich die erhobenen Daten codiert in das

Tabellenkalkulationsprogramm Excel eingegeben und eine Datenmatrix erhalten.

9.5.2 Datenstrukturierung und Datenreduktion

Die weitere Verarbeitung der Daten erfolgte mit der Statistiksoftware IBM SPSS Statistics,
das heil}t, ich importierte die in Excel erstellte Datenmatrix in SPSS. Die nachsten Schritte
der Datenaufbereitung bestanden aus dem Bilden neuer Variablen, aus dem Umcodieren

von Variablen sowie aus dem Zusammenfassen mehrerer Variablen zu einer.

Bilden neuer Variablen: Mithilfe der Informationen, die mir die Variable ,Klasse” lieferte,
konnte ich drei neue Variablen bilden, namlich ,Schulstufe®, ,Schulzweig“ und ,Sekundar-
stufe®. Aus den Informationen der Variable ,letzte Semesterzeugnisnote im Fach Mathema-
tik“ konnte ich die Variable ,Leistungsstarke im Fach Mathematik® generieren, wobei die
Auspragung ,leistungsstarke Schuler/innen® alle Testpersonen mit einem ,Sehr gut® oder

,Gut®, die Auspragung ,Schuler/innen mit mittleren Leistungen® alle Testpersonen mit einem
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.Befriedigend” und die Auspragung ,leistungsschwache Schiler/innen® alle Testpersonen

mit einem ,,Gentgend” oder ,Nicht genligend® beinhaltet.

Umcodieren von Variablen: Die meisten Iltems meines Fragebogens habe ich positiv for-
muliert. Um Einheitlichkeit in Bezug auf die Polung der Aussagen herzustellen und in wei-
terer Folge die Items der jeweiligen Einflussfaktoren zu einer einzigen Variablen zusam-
menfassen zu kdnnen, habe ich die negativ formulierten Items umgepolt. Beim Einflussfak-
tor ,schulische Instruktionsmerkmale“ waren die Items L5, L15, L16, L18 und L19 betroffen,
beim Einflussfaktor ,familiare Instruktions- und Sozialumweltmerkmale“ die Iltems E2, E6
und E7, beim Einflussfaktor ,,Schiler/innenmerkmale“ die Items 14 und |19 und beim Ein-
flussfaktor ,Klassenklima“ die Items M4, M5, M6, M7 und M8. Des Weiteren habe ich bei
den beiden positiv formulierten Items L13 und L17 einen Wechsel der Aussagerichtung
vorgenommen, da ich innerhalb der vier Einflussfaktoren eine Kategorisierung der Items
vornehmen wollte und hierfir diese Umpolung notwendig war. Im Falle einer Umpolung
habe ich die reversierten Aussagen zusatzlich zu den originalen abgespeichert, da ich bei
der Auswertung beide Varianten gebraucht habe. Die reversierten Items sind an der En-

dung ,_rev* bei den jeweiligen ltembezeichnungen erkennbar.

Zusammenfassen mehrerer Variablen zu einer: In meinem Fragebogen habe ich Daten
differenzierter erfasst, als ich sie flr die weitere Bearbeitung bendtigte. Um den Datenbe-
stand zu reduzieren, habe ich Variablen, die untereinander stark korrelieren, zu einem Fak-
tor zusammengefasst. Bei diesem Schritt half mir die Statistiksoftware SPSS. Mittels der
Funktion ,Faktorenanalyse” konnte ich meine im Fragebogen vorkommenden Variablen auf
Gemeinsamkeiten hin untersuchen und auf eine kleinere Anzahl von Faktoren reduzieren.
Genauer gesagt hat mir SPSS fir jeden Einflussfaktor eine Kategorisierung der Items vor-
geschlagen. Die von SPSS zusammengefassten Items haben aber zum Teil inhaltlich nicht
wirklich gut zusammengepasst. Aus diesem Grund habe ich diese Kategorisierung nicht
eins zu eins Ubernommen, sondern nur als groben Anhaltspunkt verwendet und die Skalen

darauf aufbauend auch mit Einsatz des Hausverstandes selbst gebildet.

Im Rahmen der Skalenbildung habe ich in SPSS Reliabilitdtsanalysen durchgefihrt und
uberpruft, inwieweit die zusammengefassten Variablen auch wirklich dasselbe messen. In
diesem Zusammenhang spielt die MalRzahl Cronbachs a (Alpha) eine ganz wichtige Rolle.
Sie gibt Auskunft Uber die interne Konsistenz einer zusammenhangenden Itemgruppe, das
hei’t, sie gibt an, inwieweit dhnliche Aussagen ahnlich bewertet werden (vgl. Schecker,
2014, S.1). Je starker die Items einer ltemgruppe miteinander korrelieren und je mehr ltems

eine Skala konstituieren, umso hoher ist der Cronbachs a Wert (vgl. Brosius, 2008, S.809).
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Mittels der Funktion ,Reliabilitdtsanalyse” habe ich mir fur alle gebildeten Skalen den Cron-
bachs a Wert berechnen lassen. Im Falle zu geringer Werte habe ich die ltemgruppen ein
wenig verandert und erneut Reliabilitatsanalysen durchgefihrt. Dies habe ich so lange wie-

derholt, bis ich mit den Skalen und den dazugehérigen Cronbachs a Werten zufrieden war.

Bei der Berechnung von Cronbachs a, welches Werte zwischen -1 und +1 annehmen kann,
spielen die Itemanzahl, die Varianzen der einzelnen ltemwerte sowie die Varianz des Fak-
torenwertes eine Rolle. Es gilt: Je kleiner die ltemanzahl ist, desto geringer ist die Reliabili-
tat, wobei dieser Zusammenhang besonders dann erkennbar ist, wenn eine Skala aus we-
niger als zehn ltems besteht (vgl. Schecker, 2014, S.2). Generell sollte fir eine zufrieden-
stellende Reliabilitat ein Cronbachs a Wert von mindestens 0,7 erreicht werden (vgl. George
und Mallery, 2003, S.231). Besteht eine Skala aus weniger als zehn Items, kann laut Ei-
chenberg (2007) auch schon ab einem Cronbachs a Wert von 0,5 von einer intern konsis-

tenten Skala ausgegangen werden (vgl. Eichenberg, 2007, S.149).

Neben dem Cronbachs a ist auch die korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennscharfe,
riey) ein wichtiger Kennwert, um die Reliabilitat einer Skala zu Uberprifen. Sie gibt an, wie
stark jedes Item mit dem Skalenwert korreliert. Je gréRer der Wert ist, desto besser wird
die Skala inhaltlich durch dieses Item reprasentiert. Damit die Items als gute Indikatoren
des angestrebten Konstrukts betrachtetet werden kénnen, sollte die Trennschéarfe jedes

Items den Grenzwert von 0,3 Uberschreiten (vgl. Eichenberg, 2007, S.149).

Im Folgenden mochte ich ndher auf die Kategorisierung der ltems sowie auf die Reliabilitat
der Skalen eingehen. An dieser Stelle mdchte ich vorwegnehmen, dass alle von mir gebil-
deten Skalen aus zwei bis acht Items bestehen und Cronbachs a Werte grofzer 0,5 haben.

Laut Eichenberg (2007) sind daher all meine Skalen intern konsistent.

Emotionen im Mathematikunterricht

In Bezug auf das emotionale Erleben im Mathematikunterricht ist es fir mich naheliegend
gewesen, eine Unterteilung in negative und positive Emotionen vorzunehmen. Die negati-
ven Emotionen (siehe Tab. 15) umfassen das Schamgeflhl, die Frustration, die Langeweile
sowie die Angst. Zu den positiven Emotionen (siehe Tab. 16) zéhlen die Zuversicht, das
Selbstvertrauen, die Freude und der Stolz. Laut Eichenberg (2007) sind beide Skalen reli-
abel (a > 0,5). Die Skala fur die positiven Emotionen (a = 0,784 ) weist jedoch einen deutlich
héheren Cronbachs a Wert auf als die Skala fur die negativen Emotionen (a = 0,562). An

der Trennscharfe ist zu erkennen, dass die Items der Skala ,negative Emotionen® unterei-
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nander nicht sonderlich stark korrelieren. Das kann damit erklart werden, dass die ausge-
wahlten Gefuhle von Haus aus einfach ganz unterschiedlich sind und sich gegenseitig nicht
wirklich bedingen. Vor allem das ltem, welches sich auf die Langeweile bezieht, reprasen-
tiert die Skala eher weniger gut (ri)= 0,249). Ich habe mich aber daflir entschieden, dieses
Item nicht aus der Skala zu entfernen, da der Unterschied der Cronbachs a Werte nur mi-
nimal ist (a = 0,601 statt a = 0,562).

Tabelle 15: Items der Skala ,negative Emotionen* inklusive Mittelwerte, Standardabweichungen und Trennschérfen

Ich schdme mich des Ofteren im M-Unterricht. 0,36 0,631 0,377
Im M-Unterricht bin ich des Ofteren frustriert. 0,97 1,008 0,438
Im M-Unterricht vergeht die Zeit einfach nicht. 1,25 1,039 0,249
Ich habe Angst vor dem M-Unterricht. 0,25 0,624 0,419

Tabelle 16: Items der Skala ,positive Emotionen" inklusive Mittelwerte, Standardabweichungen und Trennschérfen

Ich bin zuversichtlich, dass ich den Stoff im M-Unterricht verstehe. 1,91 0,863 0,632

Ich bin mir sicher, dass ich im M-Unterricht auch mit den schwierigeren

Themen zurechtkomme. LS| MR O

Ich besuche den M-Unterricht gerne. 1,61 1,050 0,520
Ich bin stolz auf die Leistungen, die ich im M-Unterricht erbringe. 1,78 1,022 0,548

‘ Einflussfaktor ,,schulische Instruktionsmerkmale

Aus den 21 Items, welche sich auf die Lehrperson und ihren Mathematikunterricht bezie-
hen, habe ich insgesamt vier Skalen (siehe Tab. 17 bis 20) gebildet. Laut Eichenberg (2007)
sind alle vier Skalen intern konsistent (a > 0,5). Es ist aber nicht zu Ubersehen, dass Skala
4 (a = 0,662) einen deutlich geringeren Cronbachs a Wert aufweist als die Skalen 1
(a=0,805), 2 (a =0,724) und 3 (a = 0,827). Das liegt mit Sicherheit an der sehr geringen
Itemanzahl von Skala 4, welche aus lediglich zwei Items besteht. An der Trennscharfe ist
zu erkennen, dass die Items die jeweiligen Skalen recht gut reprasentieren. Nur Item L10
der Skala 1 korreliert kaum mit den anderen ltems dieser Skala (rit) = 0,154). Ich habe das
besagte Item aber beibehalten, da der Cronbachs a Wert ohnehin relativ hoch ist und der
Unterschied, der sich durch das Verwerfen dieses Items ergeben wirde, nur minimal ist
(a =0,829 statt a = 0,805).

Tabelle 17: Items der Skala ,Lehrkompetenz" inklusive Mittelwerte, Standardabweichungen und Trennschérfen

Die LP erklart die Inhalte so, dass ich sie verstehen kann. 1,95 0,980 0,683
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Die LP sagt uns, was wir lernen und wissen sollen. 2,30 0,802 0,462

Ich habe das Gefiihl, dass die LP genau weil}, wie sie uns die mathe-
matischen Inhalte am besten beibringen soll. A (A8 e

L6 Di(_e LP venNendet. im M-U_nterricht _verschiedene Methoden (Einzelar- 109 1,081 0437
beit, Gruppenarbeit, Lernvideos, Spiele, ...).

L7 Die LP legt Wert darauf, da§s wir die Inhalte verstehen und nicht nur 203 1019 0652
Regeln / Verfahren auswendig lernen.

Im M-Unterricht wird geiibt und wiederholt. 213 0859 0,577

Die LP stellt uns Fragen, um zu Uberpriifen, ob wir den Unterrichtsstoff
verstanden haben. 0 R0 28R R0 520

Die LP gibt S&S, die Lernschwierigkeiten haben und/oder S&S, die

sl schneller vorankommen, unterschiedliche Aufgaben.

0,58 0,869 0,154

Tabelle 18: Items der Skala ,Aufbau von Leistungsdruck durch die Lehrperson® inklusive Mittelwerte, Standardabwei-
chungen und Trennschérfen

Aufbau von Leistungsdruck durch die Lehrperson

(Cronbachs a Wert: 0,724)

Die LP gibt mir nicht das Gefiihl, jederzeit Fragen stellen zu diirfen. 0,81 0974 0,555
L15 \r/nVi(:nn ich eine schlechte Leistung erbringe, ist die LP unfreundlich zu 043 0812 0464
L16 E;ilép stellt mich vor den anderen blof3, wenn ich etwas falsch gemacht 029 0649 0503

Wenn mir die LP eine Frage stellt, gibt sie mir keine Zeit zum Uberlegen. 0,94 0,931 0,473
L18 Die LP erwartet bessere Leistungen von mir, als ich erbringen kann. 0,69 0,878 0,383

L19 Im M-Unterricht miissen wir sehr viel innerhalb kurzer Zeit lernen. 1,42 0,889 0,401

Tabelle 19: Iltems der Skala ,,Unterstiitzung und Motivation seitens der Lehrperson” inklusive Mittelwerte, Standardab-
weichungen und Trennschérfen

Unterstiitzung und Motivation seitens der Lehrperson

(Cronbachs a Wert: 0,827)
Die LP unterstiitzt mich, wenn ich Hilfe brauche. 197 1027 0697

L4 D_ie LP [ed_et mir aufmuntern_d zu, wenn ich bei einer SA / einem Test / 163 1,047 0,601
einer HU nicht gut abgeschnitten habe.

Ich habe den Eindruck, dass die LP gerne Mathematik unterrichtet, 237 0850 0,59
L12 Der LP gelingt es, dass ich gerne im M-Unterricht mitarbeite. 1,68 1,024 0,604

L14 Die LP lobt mich, wenn ich mich bemiihe / verbessere / eine gute Leis-

. 1,87 0,971 0,624
tung erbringe.

Tabelle 20: Iltems der Skala ,Anwendungsorientierung” inklusive Mittelwerte, Standardabweichungen und Trennschér-
en

-

L_Skad Anwendungsorientierung (Cronbachs a Wert: 0,662)

Die LP erklart uns, wo wir das Gelernte im Alltag brauchen kénnen. 1,15 0,967 0,495
II_rgSl\lljl;]lg,;r‘;tnerricht finden wir fir Probleme aus dem Alltag mathematische 106 0965 0495

Das Zusammenfassen aller 21 Items zur Skala ,schulische Instruktionsmerkmale® ergibt
eine Skala, welche sich durch eine hohe interne Konsistenz auszeichnet (a = 0,906).
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\ Einflussfaktor ,,familidre Instruktions- und Sozialumweltmerkmale‘*

Aufgrund der geringeren ltemanzahl erschien es mir bei diesem Einflussfaktor am sinnvolls-
ten, nur zwei Skalen bestehend aus sechs und vier Items (siehe Tab. 21 und 22) zu bilden.
Auch bei diesen Skalen ist laut Eichenberg (2007) die interne Konsistenz gegeben, da so-
wohl Skala 1 (a = 0,746) als auch Skala 2 (a = 0,629) einen Cronbachs a Wert grofRer 0,5
aufweisen. Der niedrigere Cronbachs a Wert von Skala 2 kann mithilfe der Werte flr die
Trennscharfe erklart werden, die bei den ltems der Skala 2 deutlich niedriger sind als bei
den Items der Skala 1. Vor allem das Item E4 der Skala 2 korreliert nur schwach mit den
anderen Items dieser Skala (riwi = 0,297). Das Herausnehmen des besagten ltems aus der
Skala wurde aber den Cronbachs a Wert nicht verandern (bleibt bei a = 0,629). Inhaltlich
kann dies folgendermalden begrindet werden: Eine groRere Anzahl an Probanden/innen
hat die Items der Skala 2 ,widerspruchlich® bewertet. Das kénnte daran liegen, dass sich
zwei Iltems auf die verbale Bestarkung der Schiler/innen durch die Eltern, die anderen bei-
den ltems hingegen auf die Erwartungen der Eltern bezuglich der Leistungen ihres Kindes
beziehen und sich diese beiden Bereiche aber nicht wirklich bedingen.

Tabelle 21: Items der Skala ,Unterstiitzung und Interesse elterlicherseits” inklusive Mittelwerte, Standardabweichun-
gen und Trennschérfen

Meine Eltern nehmen sich Zeit, wenn ich mit ihnen Aufgaben durchbe-

. 1,95 1,060 0,538
sprechen mochte.

In Mathematik kénnen mir meine Eltern weiterhelfen, weil sie Ahnung

davon haben. 1,97 1,100 0,506
Meine Eltern wollen wissen, was wir im M-Unterricht gemacht haben. 1,27 1,081 0,562

Bei uns zuhause wird auch in der Freizeit manchmal tiber Mathematik 0,91 0923 0,396

gesprochen.
g/ilﬁmen Eltern ist es wichtig, dass ich Mathematik verstehe und gut darin 182 0886 0,397
E/I;l:ct:ahtEltern sind der Meinung, dass man Mathematik flrs Leben 215 0,933 0,505

Tabelle 22: Items der Skala ,Vermeidung von Leistungsdruck durch die Eltern” inklusive Mittelwerte, Standardabwei-
chungen und Trennschérfen

Wenn ich in Mathematik eine schlechte Note bekommen habe, reden

mir meine Eltern aufmunternd zu. 2,00 1,005 0494

Meine Eltern loben mich, wenn ich mich bemihe / verbessere / eine

gute Leistung erbringe. Sz b

Meine Eltern sind nicht enttauscht, wenn ich in Mathematik schlechte

Leistungen nach Hause bringe. Do | THOZZ | Wit

Meine Eltern erwarten in Mathematik nicht bessere Leistungen von mir,

als ich erbringen kann. s | B | 0
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Wenn alle zehn Items zur Skala ,familiare Instruktions- und Sozialumweltmerkmale® zusam-

mengefasst werden, ergibt sich ein Cronbachs a Wert von 0,724.

Einflussfaktor ,,Schiiler/innenmerkmale*

Auch hier bot es sich an, aufgrund der geringeren ltemanzahl nur zwei Skalen bestehend
aus vier und sechs ltems (siehe Tab. 23 und 24) zu bilden. Skala 2 (a = 0,821) zeichnet
sich durch eine deutlich hohere Reliabilitat aus als Skala 1 (a = 0,691), wobei laut Eichen-
berg (2007) beide Skalen intern konsistent (a > 0,5) sind. In Bezug auf die Trennscharfe
sticht einem in Skala 1 nur das Item 14_rev ins Auge (rit) = 0,328). Wenn man dieses Item
aus der Skala entfernen wirde, ergdbe sich ein minimal héherer Cronbachs a Wert
(a=0,731 statt a = 0,691). Da dieser Unterschied aber nicht malRgeblich ist, habe ich mich
daflir entschieden, das Item als Bestandteil der Skala 1 beizubehalten.

Tabelle 23: Items der Skala ,persénlicher Leistungswille in Mathematik” inklusive Mittelwerte, Standardabweichungen
und Trennschérfen

Bei schwierigen und umfangreichen Aufgaben gebe ich nicht oft auf. 1,89 1,002 0,328
In Mathematik versuche ich immer, alles so gut wie méglich zu machen. 2,39 0,792 0,510
Es ist wichtig fiir mich, in Mathematik gute Noten zu bekommen. 2,22 0,827 0,495

In Mathematik strenge ich mich an, weil ich in diesem Fach etwas kon-

. 2,06 0,896 0,607
nen mochte.

Tabelle 24: Items der Skala ,Begabung und persénliche Einstellung gegeniiber Mathematik® inklusive Mittelwerte,
Standardabweichungen und Trennschérfen

In Mathematik bin ich begabt. 1,57 1,023 0,539
Mathematik interessiert mich. 1,65 1,058 0,743
{22 beschaftige mich auch in meiner Freizeit mit mathematischen Inhal- 084 0879 0473
Ich bin der Meinung, dass Mathematik wichtig ist. 2,05 0,949 0,686

Mathematik ist mir nicht zu theoretisch bzw. nicht zu wenig anschaulich. 1,91 0,989 0,567

Ich weil, wofiir ich Mathematik im Alltag brauchen kann. 1,87 0,981 0,519

Die Skala ,Schuler/innenmerkmale®, welche aus allen zehn Items gebildet werden kann,

zeichnet sich durch eine relativ hohe interne Konsistenz aus (a = 0,863).
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\ Einflussfaktor ,,Klassenklima“

Auch hier war es naheliegend, aus den neun Items nur zwei Skalen (siehe Tab. 25 und 26)
zu bilden. Im Vergleich zu allen anderen gebildeten Skalen verzeichnen die Skalen 1
(a=0,516) und 2 (a = 0,517) des Einflussfaktors ,Klassenklima“ eindeutig die geringsten
Cronbachs a Werte. Laut Eichenberg (2007) sind sie zwar immer noch reliabel (a > 0,5),
aber richtig zufriedenstellend sind die durchschnittlichen Korrelationen der Items dieser bei-
den Skalen nicht. Genauer gesagt sind die Werte fur die Trennscharfe alle kleiner als 0,4.
Wenn man Item M2 (riwy = 0,206) aus Skala 1 und Item M5 (rity = 0,127) aus Skala 2
entfernen wirde, wirden die Cronbachs a Werte auf a = 0,545 bzw. a = 0,564 ansteigen,
was auch keine deutliche Besserung darstellt. Inhaltlich kdnnen die relativ niedrigen Cron-
bachs a Werte damit begrindet werden, dass viele Studienteilnehmer/innen die Aussagen
der beiden Skalen ,widersprichlich“ bewertet haben, also beispielsweise angaben, dass
jede/r Schiler/in nur auf sich selbst schaut, wenn es um Noten geht, es aber in der Klasse
nicht hauptsachlich darum geht, besser zu sein als die anderen.

Tabelle 25: Items der Skala ,gegenseitige Unterstiitzung und Wertschétzung® inklusive Mittelwerte, Standardabwei-
chungen und Trennschérfen

In Mathematik unterstiitzen und helfen wir S&S uns gegenseitig bei den
HUs.

In Mathematik lernen wir S&S gemeinsam fiir die SAs. 1,78 1,074 0,206

1,74 1,015 0,348

In Mathematik bauen wir S&S uns gegenseitig auf und reden uns gut

1,40 0,951 0,361
Zu.

In unserer Klasse finden es die S&S gut, wenn sich wer in Mathematik

1,96 0,891 0,330
auskennt.

Tabelle 26: Iltems der Skala ,Konkurrenzdenken und leistungsbezogenes Mobbing* inklusive Mittelwerte, Standardab-
weichungen und Trennschérfen

In unserer Klasse geht es in Mathematik hauptsachlich darum, besser

. ; 0,44 0,741 0,296
als die anderen zu sein.

Wenn es in Mathematik um Noten geht, schaut jede/r Schiiler/in nur auf

sich selbst. 1,52 0,924 0,127

Viele S&S in unserer Klasse sind neidisch, wenn ein/e andere/r in Ma-

thematik bessere Leistungen erzielt. el | 02ke) | EhEsit

In unserer Klasse gibt es S&S, die andere auslachen und verspotten

wegen ihrer schlechten Leistungen in Mathematik. DA | Bhess | e

In unserer Klasse wird schlecht geredet Gber S&S, die sehr gute Leis-

tungen in Mathematik erbringen. Ui [ LD ) 0

Auch durch das Zusammenfassen aller neun ltems zur Skala ,Klassenklima“ steigt der
Cronbachs a Wert nicht wirklich an (a = 0,541).
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9.6 Statistische Auswertung

9.6.1 Leistungsemotionen im Mathematikunterricht

Die Emotionen, welche die Studienteilnehmer/innen im Mathematikunterricht verspiren,
habe ich nach unterschiedlichen Kriterien ausgewertet, wobei ich immer die Mittelwerte so-
wie die Standardabweichungen berechnet habe und zwar Uber die Funktion ,deskriptive
Statistik“. Um herauszufinden, ob sich die untersuchten Gruppen in Bezug auf die Mathe-
matikemotionen signifikant unterscheiden, habe ich Mittelwertvergleiche durchgefihrt. Je
nachdem, ob die Variable, nach der ich ausgewertet habe, aus zwei oder drei Auspragungs-

merkmalen besteht, habe ich eine andere Art von Mittelwertvergleichstest verwendet.

Testen auf Unterschiede zwischen zwei Gruppen

Im Rahmen meiner Studie wollte ich unter anderem herausfinden, ob es im Hinblick auf das
emotionale Erleben im Unterrichtsfach Mathematik Unterschiede gibt (1.) zwischen den Ge-
schlechtern und (2.) zwischen den Sekundarstufen. Diese beiden Variablen haben jeweils
zwei Auspragungsmerkmale, namlich ,mannlich“/ ,weiblich“ und ,Unterstufe* / ,Oberstufe®.
Um zu testen, ob die Mittelwerte der beiden Gruppen beziiglich der Emotionen im Mathe-
matikunterricht signifikant verschieden sind, habe ich den sogenannten ,T-Test bei unab-
hangigen Stichproben® verwendet. In der ausgegebenen SPSS-Tabelle habe ich zuerst an-
hand des Signifikanzwertes, welcher sich in der Spalte ,Levene-Test der Varianzgleichheit*
befindet, Uberprift, ob die Varianzen homogen (p > 0,05) oder inhomogen (p < 0,05) sind.
Je nachdem, ob Varianzhomogenitat oder -heterogenitat vorlag, habe ich die Zeile ,Varian-
zen sind gleich® oder ,Varianzen sind nicht gleich betrachtet und dort den in der Spalte
»1-1est fur die Mittelwertgleichheit” befindlichen Signifikanzwert abgelesen. Dieser gibt an,
ob die Mittelwerte der beiden untersuchten Gruppen signifikant (p < 0,05), hochsignifikant
(p < 0,01) oder nicht signifikant (p > 0,05) verschieden sind.

Im Anhang 4 habe ich anstelle des SPSS-Outputs die Vorgehensweise beim T-Test inklu-
sive aller wichtigen Werte kurz und bindig in Form von eigens erstellten Tabellen darge-
stellt. In den Tabellen habe ich signifikante Ergebnisse mit einem einfachen Stern (*) und

hochsignifikante Ergebnisse mit einem doppelten Stern (**) gekennzeichnet.
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\ Testen auf Unterschiede zwischen drei Gruppen

Des Weiteren wollte ich die Probanden/innen der unterschiedlichen Schulzweige sowie die
nach den Semesterzeugnisnoten kategorisierten Testpersonen im Hinblick auf das emoti-
onale Erleben im Mathematikunterricht miteinander vergleichen. Die Variablen ,Schul-
zweig“ und ,Leistungsstarke im Fach Mathematik“ haben jeweils drei Auspragungsmerk-
male, namlich ,Informatik“/ ,Naturwissenschaften“/ ,Sport“ und ,leistungsstarke Schuler/in-
nen®/ ,Schiler/innen mit mittleren Leistungen®/ ,leistungsschwache Schiler/innen®. Um zu
untersuchen, ob sich die Mittelwerte der drei Gruppen hinsichtlich der Emotionen signifikant
voneinander unterscheiden, habe ich eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) sowie
einen Post-hoc-Test durchgeflihrt. Da die Vorgehensweise beim Mittelwertvergleich dreier
Gruppen davon abhéangig ist, ob Varianzhomogenitat (p > 0,05) oder -heterogenitat

(p < 0,05) gegeben ist, habe ich zuerst einen Test auf Homogenitat der Varianzen gemacht.

Bei homogenen Varianzen (p > 0,05) habe ich mittels der klassischen ANOVA Uberpruft,
ob sich die Mittelwerte der drei untersuchten Gruppen signifikant voneinander unterschei-
den. Die ANOVA ist ein Omnibus-Verfahren, das heif3t, ich habe durch die ANOVA nur ei-
nen einzigen Signifikanzwert erhalten, welcher mir Auskunft dariber gegeben hat, ob tber-
haupt signifikante Unterschiede bestehen, aber nicht wo genau eventuell vorhandene Un-
terschiede liegen. Bei einem nicht signifikanten Ergebnis der ANOVA (p > 0,05) konnte ich
an dieser Stelle die Berechnung beenden, denn dann unterschieden sich die Mittelwerte
der drei Gruppen nicht signifikant voneinander. Bei einem signifikanten Ergebnis der
ANOVA (p < 0,05) musste ich hingegen noch mittels eines Post-hoc-Tests Uberprifen, wel-
che Gruppen sich signifikant voneinander unterscheiden. Post-hoc-Tests sind paarweise
Vergleichsprozeduren, die alle mdglichen Kombinationen der untersuchten Gruppen ge-
geneinander testen und auf diese Weise Auskunft dartiber geben, wo genau der Unter-
schied liegt. Aus einer Reihe von Post-hoc-Tests fiel meine Wahl auf den sogenannten
Bonferroni-Test, da dieser besonders geeignet ist bei homogenen Varianzen und unglei-
chen Stichprobenumfangen. Anhand der Signifikanzwerte, die mir der Bonferroni-Test fur
alle paarweisen Mittelwertvergleiche geliefert hat, konnte ich sehen, welche Gruppen sich
signifikant (p < 0,05) bzw. hochsignifikant (p < 0,01) voneinander unterscheiden und gege-

benenfalls welche Gruppen nicht signifikant (p > 0,05) verschieden sind.

Lag hingegen Varianzheterogenitat (p < 0,05) vor, habe ich anstelle der klassischen
ANOVA die Welch-ANOVA verwendet. Diese Variante der ANOVA bendtigt im Gegensatz
zur klassischen ANOVA keine ahnlichen / homogenen Varianzen der Gruppen. Auch hier
konnte bei einem nicht signifikanten Ergebnis der Welch-ANOVA (p > 0,05) die Berechnung
an dieser Stelle beendet werden. War das Ergebnis der Welch-ANOVA hingegen signifikant
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(p < 0,05), fuhrte ich wieder mithilfe eines Post-hoc-Tests Mehrfachvergleiche durch. Hier
musste ich aufgrund der inhomogenen Varianzen einen anderen Post-hoc-Test auswahlen.
Ich entschied mich fir den sogenannten Games-Howell-Test, da dieser besonders geeignet
ist bei inhomogenen Varianzen und ungleichen Stichprobenumféangen. Die Signifikanzwerte
der paarweisen Mittelwertvergleiche gaben mir wieder Auskunft dariber, welche Gruppen
sich signifikant (p < 0,05) bzw. hochsignifikant (p < 0,01) voneinander unterscheiden und

gegebenenfalls welche Gruppen nicht signifikant (p > 0,05) verschieden sind.

Statt den SPSS-Output anzuhangen, habe ich die wichtigsten Schritte bei der einfaktoriel-
len Varianzanalyse sowie die Signifikanzwerte der Post-hoc-Analysen in Form von eigens
erstellten Tabellen dargestellt (sieche Anhang 4). Interessehalber habe ich auch bei nicht
signifikanten Ergebnissen der ANOVA Post-hoc-Analysen durchgefiihrt und die Signifikanz-
werte in der Tabelle prasentiert. Signifikante Ergebnisse habe ich wieder mit einem einfa-

chen Stern (*) und hochsignifikante Ergebnisse mit einem doppelten Stern (**) markiert.

9.6.2 Einflussfaktoren auf das Emotionserleben im Mathematikunterricht

Wie in Kapitel 9.5.2 beschrieben, habe ich aus den Items der jeweiligen Skalen neue Fak-
toren gebildet, indem ich das arithmetische Mittel der passend gepolten Eingangsvariablen
berechnet habe. Zusatzlich habe ich alle Items eines Einflussbereichs positiv gepolt und
gemittelt und auf diese Weise vier grofe Faktoren (,schulische Instruktionsmerkmale®, ,fa-
miliare Instruktions- und Sozialumweltmerkmale®, ,Schuler/innenmerkmale®, ,Klassen-
klima“) erhalten. Die Mittelwerte und Standardabweichungen der jeweiligen Faktoren habe

ich wieder Uber die Funktion ,deskriptive Statistik“ berechnet.

Um herauszufinden, ob und wie stark die Faktoren mit den Emotionen der Probanden/innen
im Mathematikunterricht zusammenhangen, habe ich bivariate Korrelationsanalysen durch-
gefuhrt. Die linearen Zusammenhange habe ich mit dem Korrelationskoeffizienten r nach
Bravais-Pearson getestet, da dieser, anders als die Rangkorrelationskoeffizienten nach
Kendall-Tau-b und Spearman-Rho, fur metrische Daten geeignet ist. Grundséatzlich kann
der Bravais-Pearson-Korrelationskoeffizient Werte zwischen -1 und +1 annehmen, wobei
negative Werte einen negativen Zusammenhang (,Je gréfder X, desto kleiner Y.*) und po-
sitive Werte einen positiven Zusammenhang (,Je gréer X, desto grélier Y.*) beschreiben.
Bei 0 liegt keine (lineare) Korrelation vor (vgl. Blhl, 2008, S.346). Fir die Interpretation der
Effektstarke habe ich die Richtlinien von Cohen (1988, S.79ff.) verwendet.
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Tabelle 27: Interpretation von r nach Cohen (1988)

Interpretation von r nach Cohen (1988)

geringe / schwache Korrelation lri=0,10-0,29
mittlere / moderate Korrelation Irl=0,30-0,49
grolRe / starke Korrelation 7 Ir1>0,50

Anhand der zusatzlich zu den Korrelationskoeffizienten ausgegebenen zweiseitigen Signi-
fikanzwerte konnte ich beurteilen, ob die getesteten linearen Zusammenhange signifikant
(p < 0,05), hochsignifikant (p < 0,01) oder nicht signifikant (p > 0,05) sind.

Aus dem SPSS-Output habe ich eigene Korrelationstabellen erstellt, in denen ich die wich-
tigsten Daten wie die zweiseitigen Signifikanzwerte und die Bravais-Pearson-Korrelations-
koeffizienten dargestellt habe. Signifikante Ergebnisse habe ich mit einem einfachen Stern
(*) und hochsignifikante Ergebnisse mit einem doppelten Stern (**) gekennzeichnet. Schwa-
che Korrelationen habe ich fett markiert, moderate Korrelationen zusatzlich pink eingefarbt

und unterstrichen und starke Korrelationen pink hinterlegt.

In Kapitel 10.2.1 habe ich zusatzlich zu den bivariaten Korrelationsanalysen lineare Regres-
sionsanalysen durchgefiihrt. Die Regression basiert auf der Korrelation, unterscheidet sich
von dieser aber dadurch, dass die abhangigen und unabhangigen Variablen festgelegt wer-
den mussen. Die lineare Regressionsanalyse zielt darauf ab, die abhangige Variable best-
maoglich durch die unabhangige vorherzusagen und zwar mithilfe einer Regressionsfunktion
(vgl. R6nz und Forster, 1992, S.27). Im Rahmen meiner Studie habe ich versucht, das emo-
tionale Erleben der Studienteilnehmer/innen im Mathematikunterricht durch die Schaler/in-
nenmerkmale, die schulischen Instruktionsmerkmale, die familidren Instruktions- und So-
zialumweltmerkmale und das Klassenklima zu erklaren. Dafir habe ich fir jede Kombina-
tion aus negativen / positiven Emotionen und den vier Einflussfaktoren eine lineare Regres-
sionsanalyse auf SPSS durchgefuhrt. Im Rahmen dieser Analysen habe ich unter anderem
das Bestimmtheitsmal r? sowie die beiden Regressionskoeffizienten, mit denen ich dann
eine lineare Regressionsgleichung aufgestellt habe, erhalten. Das Bestimmtheitsmaf r? be-
wertet, wie gut die unabhangige Variable dazu geeignet ist, die Varianz der abhangigen zu
erklaren. Es beruht auf der Quadratsummenzerlegung und Iasst sich interpretieren als pro-
zentualer Anteil der Streuung in den Daten, der durch das aufgestellte lineare Regressions-
modell erklart werden kann (Varianzaufklarung). Bei der linearen Regression entspricht das
Bestimmtheitsmall genau dem Quadrat des Korrelationskoeffizienten nach Bravais-Pear-
son (vgl. Seyer, 2013, S.9f.). Daher habe ich mich bei der Interpretation der Varianzaufkla-
rung wieder an die von Cohen (1988, S.79ff.) aufgestellten Richtlinien gehalten.
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Tabelle 28: Interpretation von r? nach Cohen (1988)

Interpretation von r2 nach Cohen (1988)

geringe / schwache Varianzaufklarung r?=0,01-0,08
mittlere / moderate Varianzaufklarung r?=0,09-0,24
grofRe / starke Varianzaufklarung 20,25
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10 Ergebnisdarstellung

In diesem Kapitel werde ich zuerst auf die im Mathematikunterricht erlebten Emotionen der
Schiuler/innen eingehen und diese nach unterschiedlichen Kriterien wie Geschlecht, Sekun-
darstufe, Schulzweig und Leistungsstarke im Fach Mathematik auswerten. Danach werde
ich den Fokus auf die Bedingungen der Leistungsemotionen legen und mir anschauen, wie

die verschiedenen Einflussfaktoren mit den Emotionen zusammenhangen.

10.1 Leistungsemotionen im Mathematikunterricht

10.1.1 Gesamtauswertung

Bevor ich das emotionale Empfinden meiner Studienteilnehmer/innen im Mathematikunter-
richt nach unterschiedlichen Kriterien ausgewertet habe, habe ich mir einen Gesamtuber-
blick verschafft und mir angeschaut, wie es generell bei meiner Stichprobe im Hinblick auf
die Mathematikemotionen aussieht. Ein Blick auf die Abbildung 6 verrat, dass die Mittel-
werte der vier positiven Emotionen deutlich héher sind als die Mittelwerte der vier negativen
Emotionen. Wahrend sich die Durchschnittswerte der einzelnen positiven Emotionen alle
zwischen 1,61 und 1,91 bewegen, liegen die Durchschnittswerte der einzelnen negativen
Emotionen alle in einem Bereich von 0,25 bis 1,25. Dem Mittelwert nach scheinen die Pro-
banden/innen im Mathematikunterricht das Gefuhl der Zuversicht (M = 1,91) durchschnitt-
lich am starksten zu versplren, dicht gefolgt von den Emotionen Stolz (M = 1,78), Selbst-
vertrauen (M = 1,73) und Freude (M = 1,61). Von den vier negativen Emotionen scheint das
Geflhl der Langeweile (M = 1,25) im Durchschnitt am prasentesten zu sein im Mathema-
tikunterricht. An zweiter Stelle steht die Frustration (M = 0,97). Auffallig niedrige Mittelwerte
zeigen die beiden negativen Emotionen Scham (M = 0,36) und Angst (M = 0,25).

Die Mittelwerte der Faktoren ,positive Emotionen“ (M = 1,76) und ,negative Emotionen®
(M =0,71) bringen das bisher Gesagte schén auf den Punkt: Die Studienteilnehmer/innen
scheinen im Unterrichtsfach Mathematik durchschnittlich die vier positiven Geflihle starker

zu verspuren als die vier negativen, und zwar deutlich starker.
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Abbildung 6: Mittelwerte der (einzelnen) negativen und positiven Emotionen

Die Mittelwerte und die dazugehorigen Standardabweichungen der (einzelnen) negativen
und positiven Emotionen konnen in Tabelle 29 und 30 nachgelesen werden. Die relativ
niedrigen Standardabweichungen der Items, welche sich auf die Scham (SD = 0,631) bzw.
Angst (SD = 0,624) beziehen, deuten darauf hin, dass sich die Testpersonen bei der Be-

wertung der Starke dieser beiden Emotionen relativ einig waren.

Tabelle 29: Mittelwerte und Standardabweichungen der (einzelnen) negativen Emotionen

negative
Emotionen

M sD | M sD | W SD
125 1039 | 025 0624 | 071 0566

Scham Frustration Langeweile Angst

M sD | M sD |
03 0631 | 097 1,008 |

Tabelle 30: Mittelwerte und Standardabweichungen der (einzelnen) positiven Emotionen

Zuversicht Selbstvertrauen Freude Stolz E&%st:ﬂ‘r’\zn
M sD | M s | M sD | M sD | W )
191 0863 | 173 0922 | 161 1050 | 178 1022 | 176 0,752

In den nachfolgenden Ausfiihrungen werde ich ndher auf die einzelnen negativen und po-
sitiven Emotionen eingehen. Dabei werde ich mit der Emotion starten, welche den gerings-
ten Mittelwert aufweist (Angst), und in aufsteigender Reihenfolge bis zu dem Gefuhl fort-

fahren, welches den gréfiten Mittelwert hat (Zuversicht).

Wie aus Abbildung 7 hervorgeht, scheint fur den Grofdteil der Probanden/innen (83,45%)
Angst vor dem Mathematikunterricht ein Fremdwort zu sein. Etwas mehr als ein Zehntel
(10,47%) verspurt hingegen teilweise Angst vor den Mathematikstunden. Nur ein ganz klei-

ner Anteil wird stark (4,01%) bzw. sehr stark (2,03%) von Angstgefuhlen geplagt.
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Angst
I iberhaupt nicht
W teilweise
" stark
I sehr stark

Abbildung 7: Empfinden von Angst im Mathematikunterricht

Ein Blick auf Abbildung 8 verrat, dass auch das Gefuhl der Scham keine typische Mathe-
matikemotion zu sein scheint. 71,76% schamen sich Uberhaupt nicht im Mathematikunter-
richt, 21,85% nur teilweise. Fir die restlichen 6,39% ist Scham im Mathematikunterricht
mehr oder weniger alltaglich. Genauer gesagt trifft die Aussage, sich des Ofteren im Ma-

thematikunterricht zu schamen, auf 5,38% stark und auf 1,01% sehr stark zu.

Scham

I iberhaupt nicht
W teilweise

" stark

I sehr stark

Abbildung 8: Empfinden von Scham im Mathematikunterricht
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Bei der Frustration schaut es hingegen schon ein wenig anders aus (siehe Abb. 9). Hier
konnten nur mehr knapp Uber zwei Flnftel der Studienteilnehmer/innen (42,02%) behaup-
ten, dieses Geflihl im Mathematikunterricht Gberhaupt nicht zu verspiren. Bei allen anderen
kommt in den Mathematikstunden mehr oder weniger oft Frust auf. Genauer gesagt trifft
die Aussage, im Mathematikunterricht des Ofteren frustriert zu sein, auf 29,24% teilweise,
auf 18,49% stark und auf 10,25% sehr stark zu.

Frustration

I aberhaupt nicht
M teilweise

stark
W sehr stark

Abbildung 9: Empfinden von Frustration im Mathematikunterricht

Von den negativen Gefiihlen scheint die Langeweile am prasentesten zu sein im Mathema-
tikunterricht (siehe Abb. 10). Insgesamt empfinden etwas mehr als ein Drittel der Studien-
teilnehmer/innen die Mathematikstunden als ziemlich langweilig (17,71% ,stark®; 17,20%
»sehr stark®). Den gréfiten Anteil (37,77%) machen die aus, die sich ab und zu im Unter-
richtsfach Mathematik langweilen. Nur etwa ein Viertel (27,32%) kann behaupten, dass die

Mathematikstunden fir sie immer kurzweilig sind und schnell vergehen.
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Langeweile

I iberhaupt nicht
W teilweise

" stark

I sehr stark

Abbildung 10: Empfinden von Langeweile im Mathematikunterricht

Abbildung 11 verdeutlicht, dass die Meinungen unter den Probanden/innen relativ gespal-
ten sind was den Beliebtheitsgrad des Mathematikunterrichts betrifft. Etwas mehr als die
Halfte nimmt gerne (29,68%) bzw. sehr gerne (24,79%) am Mathematikunterricht teil. Die
restlichen 45,53% teilen sich auf diejenigen auf, die die Mathematikstunden nur teilweise

gerne (27,15%) oder gar nicht gerne (18,38%) besuchen.

Freude

I iberhaupt nicht
W teilweise

" stark

W sehr stark

Abbildung 11: Empfinden von Freude im Mathematikunterricht
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Aus Abbildung 12 geht hervor, dass es nur den wenigsten Testpersonen (11,11%) ganzlich
an mathematikspezifischem Selbstvertrauen mangelt. Etwa ein Viertel (25,93%) ist sich
nicht wirklich sicher, ob es im Mathematikunterricht auch mit den schwierigeren Themen
zurechtkommt. Aber der Grof¥teil der Studienteilnehmer/innen scheint doch Uber ein starkes

(41,41%) bzw. sehr starkes (21,55%) mathematikspezifisches Selbstvertrauen zu verfigen.

Selbstvertrauen

¥ uberhaupt nicht
M teilweise

stark
W sehr stark

Abbildung 12: Empfinden von Selbstvertrauen im Mathematikunterricht

Ein ahnliches Bild zeigt sich bei der Emotion Stolz (siehe Abb. 13). Den kleinsten Anteil
(14,62%) machen diejenigen aus, die keineswegs stolz sind auf ihre im Mathematikunter-
richt erbrachten Leistungen. Bei 21,68% kommt zumindest teilweise die Emotion Stolz auf.
Die beiden gréfiten Gruppen werden von denjenigen gebildet, die im Hinblick auf ihre im
Mathematikunterricht erbrachten Leistungen starke (34,79%) bzw. sehr starke (28,91%)
Geflhle des Stolzes empfinden.
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Stolz

I iberhaupt nicht
W teilweise

" stark

W sehr stark

Abbildung 13: Empfinden von Stolz im Mathematikunterricht

Die Zuversicht ist das Gefuhl, welches sich den ersten Platz unter allen in meiner Studie
untersuchten Emotionen sichert. Wie aus Abbildung 14 hervorgeht, sind knapp drei Viertel
aller Studienteilnehmer/innen voller Zuversicht, dass sie den Stoff im Mathematikunterricht
verstehen (46,13% ,stark®; 26,09% ,sehr stark®). Etwa ein Funftel (20,71%) ist zumindest
teilweise zuversichtlich, was das Verstehen von neuem Stoff im Fach Mathematik betrifft.

Nur 7,07% versplren in diesem Zusammenhang keinerlei Zuversicht.

Zuversicht

I iberhaupt nicht
W teilweise

" stark

W sehr stark

Abbildung 14: Empfinden von Zuversicht im Mathematikunterricht
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10.1.2 Auswertung nach dem Geschlecht

‘ Negative Emotionen

Wie aus Abbildung 15 hervorgeht, verspuren die weiblichen Testpersonen (M. = 1,17)
hochsignifikant mehr Frustration in den Mathematikstunden als ihre mannlichen Kollegen
(Mz = 0,74). Minimale Differenzen gibt es auch bei der Emotion Langeweile. Die Burschen
(Mz = 1,28) scheinen sich im Schnitt etwas mehr im Mathematikunterricht zu langweilen als
die Madchen (M¢ = 1,22), wobei hier keine Signifikanz nachgewiesen werden konnte. Hin-
sichtlich des durchschnittlichen Empfindens von Scham (Mz = 0,36; Mo = 0,35) und Angst
(Mz = 0,24; M, = 0,25) lassen sich gar keine Unterschiede zwischen meinen mannlichen

und weiblichen Studienteilnehmern/innen ausfindig machen.

I Scham
2,00 I Frustration
Langewesile
175 W Angst

1,50

125

1,00

Mittelwert

mannlich weiblich
Geschlecht

Abbildung 15: Mittelwerte der negativen Emotionen ausgewertet nach dem Geschlecht. **: hochsignifikanter Unter-
schied zwischen ménnlich und weiblich (p < 0,01)

Tabelle 31 zeigt die Mittelwerte und die dazugehoérigen Standardabweichungen der einzel-

nen negativen Emotionen getrennt nach dem Geschlecht.

Tabelle 31: Mittelwerte und Standardabweichungen der negativen Emotionen ausgewertet nach dem Geschlecht

Geschlecht Scham Frustration Langeweile Angst

= w s | m s | owm s | m s
. .0 03 0651 [ 074 0901 | 1,28 1080 | 024 0,669
DECIT o035 0613 | 147 1,056 | 1,22 1001 | 025 0581
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\ Positive Emotionen \

Ein Blick auf die untenstehende Abbildung verrat, dass die Madchen im Schnitt signifikant
weniger zuversichtlich (Mc = 1,84; M3 = 1,99) sind im Fach Mathematik und Uber ein signi-
fikant geringeres mathematikspezifisches Selbstvertrauen (Mo = 1,66; M3 = 1,82) verfugen
als die Burschen. Bei der Emotion Stolz schaut es hingegen anders aus. Hier sind es die
Burschen (Mz = 1,76), die durchschnittlich etwas weniger stolz auf ihre im Mathematikun-
terricht erbrachten Leistungen sind als die Madchen (M< = 1,80). Dabei handelt es sich aber
nur um einen minimalen Unterschied, der nicht von statistischer Signifikanz ist. Interessant
ist auch, dass die mannlichen und weiblichen Studienteilnehmer/innen die Mathematikstun-

den durchschnittlich gleich gerne (M= 1,61; Mo = 1,60) besuchen.

I Zuversicht

M Selbstvertrauen
Freude

M Stolz

Mittelwert

mannlich weiblich

Geschlecht

Abbildung 16: Mittelwerte der positiven Emotionen ausgewertet nach dem Geschlecht. *: signifikanter Unterschied
zwischen méannlich und weiblich (p < 0,05)

In Tabelle 32 sind die Mittelwerte und die dazugehdrigen Standardabweichungen der ein-
zelnen positiven Emotionen ausgewertet nach dem Geschlecht aufgelistet.

Tabelle 32: Mittelwerte und Standardabweichungen der positiven Emotionen ausgewertet nach dem Geschlecht

Geschlecht Zuversicht Selbstvertrauen Freude Stolz
M s | ™ s | ™ s | ™ SD

L 1
e 199 o868 | 18 0907 | 161 1075 | 176 1,013
C 0 184 0854 | 166 0930 | 160 1,030 | 18 1,031
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10.1.3 Auswertung nach der Sekundarstufe

Negative Emotionen

Wie in Abbildung 17 ersichtlich, sind die Oberstufenschuler/innen (Mos = 1,38) im Schnitt
deutlich ofter frustriert in den Mathematikstunden als ihre Kollegen/innen aus der Unterstufe
(Mus = 0,78). Es handelt sich dabei um eine hochsignifikante Zunahme der Frustration von
der Unter- zur Oberstufe. So kommt es auch, dass in der Oberstufe die Langeweile, welche
im Schnitt gleichermalien in Unter- (Mys = 1,24) und Oberstufe (Mos = 1,26) aufkommt, von
der Frustration als vorherrschendes Geflihl abgeldst wird. Bei den anderen beiden Emotio-
nen kénnen nur geringflgige Unterschiede festgestellt werden, welche nicht von statisti-
scher Signifikanz sind. Die Unterstufenschuler/innen schamen sich durchschnittlich etwas
mehr im Mathematikunterricht (Mys = 0,37; Mos = 0,32) als die Oberstufenschuler/innen,
aber daflr empfinden sie im Schnitt etwas weniger Angst (Mys = 0,22; Mos = 0,30) vor den

Mathematikstunden als ihre Kollegen/innen aus der Oberstufe.

Scham
Frustration
Langeweile
175 M Angst

200

150 ok

125

1,00

Mittelwert

0,50

025

0,00
Unterstufe Oberstufe

Sekundarstufe

Abbildung 17: Mittelwerte der negativen Emotionen ausgewertet nach der Sekundarstufe. **: hochsignifikanter Un-
terschied zwischen Unter- und Oberstufe (p < 0,01)

In der untenstehenden Tabelle befinden sich die Mittelwerte und die dazugehdrigen Stan-

dardabweichungen der einzelnen negativen Emotionen getrennt nach der Sekundarstufe.

Tabelle 33: Mittelwerte und Standardabweichungen der negativen Emotionen ausgewertet nach der Sekundarstufe

M SD M SD M SD M SD
0,37 0,633 0,78 0,948 1,24 1,073 0,22 0,629
0,32 0,628 1,38 1,016 1,26 0,961 0,30 0,611
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\ Positive Emotionen

Untenstehende Abbildung lasst erkennen, dass in der Oberstufe die vier positiven Emotio-
nen durchschnittlich weniger ausgepragt sind als in der Unterstufe. Der grofite Unterschied
besteht hinsichtlich des Stolzes. Die Studienteilnehmer/innen der Oberstufe (Mys = 1,59)
sind im Schnitt hochsignifikant weniger stolz auf ihre im Mathematikunterricht erbrachten
Leistungen als die Studienteilnehmer/innen der Unterstufe (Mys = 1,87). Auch hinsichtlich
des durchschnittlichen mathematikspezifischen Selbstvertrauens kommt es von der Unter-
(Mus = 1,78) zur Oberstufe (Mos = 1,64) zu einer spurbaren Abnahme, wobei hier aber keine
Signifikanz nachgewiesen werden konnte. Die geringsten Veranderungen gibt es im Hin-
blick auf die beiden Fragen, wie gerne die Probanden/innen den Mathematikunterricht be-
suchen (Mys = 1,63; Mos = 1,56) und wie zuversichtlich sie sind, wenn es um das Verstehen

des Stoffes in den Mathematikstunden geht (Mus = 1,92; Mos = 1,89).

I Zuversicht
2,00 M Selbstvertrauen
Freude

175 M Stolz

150
125

1,00

Mittelwert

075

0,50

025

0,00

Unterstufe Oberstufe

Sekundarstufe

Abbildung 18: Mittelwerte der positiven Emotionen ausgewertet nach der Sekundarstufe. **: hochsignifikanter Unter-
schied zwischen Unter- und Oberstufe (p < 0,01)

Aus der Tabelle 34 kdnnen die Mittelwerte sowie die dazugehoérigen Standardabweichun-

gen der vier positiven Emotionen ausgewertet nach der Sekundarstufe entnommen werden.

Tabelle 34: Mittelwerte und Standardabweichungen der positiven Emotionen ausgewertet nach der Sekundarstufe

Sekundarstufe Zuversicht Selbstvertrauen Freude Stolz
M sb | ™ sb | ™ ) M )

I I\
CEETE T 192 0903 | 178 0917 | 163 1,08 | 187 1,013
189 0768 | 164 0928 | 156 0971 | 159 1,018
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10.1.4 Auswertung nach den Schulstufen

Negative Emotionen

Ein Blick auf Abbildung 19 verrat, dass es hinsichtlich des Schamgefuihls und der Angst
keine groRen Unterschiede zwischen den einzelnen Schulstufen gibt. Die beiden Mittelwert-
kurven verlaufen relativ flach, die Schwankungen sind nur sehr gering. Das Steigungsver-
halten der beiden Kurven ist ziemlich ahnlich. Deutlich groRere Veranderungen gibt es hin-
gegen bei den Mittelwerten der Langeweile und der Frustration. Die Mittelwertkurven dieser
beiden Emotionen steigen, mit Ausnahme eines kleinen Einbruchs der Langeweile-Mittel-
wertkurve in der 7. Schulstufe, bis zur 9. Schulstufe mehr oder weniger stark an. Auffallend
ist der gleichzeitige Einbruch der beiden Kurven in der 10. Schulstufe, wobei dieser bei der
Mittelwertkurve der Langeweile extremer ausfallt. Nach diesem Einbruch kommt es bei bei-
den Kurven zu einem rapiden Anstieg. Dieser schlagt bei der Mittelwertkurve der Lange-
weile gegen Ende der Schulzeit aber wieder in eine Abnahme um. Die gréfite Veranderung
lasst sich bei der Mittelwertkurve der Frustration verzeichnen, denn diese steigt, abgesehen

vom Einbruch in der 10. Schulstufe, vom Anfang bis zum Ende der Schulzeit stetig an.

Scham
2,50 Frustration
Langeweile
225 = Angst

2,00

150

125

Mittelwert

1,00

0,50

025 J'_\//\

0,00

5 § 7 8 9 10 11 12
Schulstufe

Abbildung 19: Mittelwerte der negativen Emotionen ausgewertet nach den Schulstufen

In Tabelle 35 kann nachgelesen werden, wie die Mittelwerte und die dazugehdrigen Stan-

dardabweichungen der vier negativen Emotionen in den einzelnen Schulstufen ausfallen.
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Tabelle 35: Mittelwerte und Standardabweichungen der negativen Emotionen ausgewertet nach den Schulstufen

M SD M SD M SD M SD
0,34 0,570 0,43 0,722 0,84 1,002 0,17 0,564
0,29 0,548 0,49 0,785 1,44 1,107 0,15 0,466
0,45 0,692 0,99 1,004 1,32 1,050 0,27 0,700
0,39 0,686 1,15 1,017 1,38 1,049 0,30 0,720
0,24 0,513 1,22 0,986 1,55 0,986 0,22 0,541
0,28 0,579 1,02 0,887 0,85 0,799 0,33 0,633
0,31 0,569 1,62 1,042 1,44 1,021 0,41 0,715
0,47 0,804 1,74 1,010 1,23 0,914 0,26 0,530

‘ Positive Emotionen

Die Mittelwertkurven der positiven Emotionen ergeben ein relativ einheitliches Bild (siehe
Abb. 20). Zu Beginn der Schulzeit liegen die Durchschnittswerte der vier positiven Gefuhle
im oberen Drittel. Bis zur 7. Schulstufe zeichnen sich die Mittelwertkurven durch eine relativ
starke Abnahme, von der 7. bis zur 8. Schulstufe hingegen durch eine geringe Zunahme
aus. Wahrend sich die Mittelwerte der Zuversicht sowie des Stolzes von der 8. bis zur 9.
Schulstufe nicht verandern, kommt es bei den Durchschnittswerten der anderen beiden
Emotionen zu einer erneuten Abnahme. Die Stagnation der Mittelwertkurve des Stolzes halt
bis zur 10. Schulstufe an. Die anderen drei Kurven erreichen zu diesem Zeitpunkt noch
einmal einen lokalen Hohepunkt, bevor sie dann alle, inklusive der Mittelwertkurve des Stol-
zes, bis zum Ende der Schulzeit mehr oder weniger stark abfallen. Vom Steigungsverhalten
her sind die Verlaufskurven also ziemlich ahnlich, wobei die Mittelwertkurve der Freude

eindeutig die gréRten Schwankungen und somit auch die grofite Spannweite aufweist.

Zuversicht

2,50 Selbstvertrauen
Freude

225 = Stolz
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Mittelwert
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5 6 7 8 9 10 11 12
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Abbildung 20: Mittelwerte der positiven Emotionen ausgewertet nach den Schulstufen
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In Tabelle 36 habe ich die Mittelwerte sowie die dazugehdrigen Standardabweichungen der

vier positiven Emotionen getrennt nach den Schulstufen aufgelistet.

Tabelle 36: Mittelwerte und Standardabweichungen der positiven Emotionen ausgewertet nach den Schulstufen

M SD M SD M SD M SD
2,23 0,819 2,07 0,803 2,05 1,014 2,13 0,977
2,00 0,922 1,90 0,892 1,63 1,091 1,98 0,977
1,70 0,841 1,55 0,903 1,31 1,036 1,65 1,007
1,80 0,949 1,63 0,973 1,58 1,081 1,74 1,029
1,80 0,775 1,57 0,855 1,31 0,883 1,75 0,997
2,21 0,617 1,85 0,714 2,10 0,722 1,75 0,934
1,77 0,902 1,69 1,055 1,56 1,046 1,51 0,942
1,74 0,706 1,47 1,060 1,26 1,010 1,32 1,144

10.1.5 Auswertung nach den Schulzweigen

Negative Emotionen

Wie aus Abbildung 21 hervorgeht, sind die vier negativen Emotionen den Mittelwerten nach
bei den Testpersonen des Informatikzweigs am starksten ausgepragt. Die Studienteilneh-
mer/innen des Sportzweigs werden den Durchschnittswerten nach am wenigsten von den
untersuchten negativen Geflihlen geplagt, wobei hier das Geflihl der Langeweile eine Aus-
nahme darstellt. Denn es sind nicht die Studienteilnehmer/innen des Sportschwerpunkts
(Ms = 1,24), die sich im Schnitt am wenigsten langweilen, sondern die des naturwissen-
schaftlichen Schwerpunkts (Mx = 1,19). Die gréf3ten Unterschiede zwischen den Schulzwei-
gen bestehen hinsichtlich des Schamgefihls. Hier konnten zwischen dem naturwissen-
schaftlichen Zweig (Mx = 0,38) und dem Sportzweig (Ms = 0,21) sowie zwischen dem Sport-
zweig (Ms = 0,21) und dem Informatikzweig (M: = 0,44) hochsignifikante Mittelwertunter-
schiede nachgewiesen werden. Ein weiteres signifikantes Ergebnis gab es beim Vergleich
des Informatikzweigs mit dem naturwissenschaftlichen Zweig im Hinblick auf die Frustra-
tion. Die Testpersonen des Informatikschwerpunkts (M: = 1,14) sind im Schnitt signifikant
mehr frustriert im Mathematikunterricht als die des naturwissenschaftlichen Schwerpunkts

(Mx = 0,88). Alle anderen Unterschiede zwischen den Schulzweigen sind nicht signifikant.
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Abbildung 21: Mittelwerte der negativen Emotionen ausgewertet nach den Schulzweigen. $: signifikanter Unterschied
zwischen Informatikzweig und naturwissenschaftlichem Zweig (p < 0,05), ##: hochsignifikanter Unterschied zwischen
naturwissenschaftlichem Zweig und Sportzweig (p < 0,01), §§: hochsignifikanter Unterschied zwischen Sport- und
Informatikzweig (p < 0,01)

In Tabelle 37 habe ich die Mittelwerte sowie die dazugehdrigen Standardabweichungen der

einzelnen negativen Emotionen getrennt nach den drei Schulzweigen dargestellt.

Tabelle 37: Mittelwerte und Standardabweichungen der negativen Emotionen ausgewertet nach den Schulzweigen

M SD M SD M SD M SD
0,44 0,702 1,14 1,121 1,32 1,045 0,31 0,700
0,38 0,645 0,88 0,931 1,19 1,042 0,22 0,590
0,21 0,455 0,88 0,939 1,24 1,024 0,19 0,556

Positive Emotionen

Ein Blick auf die Abbildung 22 lasst erkennen, dass die Durchschnittswerte der positiven
Emotionen bei den Studienteilnehmern/innen des Informatikschwerpunkts am geringsten
ausfallen. Die Schuler/innen des naturwissenschaftlichen Zweigs geben im Hinblick auf das
emotionale Befinden im Mathematikunterricht das beste Bild ab, denn bei ihnen sind die
positiven Emotionen den Mittelwerten nach am starksten ausgepragt. Eine Ausnahme stellt
hier das Geflihl des Stolzes dar. Denn es sind nicht die Testpersonen des naturwissen-
schaftlichen Zweigs (My = 1,80), die im Schnitt am meisten stolz sind auf ihre im Mathema-
tikunterricht erbrachten Leistungen, sondern die des Sportzweigs (Ms = 1,87). Signifikante

Mittelwertunterschiede konnten nur zwischen dem naturwissenschaftlichen Schwerpunkt
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und dem Informatikschwerpunkt festgestellt werden und zwar hinsichtlich des Selbstver-
trauens und der Freude. Die Studienteilnehmer/innen des naturwissenschaftlichen Zweigs
(Mx = 1,82) haben durchschnittlich signifikant mehr Zuversicht, was das Verstehen des Stof-
fes im Mathematikunterricht angeht, als die des Informatikzweigs (M. = 1,60). Des Weiteren
scheinen die Naturwissenschaftler/innen (Mx = 1,72) den Mathematikunterricht im Schnitt
signifikant lieber zu besuchen als die Informatiker/innen (M: = 1,44). Alle anderen Unter-

schiede zwischen den Schulzweigen sind nicht von statistischer Signifikanz.

I Zuversicht

I Selbstvertrauen
Freude

M stolz

Mittelwert

Informatik Maturwissenschaften Sport

Schulzweig

Abbildung 22: Mittelwerte der positiven Emotionen ausgewertet nach den Schulzweigen. $: signifikanter Unterschied
zwischen Informatikzweig und naturwissenschaftlichem Zweig (p < 0,05)

In der untenstehenden Tabelle kdnnen die nach den Schulstufen ausgewerteten Mittelwerte

inklusive der Standardabweichungen der vier positiven Emotionen nachgelesen werden.

Tabelle 38: Mittelwerte und Standardabweichungen der positiven Emotionen ausgewertet nach den Schulstufen

Schulzweig Zuversicht Selbstvertrauen Freude Stolz
CLOiEe | 182 0803 | 160 0880 | 144 1,051 169 1,059

|\ I\ I\
I\ I\ I\
Naturwi -
1,97 0,893 ” 1,82 0,945 ” 1,060 ” 1,80 1,009
I\ I\ I\

. . | 194 0888 | 178 0925 | 166 1010 | 187 0988

10.1.6 Auswertung nach der Leistungsstarke

Negative Emotionen

Wie in Abbildung 23 zu sehen ist, sind die negativen Geflihle den Mittelwerten nach bei den

leistungsstarken Studienteilnehmern/innen am schwachsten, bei den leistungsschwachen
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hingegen am starksten ausgepragt. Zwischen diesen beiden Leistungsstarkekategorien lie-
gen hinsichtlich der vier negativen Emotionen ausnahmslos hochsignifikante Mittelwertun-
terschiede vor. (Hoch-)Signifikante Unterschiede ergeben sich auch beim Vergleich der
leistungsstarken Schiler/innen mit den Mittelfeld-Schilern/innen. Die Probanden/innen mit
mittleren Leistungen (M: = 0,96) empfinden durchschnittlich signifikant mehr Frustration im
Fach Mathematik als ihre Kollegen/innen mit (sehr) guten Leistungen (M..=0,73). Des Wei-
teren langweilen sie (M; = 1,36) sich im Schnitt auch hochsignifikant mehr als die leistungs-
starken Testpersonen (M,.= 1,07). Zwischen den Schilern/innen mit mittleren Leistungen
und den leistungsschwachen Schilern/innen gibt es nur hinsichtlich der Frustration hoch-
signifikante Mittelwertunterschiede, wobei natirlich die Frustration mit abnehmender Leis-
tung zunimmt (M = 0,96; M.s= 1,61). Interessant ist auch, dass sich die drei Leistungsstar-
kekategorien im Schnitt am meisten hinsichtlich der Frustration unterscheiden, denn hier
gibt es zwischen allen drei Gruppen (hoch)signifikante Mittelwertunterschiede (M:.= 0,73;
M; = 0,96; Mss= 1,61). Alle anderen in meiner Studie nachgewiesenen Unterschiede zwi-
schen den drei Leistungsstarkekategorien sind nicht signifikant. Eine weitere, nicht zu Gber-
sehende Tatsache ist, dass bei den Schilern/innen mit den Noten 1 bis 3 das Gefiihl der

Langeweile vorherrscht, bei den 4er- und 5er-Kandidaten/innen hingegen die Frustration.

Scham
2,50 Frustration
Langeweile
225 W Angst
200
175 §§
- §§
@® 150
2
ﬁ 1,25 ss
= B4
1,00
S 1,61
153
07s 36 §§
050 §§
0,73 e
a7
0,25 - o 0,42
< 15 :
leistungsstarke Schulerfinnen mit leistungsschwache
Schilerfinnen mittleren Leistungen Schilerfinnen

Leistungsstérke im Fach Mathematik

Abbildung 23: Mittelwerte der negativen Emotionen ausgewertet nach der Leistungsstédrke im Fach Mathematik. $:
signifikanter Unterschied zwischen den leistungsstarken Schiilern/innen und den Schiilern/innen mit mittleren Leistun-
gen (p < 0,05), $3: hochsignifikanter Unterschied zwischen den leistungsstarken Schiilern/innen und den Schiilern/in-
nen mit mittleren Leistungen (p < 0,01), ##: hochsignifikanter Unterschied zwischen den Schiilern/innen mit mittleren
Leistungen und den leistungsschwachen Schiilern/innen (p < 0,01), §§: hochsignifikanter Unterschied zwischen den
leistungsschwachen und den leistungsstarken Schiilern/innen (p < 0,01)

In Tabelle 39 habe ich die Mittelwerte und die dazugehérigen Standardabweichungen der

negativen Emotionen getrennt nach der Leistungsstarke im Fach Mathematik dargestellt.
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Tabelle 39: Mittelwerte und Standardabweichungen der negativen Emotionen ausgewertet nach der Leistungsstérke

im Fach Mathematik

Leistungs-

stiarke in M

leistungsstarke
S&S

M

0,27 0,540
S&S mit mittle- 0
ren Leistungen

leistungs- 0
schwache S&S

,37 0,623

57 0,795

Frustration

0,73

0,96

1,61

0,886

0,988

1,065

Langeweile

M

1,07

1,36

1,53

SD M SD

0,972 0,15 0,518

1,024 0,28 0,676

1,138 0,42 0,739

‘ Positive Emotionen

Abbildung 24 zeigt recht deutlich, dass die Durchschnittswerte der vier positiven Geflihle

hochsignifikant mit der Leistungsstarke im Fach Mathematik korrelieren. Je besser die Leis-

tungen der Studienteilnehmer/innen sind, desto besser ist auch ihre Gefiihlslage. Die leis-

tungsstarken Probanden/innen empfinden den Mittelwerten nach hochsignifikant mehr Zu-

versicht, Selbstvertrauen, Freude und Stolz im Mathematikunterricht als ihre Kollegen/innen

mit mittleren bzw. (sehr) schlechten Leistungen. Beim Vergleich der drei Leistungsstarke-

kategorien kommt man zu dem Ergebnis, dass die gréfdten Mittelwertunterschiede hinsicht-
lich des Stolzes (Mi>= 2,28; M; = 1,58; M,s = 0,80), die kleinsten hinsichtlich der Freude
(Mi2=1,86; Ms=1,52; Mss= 1,14) bestehen. Auffallend ist auch, dass bei den leistungsstar-

ken Schilern/innen der Stolz, bei den Schilern/innen mit mittleren bzw. (sehr) schwachen

Leistungen hingegen die Zuversicht das vorherrschende Geflhl darstellt.

250

55 g
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200

175

150

125

Mittelwert

1,00
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0,50

025

0,00

leistungsstarke
Schilerfinnen

$$

Leistungsstérke im Fach Mathematik

Schilerfinnen mit
mittleren Leistungen

leistungsschwache
Schiler/innen

I Zuversicht

I Selbstvertrauen
Freuds

M stolz

Abbildung 24: Mittelwerte der positiven Emotionen ausgewertet nach der Leistungsstédrke im Fach Mathematik. $$:
hochsignifikanter Unterschied zwischen den leistungsstarken Schiilern/innen und den Schiilern/innen mit mittleren
Leistungen (p < 0,01), ##: hochsignifikanter Unterschied zwischen den Schiilern/innen mit mittleren Leistungen und
den leistungsschwachen Schiilern/innen (p < 0,01), §§: hochsignifikanter Unterschied zwischen den leistungsschwa-

chen und den leistungsstarken Schilern/innen (p < 0,01)
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In Tabelle 40 habe ich die Mittelwerte inklusive der Standardabweichungen der vier positi-

ven Gefuhle fir jede Leistungsstarkekategorie angeflihrt.

Tabelle 40: Mittelwerte und Standardabweichungen der positiven Emotionen ausgewertet nach der Leistungsstérke
im Fach Mathematik

Leistungs-
stirke in M

Y
'e'st“g%?ta’ke 2.20 0,798 2,12 0,779 1,86 1,020 2,28 0,831

SNl 177 0816 | 151 0,854 152 0984 158 0847
ren Leistungen

leistungs-
schwache S&S LG 0,812 1,09 0,890 1,14 1,042 0,80 0,897

Zuversicht Selbstvertrauen

M SD

M SD

SD M SD

Seite 95



Ergebnisdarstellung

10.2 Einflussfaktoren auf das Emotionserleben im Mathematikunterricht

10.2.1 UberblicksmaRige Analyse

Bevor ich bei den Korrelationsanalysen mehr ins Detail gegangen bin, habe ich mir einen
Grobuberblick verschafft Uber die Zusammenhange zwischen den vier grof3en Einflussfak-

toren und den Faktoren ,negative Emotionen® bzw. ,positive Emotionen®.

Wie in Abbildung 25 zu erkennen ist, sind die Mittelwerte der Einflussfaktoren ,schulische
Instruktionsmerkmale* (M = 1,87), ,familidre Instruktions- und Sozialumweltmerkmale®
(M =1,86) und ,Schuler/innenmerkmale“ (M = 1,85) relativ ahnlich. Der Einflussfaktor ,Klas-
senklima“ (M = 1,99) hebt sich dem Durchschnittswert nach ein wenig von den anderen
Faktoren ab. Insgesamt gesehen liegen aber alle Mittelwerte im oberen Bereich des mittle-
ren Drittels. Die Testpersonen scheinen also die untersuchten Bereiche relativ gut bewertet

zu haben, wobei das Klassenklima durchschnittlich die beste Bewertung bekommen hat.

I schulische Instruktionsmerkmale

 familidre Instruktions- und
Sozialumweltmerkmale
Schilerfinnenmerkmale

M Klassenklima

2,00

173

150

125

1,00

Mittelwert

075

0,50

025

0,00
gesamte Stichprobe

Abbildung 25: Mittelwerte der vier gro3en Einflussfaktoren

In der untenstehenden Tabelle kdnnen die Mittelwerte und die dazugehérigen Standardab-
weichungen der vier groRen Einflussfaktoren nachgelesen werden. Die relativ niedrige
Standardabweichung des Faktors ,Klassenklima“ (SD = 0,426) deutet darauf hin, dass sich
die Studienteilnehmer/innen bei der Bewertung der ltems zum Klassenklima relativ einig
waren. Die etwas hohere Standardabweichung des Faktors ,Schiler/innenmerkmale”
(SD = 0,630) lasst den Schluss zu, dass es bei der Bewertung der betreffenden Aussagen

grolere Differenzen zwischen den Probanden/innen gegeben hat.
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Tabelle 41: Mittelwerte und Standardabweichungen der vier gro3en Einflussfaktoren

schulische Instruktionsmerkmale 1,87 0,555
familidre Instruktions- und Sozialumweltmerkmale 1,86 0,524
Schiiler/innenmerkmale 1,85 0,630
Klassenklima 1,99 0,426

In Tabelle 42 ist ersichtlich, ob und wie stark die besagten Einflussfaktoren mit den negati-
ven und positiven Emotionen zusammenhangen. Im Rahmen meiner Studie konnte ich be-
statigen, dass die untersuchten Korrelationen alle hochsignifikant sind. Unterschiede be-

stehen jedoch in der Richtung sowie in der Effektstarke der Zusammenhange.

In Bezug auf die Richtung der Zusammenhange lasst sich die pauschale Aussage tatigen,
dass die negativen Emotionen gegenlaufig, die positiven Emotionen hingegen gleichsinnig
mit den vier grof3en Einflussfaktoren korrelieren. Mit anderen Worten bedeutet das: Je mehr
die Aussagen zu den einzelnen Einflussbereichen auf die Probanden/innen zutreffen, desto
starker (weniger) ausgepragt sind die positiven (negativen) Emotionen oder je starker (we-
niger) ausgepragt die positiven (negativen) Emotionen sind, desto mehr treffen die Aussa-
gen zu den einzelnen Einflussbereichen auf die Probanden/innen zu. Uber die Kausalitat

kann bei den Korrelationsanalysen keine genauere Aussage gemacht werden.

Die eindeutig starkste Korrelation konnte ich zwischen den Schiler/innenmerkmalen und
den positiven Emotionen nachweisen (r=0,712). Die Schiler/innenmerkmale sind auch der
Einflussbereich, mit welchem die negativen Emotionen am starksten zusammenhangen
(r = -0,513). Nach Cohen (1988) handelt es sich in beiden Fallen um starke Effekte. Es
scheint also so, als wiirden die Schiler/innenmerkmale im Hinblick auf die untersuchten

Leistungsemotionen eine grolRe Rolle spielen.

Auch die schulischen Instruktionsmerkmale dirften, was das emotionale Erleben im Unter-
richtsfach Mathematik betrifft, von wesentlicher Bedeutung sein. Zwischen den positiven
Emotionen und den schulischen Instruktionsmerkmalen liegt wieder eine starke Korrelation
vor (r = 0,517). Der Zusammenhang zwischen den negativen Emotionen und den schuli-
schen Instruktionsmerkmalen (r = -0,475) ist nicht viel geringer, auch wenn hier laut Cohen

(1988) kein starker, sondern nur mehr ein mittlerer Effekt gegeben ist.

Alle anderen Korrelationsanalysen brachten zwar hochsignifikante Ergebnisse, aber die Ef-
fektstarken waren nur mehr gering. Die Einflussbereiche ,familidre Instruktions- und Sozial-
umweltmerkmale“ und ,Klassenklima® scheinen also hinsichtlich des emotionalen Erlebens

im Unterrichtsfach Mathematik weniger relevant zu sein.
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Die Effektstarken der Korrelationen betrachtend steht der Einflussfaktor ,familiare Instrukti-
ons- und Sozialumweltmerkmale® an dritter Stelle. Der Korrelationskoeffizient, welcher sich
auf den Zusammenhang zwischen den positiven Emotionen und den familidren Instrukti-
ons- und Sozialumweltmerkmalen bezieht (r = 0,297), befindet sich an der oberen Grenze
des Bereichs ,schwacher Effekt‘. Die Korrelation zwischen den negativen Emotionen und

dem besagten Einflussbereich fallt im Vergleich dazu ein wenig geringer aus (r = -0,278).

Die geringsten Zusammenhange konnte ich zwischen dem Klassenklima und den negati-
ven (r = -0,266) bzw. positiven Emotionen (r = 0,241) feststellen. Was hier jedoch auffallig
ist: Im Gegensatz zu den anderen drei Einflussbereichen korreliert dieser Einflussfaktor

starker mit den negativen als mit den positiven Emotionen.

Tabelle 42: Korrelationen der vier gro3en Einflussfaktoren mit den negativen / positiven Emotionen

Pearson-

! -0,475* -0,278* -0,513* -0,266™
Korrelation
Signifikanz 0,000 0,000 0,000 0,000
(2-seitig)
Pearson- 0,517* 0,297** 0,712** 0,241**
Korrelation
Signifikanz 0,000 0,000 0,000 0,000
(2-seitig)

In den Abbildungen 26 bis 33 habe ich die erhobenen Daten mithilfe von Streudiagrammen
veranschaulicht, wobei ich jeweils einen Einflussfaktor mit den negativen bzw. positiven
Emotionen kombiniert habe. Mithilfe der Regressionskoeffizienten, die ich im Rahmen der
linearen Regressionsanalyse erhalten habe, habe ich Regressionsfunktionen erstellt, wel-
che die Beziehungen zwischen den abhangigen (negative und positive Emotionen) und den
unabhangigen Variablen (vier grof3e Einflussfaktoren) modellieren. Um sich das Ganze bes-
ser vorstellen zu kdnnen, habe ich die Regressionsfunktionen grafisch dargestellt, indem
ich Regressionsgeraden durch die Punktwolken gelegt habe. Wie gut diese Regressions-
geraden zu den Daten passen, gibt das Bestimmtheitsmal} an. Mit anderen Worten: Das
Bestimmtheitsmal} gibt Auskunft dartuber, wie gro® der Anteil der Streuung in der abhangi-
gen Variable ist, der durch die unabhangige erklart werden kann. In den weiteren Ausfuh-

rungen habe ich die vier gro3en Einflussfaktoren in absteigender Reihenfolge behandelt.

An den Streudiagrammen sowie an den Bestimmtheitsmafen Iasst sich gut erkennen, dass
die Schuler/innenmerkmale das emotionale Erleben der Probanden/innen im Unterrichts-

fach Mathematik stark beeinflussen. Ganze 50,70% der Variation in den positiven Geflihlen
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sind durch die Schiler/innenmerkmale erklarbar (siehe Abb. 26). Die Streuung der negati-
ven Emotionen kann zu 26,30% durch die Schuler/innenmerkmale erklart werden (siehe
Abb. 27). In beiden Fallen handelt es sich nach Cohen (1988) um eine starke Varianzauf-
klarung. Der erste Zusammenhang kann durch die Funktion y = 0,851x + 0,185 beschrieben
werden, der zweite durch die Funktion y =-0,461x + 1,560. Diese beiden linearen Regres-
sionsmodelle besagen, dass der Mittelwert der positiven Emotionen durchschnittlich um
0,851 zu- und der Mittelwert der negativen Emotionen durchschnittlich um 0,461 abnimmt,

wenn der Mittelwert des Einflussfaktors ,Schiler/innenmerkmale“ um eins hoher ist.

Regressionsfunktion: y = 0,851x + 0,185 Regressionsfunktion: y = -0,461x + 1,560
Bestimmtheitsmal: r2 = 0,507 BestimmtheitsmaR: r2 = 0,263
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Abbildung 26: Zusammenhang zw. den Schiiler/innen- | Abbildung 27: Zusammenhang zw. den Schiiler/innen-
merkmalen und den positiven Emotionen merkmalen und den negativen Emotionen

Aber auch die schulischen Instruktionsmerkmale scheinen die Emotionen der Studienteil-
nehmer/innen im Mathematikunterricht relativ stark zu beeinflussen. Immerhin sind 26,80%
der Streuung in den positiven Emotionen (siehe Abb. 28) und 22,60% der Streuung in den
negativen Emotionen (siehe Abb. 29) durch die schulischen Instruktionsmerkmale erklar-
bar. Im ersten Fall liegt nach Cohen (1988) wieder eine starke Varianzaufklarung vor, im
zweiten hingegen eine mittlere. Die beiden dazugehodrigen linearen Regressionsmodelle
sind durch die Funktionen y = 0,701x + 0,449 und y = -0,484x + 1,612 gegeben. Wenn der
Mittelwert des Einflussfaktors ,schulische Instruktionsmerkmale“ um eins hoher ist, nimmt
der Mittelwert der positiven Gefilihle durchschnittlich um 0,701 zu, wahrend der Mittelwert
der negativen Gefiihle durchschnittlich um 0,484 abnimmt. Eine Verbesserung der schuli-
schen Instruktionsmerkmale wirde sich also minimal starker auf die negativen Emotionen
(k = -0,484 vs. k = -0,461), dafuir aber deutlich schwacher auf die positiven Emotionen

(k =0,701 vs. k = 0,851) auswirken als eine Verbesserung der Schiler/innenmerkmale.
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Regressionsfunktion: y = 0,701x + 0,449
Bestimmtheitsmal: r2 =0,268

Regressionsfunktion: y = -0,484x + 1,612
Bestimmtheitsmal: r2 = 0,226

positive Emotionen

schulische Instruktionsmerkmale

Abbildung 28: Zusammenhang zw. den schulischen In-
struktionsmerkmalen und den positiven Emotionen
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Abbildung 29: Zusammenhang zw. den schulischen In-
struktionsmerkmalen und den negativen Emotionen

Ein Blick auf die untenstehenden Streudiagramme verdeutlicht, dass die Zusammenhange

zwischen den familiaren Instruktions- und Sozialumweltmerkmalen und den Emotionen so-

wie zwischen dem Klassenklima und den Emotionen nicht mehr wirklich durch Geraden

beschrieben werden kénnen. Denn nicht einmal mehr ein Zehntel der Streuung in den Emo-

tionen kann durch die aufgestellten linearen Regressionsmodelle erklart werden. Genauer

gesagt erklart der Einflussfaktor ,familiare Instruktions- und Sozialumweltmerkmale“ 8,80%

der Variation in den positiven Emotionen (siehe Abb. 30) und 7,70% der Variation in den

negativen Emotionen (siehe Abb. 31). Beim Einflussfaktor ,Klassenklima“ liegt die erklarte

Streuung in den positiven Emotionen (siehe Abb. 32) bei 5,80% und in den negativen Emo-

tionen (siehe Abb. 33) bei 7,10%. Die Varianzaufklarung ist in allen vier Fallen gering, wes-

halb die vier Regressionsmodelle nicht gerade als zuverlassig eingestuft werden kdnnen.

Regressionsfunktion: y = 0,426x + 0,966
Bestimmtheitsmal: 2 = 0,088

Regressionsfunktion: y = -0,300x + 1,266
BestimmtheitsmaR: r2 = 0,077
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Abbildung 30: Zusammenhang zw. den familidren In-
struktions- und Sozialumweltmerkmalen und den positi-
ven Emotionen
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Abbildung 31: Zusammenhang zw. den familidren In-
struktions- und Sozialumweltmerkmalen und den nega-
tiven Emotionen
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Regressionsfunktion: y = 0,426x + 0,912 Regressionsfunktion: y = -0,353x + 1,411
Bestimmtheitsmal: r2 = 0,058 BestimmtheitsmaR: r2 = 0,071

300 e o 0000000000600G O 200 °

o oo wo 000000 g 000 e e
2,50 o 9 000900000 OQCO®O Q 250 ° e
o
o o e 00 000 © © 0 @O CoCOY o —

c 2y c e o o °
S 2w 0 ©000000000WN— ®0 |- —— e t—0—0—8
8 - S 2
5 00 00000000 G0 ®OO®E O E 00 © 00000000 0O °
E _— © im] °
21‘50 * 9/0"5;05‘009“0009 L 10 o oo o ©eoceco0O0OCO0O00QO0
= S = T
i //c uooomcoaaaonomo o0 T e o Quooooooouoooo
4 " 2 —

100 o [ @ 000 000O0OO OO0 100 00 TC®me000000BO00000

] ce®moe eo0co0O0®O & © ° @e nc‘g“&"b—o,,g_“p @00 o0 o
50 66 000000000000 50 OOOOOOOODOGV;-B"’ODS\Q_,QG
606 o006 o o ° 000000000 MO0 00O® 0 &
00 00
00 S0 1,00 1,50 2,00 250 3,00 oo 50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00
Klassenklima Klassenklima

Abbildung 32: Zusammenhang zw. dem Klassenklima | Abbildung 33: Zusammenhang zw. dem Klassenklima
und den positiven Emotionen und den negativen Emotionen

10.2.2 Detaillierte Analyse

Nachdem ich die Bedingungen des emotionalen Erlebens im Unterrichtsfach Mathematik
Uberblicksmafig analysiert habe, mochte ich mehr in die Tiefe gehen und herausfinden,
wie die vielen kleinen potenziellen Einflussbereiche (sieche Abb. 34) mit den einzelnen un-
tersuchten Geflihlen zusammenhangen. Aber zuvor méchte ich ndher auf die deskriptiven

Daten dieser zehn Einflussbereiche eingehen.

Wie in Abbildung 34 ersichtlich, scheinen die Mathematiklehrkrafte ihre Schiler/innen im
Schnitt ziemlich gut zu unterstitzen und zu motivieren (M = 1,90). Auch was die Lehrkom-
petenz angeht, scheinen die Lehrerpersonen dem Mittelwert nach ein relativ gutes Bild ab-
zugeben (M = 1,76). Des Weiteren scheinen sie durchschnittlich sehr erfolgreich darin zu
sein, den Leistungsdruck im Mathematikunterricht gering zu halten (M = 0,77). Woran es
allerdings laut den Testpersonen im Unterrichtsfach Mathematik etwas mangelt, ist die An-
wendungsorientierung (M = 1,11). Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die Lehrkrafte
im Schnitt nur selten erklaren, wo die Schuler/innen das Gelernte im Alltag brauchen kén-

nen, sowie dass sie nur selten Probleme aus dem Alltag im Mathematikunterricht behandeln.

Bei den Einflussbereichen, welche sich auf die familiaren Instruktions- und Sozialumwelt-
merkmale beziehen, sieht es folgendermalien aus: Den Eltern der getesteten Schuler/innen
scheint es dem Mittelwert nach ausgesprochen gut zu gelingen, eine Lernumgebung auf-
zubauen, die moglichst frei von Leistungsdruck ist (M = 2,15). Des Weiteren konnte ich im
Rahmen der Studie herausfinden, dass die Unterstitzung und das Interesse seitens der

Eltern im Schnitt zwar nicht allzu grof3, aber durchaus zufriedenstellend ist (M = 1,67).

Seite 101



Ergebnisdarstellung

Bei den Einflussbereichen, die sich auf die Schiler/innenmerkmale beziehen, sticht ins
Auge, dass der persdnliche Leistungswille der Probanden/innen im Schnitt ausgesprochen
hoch ist (M = 2,14). Im Vergleich dazu schatzen die Testpersonen die eigene Begabung
und persdnliche Einstellung gegeniber Mathematik durchschnittlich eher moderat ein. Der

Mittelwert liegt aber immer noch im oberen Bereich des mittleren Drittels (M = 1,65).

In Bezug auf das Klassenklima kénnen folgende Aussagen getatigt werden: Die gegensei-
tige Unterstltzung und Wertschatzung in den Klassen ist dem Mittelwert nach zwar nicht
allzu grol}, aber dennoch in zufriedenstellendem Male vorhanden (M = 1,72). Des Weiteren
scheinen sich die Studienteilnehmer/innen im Schnitt Gberaus vorbildlich zu verhalten, was

das Konkurrenzdenken und leistungsbezogene Mobbing in den Klassen betrifft (M = 0,79).

I Lehrkompetenz

223 Aufbau von Leistungsdruck
durch die Lehrperson
Unterstitzung und Mativation
seitens der Lehrperson

M Anwendungsorientierung
Unterstitzung und Interesse
elterlicherseits
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Mathematﬁ{

2,00

175

150

125

Mittelwert

gegenseitige Unterstitzung und
Wertschatzung
Konkurrenzdenken und
leistungsbezogenes Mobbing

1,00

073

0,50

025

0,00

gesamte Stichprobe

Abbildung 34: Mittelwerte der zehn kleinen Einflussbereiche

In Tabelle 43 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der zehn Einflussbereiche
meiner Studie dargestellt. Die niedrigste Standardabweichung zeigt sich beim Faktor ,Kon-
kurrenzdenken und leistungsbezogenes Mobbing“ (SD = 0,505), die héchste beim Faktor
~LAnwendungsorientierung” (SD = 0,837). Diese Werte deuten darauf hin, dass die Proban-
den/innen die Situation in den Klassen im Hinblick auf das Konkurrenzdenken und das leis-
tungsbezogene Mobbing relativ ahnlich bewertet haben, die Meinungen in Bezug auf die

Anwendungsorientierung im Mathematikunterricht aber ziemlich auseinandergingen.
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Tabelle 43: Mittelwerte und Standardabweichungen der zehn kleinen Einflussbereiche

Name Beschriftung des Faktors M SD

L_Kat1 Lehrkompetenz 1,76 0,629
.74 | Aufbau von Leistungsdruck durch die Lehrperson 0,77 0,559
G158 | Unterstitzung und Motivation seitens der Lehrperson 1,90 0,759
&1 | Anwendungsorientierung 1,11 0,837
Unterstiitzung und Interesse elterlicherseits 1,67 0,666
Vermeidung von Leistungsdruck durch die Eltern 2,15 0,647
personlicher Leistungswille in Mathematik 2,14 0,638
Begabung und personliche Einstellung gegeniiber Mathematik 1,65 0,713
gegenseitige Unterstitzung und Wertschatzung 1,72 0,637

Konkurrenzdenken und leistungsbezogenes Mobbing 0,79 0,505

Tabelle 44 zeigt, ob und wie stark diese zehn Einflussbereiche mit den acht untersuchten
Geflhlen korrelieren. Generell ist von nicht signifikanten bis zu hochsignifikanten Zusam-
menhangen alles dabei. Auch von der Effektstarke der Zusammenhange ist die ganze Pa-
lette, angefangen von geringen bis hin zu starken Effekten, gegeben. Die schwarze Umrah-
mung zeigt an, mit welchem Einflussfaktor jedes einzelne Geflhl am starksten korreliert,

aber darauf werde ich spater noch detaillierter eingehen.

Tabelle 44: Korrelationen der einzelnen Einflussbereiche mit den einzelnen Emotionen

Frust- Lange- Selbst-
i i ver-
ration weile
trauen
Pearson- 0,053 -0,298~ -0,377* -0,123* 0373 0,340~ 0421~ 0,219
Korrelation
L_Kat1 —
Slgnlfll_‘_anz 0,198 0,000 0,000 0,003 0,000 0,000 0,000 0,000
(2-seitig)

Pearson- *k ke *% ke . *k | *k *k | 1,k
o Korrelation 0,217 0,365 0,451 0,296 0,351 0,338 0,436 0,300
_Ka

Signifikanz 55 0000 0000 0000 0000 0000 0000 0,000
(2-seitig)
Pearson- g qqqm 0317~ 0434 0,477 0316~ 0321 0,521 0,271*
Korrelation - |
L_Kat3 S
Signifikanz 47 0000 0000 0000 0000 0000 0000 0,000
(2-seitig)
Pearson- (o7 0482~ -0,289* -0,053 0,272 0,288 0,302* 0,227
Korrelation I
L_Kat4 (S
Signifikanz 557 0000 0000 0204 0000 0000 0000 0,000
(2-seitig)

Pearson' *k o Kk o Kk o Kk Kk *k *k Kk
Korrelation -0,149 0,183 0,188 0,164 0,209 0,241 0,139 0,310*
Signifikanz

(2-seitig) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,001 0,000

Pearson- . oy . e *% *k
oSO .0,088" 0275 0078 0,077 035" 0170% 0,161 0,180
Signifikanz 653> 0,000 0058 0060 0001 0000 0000 0000

(2-seitig)
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pearson- g 192+ .0.386* 0303 -0,227* 0427 0.485* 0.444"  0.466"
Korrelation
Signifikanz 4000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
(2-seitig)
Pearson- g 1ggw | -0,484+ | -0,343* -0,274* | 0,529 | 0,606 | 0,582 | 0,479
Korrelation
Signifikanz 9000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
(2-seitig)
pearson- 060  .0,124* -0,202* 0,058 0,188~ 0,216% 0,276 0,194*
Korrelation
Signifikanz o 143 0002 0,000 0161 0000 0000 0000 0,000
(2-seitig)
Pearson- g 455+ 0050 0,239* 0,176 -0,102* -0071 -0,059  -0,028
Korrelation
Signifikanz 4000 0,220 0,000 0000 0013 0083 0151 0,499
(2-seitig)

Ein Blick auf die Korrelationstabelle verrat, dass die Einflussbereiche ,Lehrkompetenz®
(L_Kat1), ,Aufbau von Leistungsdruck durch die Lehrperson” (L_Kat2), ,Unterstiitzung und
Motivation seitens der Lehrperson® (L_Kat3), ,personlicher Leistungswille in Mathematik*
(I_Kat1) und ,Begabung und persénliche Einstellung gegentiber Mathematik® (I_Kat2) eine
grolie Relevanz haben im Hinblick auf das emotionale Erleben der Probanden/innen im
Mathematikunterricht. Denn diese Faktoren korrelieren mit allen acht untersuchten Geflh-
len, bis auf eine einzige Ausnahme, hochsignifikant. Des Weiteren ist zu erkennen, dass
bei den besagten funf Einflussbereichen mindestens die Halfte der Zusammenhange von
mindestens mittlerer Effektstarke ist, wobei in jedem Fall folgende vier Emotionen betroffen
sind: Langeweile, Zuversicht, Selbstvertrauen und Freude. Die Angst sowie das Schamge-

fuhl korrelieren immer nur schwach mit den funf Faktoren.

In den folgenden Ausfihrungen mdchte ich naher auf die funf Einflussfaktoren und deren

Korrelationen mit den Emotionen eingehen:

Lehrkompetenz: Zwischen dem Faktor ,Lehrkompetenz® und den vier Emotionen Freude
(r=0,421), Langeweile (r = -0,377), Zuversicht (r = 0,373) und Selbstvertrauen (r = 0,340)
liegen hochsignifikante Korrelationen mittleren Effekts vor. Dabei ist die Freude die Emo-
tion, die am starksten mit der Lehrkompetenz korreliert. Bei allen anderen hochsignifikanten
Zusammenhangen ist der Effekt nur schwach. Dies betrifft die Korrelation der Lehrkompe-
tenz mit der Frustration (r = -0,298), dem Stolz (r = 0,219) und der Angst (r = -0,123). Das
Schamgefiihl ist das einzige Gefiihl, welches nicht signifikant (p = 0,198) mit dem Faktor

.Lehrkompetenz* zusammenhangt.
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Aufbau von Leistungsdruck durch die Lehrperson: Im Rahmen meiner Studie konnte
ich hochsignifikante Zusammenhange mittleren Effekts zwischen dem Faktor ,,Aufbau von
Leistungsdruck durch die Lehrperson® und den sechs Emotionen Langeweile (r = 0,451),
Freude (r = -0,436), Frustration (r = 0,365), Zuversicht (r = -0,351), Selbstvertrauen
(r=-0,338) und Stolz (r = -0,300) nachweisen. Die starkste Korrelation dieses Faktors be-
steht mit dem Gefuhl der Langeweile. Die Angst (r = 0,296) sowie die Scham (r = 0,217)
hangen zwar hochsignifikant mit dem Faktor ,Aufbau von Leistungsdruck durch die Lehr-

person“ zusammen, aber der Effekt ist nur gering.

Unterstiitzung und Motivation seitens der Lehrperson: Der Faktor ,Unterstlitzung und
Motivation seitens der Lehrperson® hangt am meisten mit der Freude (r=0,521) zusammen.
Es handelt sich hierbei um eine hochsignifikante starke Korrelation. Hochsignifikante Zu-
sammenhange mittlerer Starke bestehen hinsichtlich der Unterstitzung und Motivation sei-
tens der Lehrperson und den vier Emotionen Langeweile (r = -0,434), Selbstvertrauen
(r=0,321), Frustration (r = -0,317) und Zuversicht (r = 0,316). Alle anderen Korrelationen
sind zwar hochsignifikant, aber schwach. Gemeint sind hier die Korrelationen des besagten
Faktors mit den drei Gefuhlen Stolz (r = 0,271), Angst (r=-0,177) und Scham (r =-0,111).

Persénlicher Leistungswille in Mathematik: Der Faktor ,personlicher Leistungswille in
Mathematik® korreliert hochsignifikant moderat mit den meisten der untersuchten Gefuhle.
Die Rede ist hier von den sechs Emotionen Selbstvertrauen (r = 0,485), Stolz (r = 0,466),
Freude (r = 0,444), Zuversicht (r = 0,427), Frustration (r = -0,386) und Langeweile
(r=-0,303). Dabei ist das Selbstvertrauen das Geflihl, welches am starksten mit dem per-
sonlichen Leistungswillen in Mathematik zusammenhangt. Im Vergleich dazu sind die Kor-
relationen dieses Einflussbereichs mit der Angst (r = -0,227) und der Scham (r = -0,192)

zwar hochsignifikant, aber von der Effektstarke her nur gering.

Begabung und persénliche Einstellung gegeniiber Mathematik: Der Faktor ,Begabung
und personliche Einstellung gegentber Mathematik® ist der Einflussbereich, der am meisten
bzw. starksten mit den untersuchten Gefuhlen korreliert. Hier gibt es sogar drei Emotionen,
die hochsignifikant stark mit dem besagten Einflussfaktor zusammenhangen: das Selbst-
vertrauen (r = 0,606), die Freude (r= 0,582) und die Zuversicht (r = 0,529). Der Effektstarke
nach ist das Selbstvertrauen das Gefuhl, welches am starksten mit der Begabung und per-
sonlichen Einstellung einhergeht. Des Weiteren gibt es drei Gefuhle, die hochsignifikant
moderat mit dem Faktor ,Begabung und personliche Einstellung gegenliber Mathematik®
korrelieren: die Frustration (r =-0,484), der Stolz (r= 0,479) und die Langeweile (r =-0,343).
Die Angst (r=-0,274) und das Schamgeflhl (r = -0,186) hangen wieder nur hochsignifikant

schwach mit dem Einflussbereich zusammen.
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Im Gegensatz dazu haben die Einflussbereiche ,Anwendungsorientierung” (L_Kat4), ,Un-
terstltzung und Interesse elterlicherseits® (E_Kat1), ,Vermeidung von Leistungsdruck durch
die Eltern” (E_Kat2), ,gegenseitige Unterstiutzung und Wertschatzung“ (M_Kat1) und ,Kon-
kurrenzdenken und leistungsbezogenes Mobbing“ (M_Kat2) eine viel geringere Bedeutung
hinsichtlich der Leistungsemotionen im Unterrichtsfach Mathematik. Denn diese Faktoren
korrelieren teilweise gar nicht signifikant mit den untersuchten Gefuhlen bzw. wenn hoch-
signifikante Zusammenhange vorliegen, sind diese von der Effekistarke her, bis auf zwei

Ausnahmen, schwach.

In den folgenden Ausfiihrungen méchte ich wieder naher auf die finf besagten Einflussfak-

toren und deren Korrelationen mit den Emotionen eingehen:

Anwendungsorientierung: Der Faktor ,Anwendungsorientierung® korreliert mit einem ein-
zigen Geflihl hochsignifikant moderat und zwar mit der Freude (r = 0,302). Die Freude ist
also das Geflihl, welches am starksten mit der Anwendungsorientierung zusammenhangt.
Die Zusammenhange zwischen der Anwendungsorientierung und den Emotionen Lange-
weile (r = -0,289), Selbstvertrauen (r = 0,288), Zuversicht (r = 0,272), Stolz (r = 0,227) und
Frustration (r = -0,182) sind alle hochsignifikant schwach. Im Vergleich dazu sind die Kor-
relationen der Anwendungsorientierung mit den beiden Gefuhlen Angst (p = 0,204) und

Scham (p = 0,507) nicht von statistischer Signifikanz.

Unterstiitzung und Interesse elterlicherseits: Der Faktor ,Unterstitzung und Interesse
elterlicherseits” korreliert sowohl mit der Frustration (r = -0,275) als auch mit allen vier po-
sitiven Gefuihlen, genauer gesagt mit dem Stolz (r=0,180), dem Selbstvertrauen (r=0,170),
der Freude (r = 0,161) und der Zuversicht (r = 0,135), hochsignifikant schwach. Die Frust-
ration stellt dabei die Emotion dar, die von der Effektstarke her am meisten mit der Unter-
stutzung und dem Interesse der Eltern zusammenhangt. Die Langeweile (p = 0,058) und
die Angst (p = 0,060) stehen hingegen in keinem statistisch signifikanten Zusammenhang
mit dem besagten Einflussbereich. Das Schamgefuhl (r = -0,088) korreliert zwar signifikant
mit dem Faktor ,Unterstitzung und Interesse elterlicherseits®, aber die Effektstarke ist ver-

schwindend klein. Es handelt sich hier nicht einmal um einen schwachen Zusammenhang.

Vermeidung von Leistungsdruck durch die Eltern: Der Stolz (r = 0,310) ist das einzige
Geflhl, welches hochsignifikant moderat mit dem Faktor ,Vermeidung von Leistungsdruck
durch die Eltern” korreliert. Bei allen anderen Zusammenhangen ist der Effekt hochsignifi-
kant schwach. Dies betrifft die Korrelation des besagten Einflussfaktors mit dem Selbstver-
trauen (r = 0,241), der Zuversicht (r = 0,209), der Langeweile (r = -0,188), der Frustration
(r=-0,183), der Angst (r = -0,164), der Scham (r = -0,149) und der Freude (r = 0,139). Das
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Gefiihl des Stolzes stellt also die Emotion dar, die von der Effektstarke her am meisten mit

dem Einflussbereich ,Vermeidung von Leistungsdruck durch die Eltern® korreliert.

Gegenseitige Unterstiitzung und Wertschétzung: Der Faktor ,gegenseitige Unterstit-
zung und Wertschatzung® korreliert mit fast allen untersuchten Geflihlen hochsignifikant
schwach. Nach der Effektstarke der Zusammenhange geordnet betrifft das die Emotionen
Freude (r = 0,276), Selbstvertrauen (r = 0,216), Langeweile (r = -0,202), Stolz (r = 0,194),
Zuversicht (r = 0,188) und Frustration (r = -0,124). Der besagte Einflussbereich hangt also
am starksten mit dem Gefihl der Freude zusammen. Keine signifikante Korrelation besteht
hingegen zwischen der gegenseitigen Unterstiitzung und Wertschatzung und den beiden
Gefiihlen Scham (p = 0,143) und Angst (p = 0,161).

Konkurrenzdenken und leistungsbezogenes Mobbing: Der Faktor ,Konkurrenzdenken
und leistungsbezogenes Mobbing® ist der Bereich, der am wenigsten bzw. schwachsten mit
den untersuchten Gefuihlen korreliert. Denn hier steht die Halfte der Emotionen in keinem
signifikanten Zusammenhang mit dem Konkurrenzdenken und leistungsbezogenen Mob-
bing. Die Rede ist hier von den vier Emotionen Selbstvertrauen (p = 0,083), Freude
(p = 0,151), Frustration (p = 0,220) und Stolz (p = 0,499). Die andere Halfte der Geflhle
korreliert (hoch)signifikant schwach mit diesem Einflussfaktor. Dies betrifft konkret die Lan-
geweile (r = 0,239), die Angst (r = 0,176), das Schamgefuhl (r = 0,155) und die Zuversicht
(r=-0,102). Der Effektstarke nach geht also der Faktor ,Konkurrenzdenken und leistungs-

bezogenes Mobbing“ am starksten mit dem Geflhl der Langeweile einher.

Wenn nun die Korrelationen ausgehend von den einzelnen Emotionen betrachtet werden,

springen folgende interessante Tatsachen ins Auge:

Die Angst und das Schamgefuhl hangen am wenigsten bzw. schwachsten mit den zehn
untersuchten Einflussbereichen zusammen. Insgesamt sind pro Emotion drei bzw. vier Zu-
sammenhange nicht statistisch signifikant. Genauer gesagt sind bei der Angst die drei Fak-
toren ,Anwendungsorientierung®, ,Unterstitzung und Interesse elterlicherseits“ sowie ,ge-
genseitige Unterstitzung und Wertschatzung“ unbedeutend, beim Schamgefihl kommt zu-
satzlich noch der Faktor ,Lehrkompetenz® hinzu. Die restlichen Zusammenhange sind zwar

alle hochsignifikant, von der Effektstarke her aber nur gering.

Die meisten bzw. starksten Korrelationen konnten zwischen den untersuchten Einflussbe-
reichen und der Freude nachgewiesen werden. Aber auch das Selbstvertrauen, die Zuver-
sicht und die Langeweile stehen in enger Verbindung mit den Faktoren. Insgesamt sind pro
Emotion funf bzw. sechs Korrelationen mindestens hochsignifikant moderat. Einige davon

sind sogar hochsignifikant stark. Genauer gesagt sind bei den Emotionen Selbstvertrauen,
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Zuversicht und Langeweile die funf Einflussbereiche ,Lehrkompetenz®, ,Aufbau von Leis-
tungsdruck durch die Lehrperson®, ,Unterstitzung und Motivation seitens der Lehrperson®,
,personlicher Leistungswille in Mathematik® und ,Begabung und personliche Einstellung®
von grol3er Relevanz, bei der Freude kommt zusatzlich noch der Einflussbereich ,Anwen-
dungsorientierung“ hinzu. Die Freude ist auch die Emotion, die mit insgesamt zwei der er-
wahnten Faktoren hochsignifikant stark korreliert, namlich mit den Faktoren ,Unterstitzung
und Motivation seitens der Lehrperson” und ,Begabung und persdnliche Einstellung gegen-
uber Mathematik®. Auch die Zuversicht sowie das Selbstvertrauen stehen in einem hoch-

signifikant starken Zusammenhang mit dem letzteren Einflussbereich.

Als Letztes mochte ich noch kurz aufzeigen, mit welchem Faktor jedes einzelne Geflihl am
starksten korreliert. In Tabelle 44 habe ich die entsprechenden Zellen schwarz umrahmt.
Auffallend ist, dass in diesem Zusammenhang nur zwei Einflussbereiche eine Rolle spielen.
Die Emotionen Selbstvertrauen (r=0,606), Freude (r=0,582), Zuversicht (r = 0,529), Frust-
ration (r = -0,484) und Stolz (r = 0,478) hangen am starksten mit dem Faktor ,Begabung
und personliche Einstellung gegeniiber Mathematik® zusammen, die Emotionen Lange-
weile (r=0,451), Angst (r = 0,296) und Scham (r=0,217) hingegen mit dem Faktor ,Aufbau

von Leistungsdruck durch die Lehrperson®.
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11 Interpretation und Diskussion

In diesem Kapitel werde ich ausgewahlte Ergebnisse meiner Studie interpretieren, sie mit

den Ergebnissen anderer Studien vergleichen und mogliche Erklarungen diskutieren.

11.1 Leistungsdaten der Stichprobe

Die im Rahmen meiner Studie erhobenen Leistungsdaten sprechen eine eindeutige Spra-
che: Die weiblichen Testpersonen schneiden im Fach Mathematik deutlich besser ab als
die mannlichen. Dies ist insofern spannend, da in unserer Gesellschaft allgemein die An-
sicht dominiert, dass ,Jungen gut in Mathematik sind, wéhrend Méadchen Probleme haben*
(Budde, 2009, S.37). Lehrer/innen, Schiiler/innen und Eltern sind gleichermaRen der Uber-
zeugung, ,dass Jungen hbéhere mathematische Kompetenzen besitzen als Médchen*
(Budde, 2009, S.46). Mathematik gilt demnach als mannliches Fach, das den Interessen
und Fahigkeiten der Madchen eher weniger entgegenkommt. Solche stereotypen Ansichten
wirken wie eine sich selbst erflllende Prophezeiung. Dies bestatigen auch die Ergebnisse
von PISA 2018: In 22 von 40 OECD- und EU-Landern erzielten die Burschen in Mathematik
signifikant bessere Leistungen als die Madchen. Osterreich zahlt dabei zu den Landern mit
den groéBten Mittelwertunterschieden zugunsten der Burschen (vgl. Suchan et al., 2019,
S.54). Umso erfreulicher ist es, dass die Probandinnen meiner Studie das Stereotyp wider-

legen konnten, dass Madchen in Mathematik einfach nicht begabt sind.

11.2 Leistungsemotionen im Mathematikunterricht

Die Analyse des mathematikspezifischen emotionalen Erlebens der Stichprobe ergab, dass
die Studienteilnehmer/innen im Mathematikunterricht die vier positiven Emotionen deutlich
starker und ofter verspuren als die vier negativen. Diese Ergebnisse stimmen nicht mit mei-
ner Vermutung Uberein, dass sich der Mathematikunterricht durch ein negatives emotiona-
les Erleben der Schiiler/innen auszeichnet. Die Hypothese Hy muss demnach verworfen
werden. Die Durchsicht thematisch ahnlicher Studien ergab in diesem Zusammenhang ein
nicht ganz einheitliches Bild. Govaerts (2006) kam bei ihrer Untersuchung zu dem Ergebnis,
dass sich positive und negative Leistungsemotionen im Mathematikunterricht bei ihren Stu-
dienteilnehmern/innen die Waage halten. Im Gegensatz dazu stellten Gétz et al. (2014) im
Rahmen ihrer Studie fest, dass ihre Probanden/innen im Mathematikunterricht mehr nega-
tive als positive Leistungsemotionen erleben. Reindl und Hascher (2013), Hanin und van
Nieuwenhoven (2016) sowie Peixoto et al. (2017) kamen hingegen zu demselben Resultat

wie ich. Das mathematikspezifische emotionale Erleben ihrer Stichproben ist eindeutig
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durch positive Leistungsemotionen gepragt. Dies ist insofern tiberraschend, als das Fach
Mathematik in den Medien oft als ,Angstfach® oder ,Hassfach* bezeichnet wird und auch in
der Offentlichkeit eher eine negative Grundstimmung gegeniiber der Mathematik vorzuherr-
schen scheint. Die Fakten sprechen aber in meiner, sowie auch in einigen anderen Studien,
eine andere Sprache. Meine Vermutung ist, dass die Lehrer/innen in diesen Schulen intuitiv
so handeln, dass es dem emotionalen Erleben ihrer Schuler/innen zugutekommt, sie also
einen emotionsgunstigen Mathematikunterricht abhalten. Die betreffenden Lehrpersonen
durften eine hohe padagogische Kompetenz haben. Fir die Lehrkrafte der untersuchten
Schule konnte ich dies anhand der deskriptiven Ergebnisse bestatigen. Die Mathematik-
lehrkrafte verfiigen Uber eine relativ hohe Lehrkompetenz. Unterstiitzung und Motivation
seitens der Lehrpersonen sind in einem Uberdurchschnittlich hohen Ausmal} gegeben. Der
von den Lehrern/innen ausgehende Leistungsdruck ist gering. All diese Umstande tragen

vermutlich dazu bei, dass sich die Schiler/innen im Mathematikunterricht wohl fiihlen.

Im Hinblick auf die Auftretenshaufigkeit und Starke der untersuchten Leistungsemotionen
|&sst sich folgende Reihung vornehmen: (1.) Zuversicht, (2.) Stolz, (3.) Selbstvertrauen, (4.)
Freude, (5.) Langeweile, (6.) Frustration, (7.) Scham und (8.) Angst. Die Zuversicht ist die
haufigste positive Emotion, die Freude die seltenste. In Bezug auf die negativen Emotionen
ist die Langeweile die haufigste, die Angst die seltenste Emotion. Bei der Analyse anderer
Studien zu diesem Thema konnte ich grofteils einen ahnlichen Trend feststellen. Die Lan-
geweile ist der Vorreiter bei den negativen Emotionen im Mathematikunterricht (vgl. Goétz,
2004; Gotz et al., 2014; Hanin und van Nieuwenhoven, 2016; Bieg et al., 2017). Angst er-
leben die Schiler/innen von allen negativen Emotionen am wenigsten (vgl. Goétz, 2004;
Govaerts, 2006; Knollmann und Wild, 2007; Tulis, 2010; Gétz et al., 2014; Bieg et al., 2017).
Zuversicht und Selbstvertrauen wurden in den von mir analysierten Studien nicht erhoben,
zumindest nicht in Zusammenhang mit positiven Leistungsemotionen. Bei der Gegenuber-
stellung der beiden Emotionen Stolz und Freude gibt es keinen klaren Vorreiter. Govaerts
(2006) und Tulis (2010) berichten in ihren Studien von ,gleich viel Freude wie Stolz*. Gé6tz
et al. (2014), Hanin und van Nieuwenhoven (2016) sowie Peixoto et al. (2017) kamen bei
ihren Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass die Probanden/innen mehr Stolz als Freude
erleben. Bieg et al. (2017) konnten hingegen im Rahmen ihrer Studie genau das Gegenteil
feststellen. Die Ergebnisse meiner Studie sind demnach mehr oder weniger konform mit
den Ergebnissen etlicher anderer Studien. Ich kdnnte mir vorstellen, dass die Langeweile
im Mathematikunterricht deswegen so prasent ist, weil die Anforderungen entweder zu hoch
bzw. zu niedrig, die Schiler/innen also oft Uber- bzw. unterfordert sind. Laut OECD geht die
Leistungsschere in Mathematik immer weiter auseinander. Aus diesem Grund ist es fir

Lehrpersonen fast unmaoglich, einen Unterricht abzuhalten, der auf die Bedirfnisse aller
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Schiler/innen einer Klasse zugeschnitten ist. Und dass Lehrer/innen auf alle individuell ein-
gehen, dafur haben sie oftmals nicht die Zeit. Eine logische Konsequenz davon ist, dass
sich leistungsstarke Schiler/innen aufgrund von Unterforderung und leistungsschwache
aufgrund von Uberforderung zu langweilen beginnen. Das geringe AusmaR an Angst im
Mathematikunterricht lasst sich in meiner Studie womaoglich damit erklaren, dass die Lehr-
personen relativ wenig Leistungsdruck machen sowie die Kinder und Jugendlichen ziemlich
viel unterstitzen und motivieren. Auch innerhalb der Klassen ist gegenseitige Unterstitzung
und Wertschatzung mehr als ausreichend gegeben. Konkurrenzdenken und leistungsbezo-
genes Mobbing gibt es so gut wie nicht an der von mir getesteten Schule. Das stark ausge-
pragte Gefiihl des Stolzes kdnnte damit zusammenhangen, dass die Studienteilnehmer/in-
nen ihre Erfolge grofiteils auf selbstbezogene Faktoren zurickfihren, was wiederum durch

das hohe Ausmal} an Zuversicht und Selbstvertrauen impliziert wird.

Bei der Analyse der geschlechtsspezifischen Unterschiede in den Mathematikemotionen
kam ich zu folgenden Ergebnissen: Die weiblichen Testpersonen sind hochsignifikant mehr
frustriert und signifikant weniger zuversichtlich im Mathematikunterricht als die mannlichen.
Des Weiteren verfugen die Madchen Uber ein signifikant geringeres mathematikspezifi-
sches Selbstvertrauen als die Burschen. Alle anderen Unterschiede im emotionalen Erle-
ben zwischen Burschen und Madchen sind nicht von statistischer Signifikanz. Meine Ver-
mutung, dass Madchen im Unterrichtsfach Mathematik deutlich mehr negative und deutlich
weniger positive Emotionen erleben als Burschen, trifft nicht zu, da nur bei drei von acht
Leistungsemotionen statistisch signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede vorliegen.
Aus diesem Grund muss die Hypothese H> verworfen werden. Die Ergebnisse meiner Stu-
die sind nicht wirklich konform mit den Ergebnissen, welche ich in thematisch &hnlichen
Studien gefunden habe. Frenzel et al. (2006) und Tulis (2010) berichten davon, dass die
weiblichen Testpersonen weniger Freude sowie mehr Angst und Scham im Mathematikun-
terricht erleben als die mannlichen. Auch Goétz (2004) und Frenzel et al. (2007a) konnten
dies im Rahmen ihrer Untersuchungen fur die beiden Emotionen Freude und Angst besta-
tigen. Frenzel et al. (2007a) kamen zusatzlich noch zu der Erkenntnis, dass die Studienteil-
nehmerinnen weniger Stolz empfinden als die Studienteilnehmer. All diese Emotionen tre-
ten in meiner Studie jedoch gleichermallen bei Madchen und Burschen auf. Das geringere
Selbstvertrauen sowie die geringere Leistungszuversicht meiner Studienteilnehmerinnen
im Fach Mathematik scheinen jedenfalls allgegenwartige bekannte Probleme darzustellen.
Ergebnisse verschiedener Studien weisen nach, dass Madchen trotz guter Leistungen im
Fach Mathematik kein angemessenes Selbstvertrauen entwickeln sowie Uber ein weniger

zuversichtliches Selbstkonzept bezliglich mathematischer Leistungsfahigkeit verfigen als
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Burschen (vgl. Brehmer et al., 1989; Kaiser-Messmer, 1993). Die Unterschiede in der Zu-
versicht sowie im Selbstvertrauen sind meiner Meinung nach vor allem durch die Stereoty-
pisierung der Mathematik als mannliche Domane bedingt. Ich vermute, dass der erhdhte
Frustrationslevel meiner Studienteilnehmerinnen auch darauf zurtickgefuhrt werden kann.
Wenn Madchen immer wieder vorgelebt bekommen, dass Mathematik nicht ihr Ding ist,

werden sie bei Misserfolgen, denke ich, eher frustriert sein.

Bei der Gegenuberstellung der Sekundarstufen hinsichtlich der Leistungsemotionen im Un-
terrichtsfach Mathematik kristallisierten sich folgende Unterschiede heraus: Die Studienteil-
nehmer/innen der Oberstufe empfinden hochsignifikant mehr Frustration im Mathematikun-
terricht als die der Unterstufe. Uberdies sind die Oberstufenschiiler/innen hochsignifikant
weniger stolz auf ihre im Mathematikunterricht erbrachten Leistungen als die Unterstufen-
schuler/innen. Bei allen anderen Unterschieden zwischen den Sekundarstufen konnte
keine statistische Signifikanz nachgewiesen werden. Die Ergebnisse entsprechen nicht
meiner Vermutung, dass Oberstufenschiler/innen im Unterrichtsfach Mathematik deutlich
mehr negative und deutlich weniger positive Emotionen erleben als Unterstufenschiiler/in-
nen. Es liegen nur bei zwei von acht Leistungsemotionen statistisch signifikante Unter-
schiede vor, weshalb die Hypothese Hs verworfen werden muss. Im Hinblick auf die lang-
jahrige Entwicklung der Leistungsemotionen von Schulern/innen im Fach Mathematik lie-
gen nur sehr wenige Daten vor. Betreffend des Leistungsstolzes zeigen die wenigen vor-
handenen Studien eine ahnliche Tendenz. Im Laufe der Schulzeit kommt es laut den Stu-
dien von Pekrun et al. (2006) und Ahmed et al. (2013) zu einer Abnahme der Leistungse-
motion Stolz. In Bezug auf die Entwicklung der Frustration habe ich keine Studien gefunden.
Wahrend sich alle anderen von mir untersuchten Leistungsemotionen nicht signifikant im
Laufe der Schulzeit verandern, konnte in einigen anderen Studien Gegenteiliges nachge-
wiesen werden. Larson und Richards (1991), Pekrun et al. (2006) sowie Ahmed et al. (2013)
kamen bei ihren Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass sich Schuler/innen héherer Klas-
sen mehr langweilen als Schiler/innen niedrigerer Klassen, es also Uber die Jahre zu einer
Zunahme der Langeweile im Mathematikunterricht kommt. Die Freude im Fach Mathematik
nimmt hingegen im Laufe der Schulzeit ab (vgl. Pekrun et al., 2006; Frenzel et al., 2009;
Ahmed et al., 2013). Im Vergleich dazu scheinen Angst und Scham, wie ich auch in meiner
Studie feststellen konnte, zeitstabile Leistungsemotionen zu sein (vgl. Pekrun et al., 2006;
Ahmed et al., 2013). Die bei meiner Studie auftretenden zeitlichen Veranderungen der bei-
den Leistungsemotionen Frustration und Stolz kdnnen eventuell auf den im Laufe der
Schulzeit ansteigenden Schwierigkeitsgrad der Mathematik zurtickgefihrt werden. Mit je-
dem Schuljahr wird der Stoff im Fach Mathematik etwas schwieriger und herausfordernder,

weshalb auch das Erzielen von Erfolgen sowie das Erreichen von guten Noten immer
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schwieriger werden. Uberdies werden Misserfolgserlebnisse vermehrt auftreten. All diese
Umstande fihren meiner Meinung nach dazu, dass der Frustrationslevel Uber die Schul-

jahre ansteigt sowie das Geflihl des Stolzes abnimmt.

Beim Vergleich der drei Schulzweige hinsichtlich des Emotionserlebens im Unterrichtsfach
Mathematik sprangen folgende Unterschiede ins Auge: Die Schiler/innen des Sportzweigs
schamen sich im Mathematikunterricht hochsignifikant weniger als die Schuler/innen der
anderen beiden Schulzweige. Alle anderen nennenswerten Unterschiede bestehen zwi-
schen dem Informatikzweig und dem naturwissenschaftlichen Zweig. Die Schiler/innen, die
den Informatikschwerpunkt gewahlt haben, empfinden signifikant mehr Frustration und sig-
nifikant weniger Freude im Mathematikunterricht als die Schiiler/innen, die sich fir den na-
turwissenschaftlichen Schwerpunkt entschieden haben. Uberdies verfligen sie (iber ein sig-
nifikant niedrigeres mathematikspezifisches Selbstvertrauen. Bei allen anderen Unterschie-
den zwischen den Schulzweigen konnte keine statistische Signifikanz nachgewiesen wer-
den. Das geringere Schamgeflihl der Sportzweig-Schuler/innen wirde ich damit erklaren,
dass Sportler/innen gelernt haben, Misserfolge und Fehler als Bestandteile des Entwick-
lungsprozesses anzusehen. Es ist ganz naturlich, beim Lernen und Leisten nicht alles sofort
auf Anhieb zu kdénnen. Sportler/innen sind sich dem meist bewusst und haben dadurch
auch keinen Grund, sich fir Fehler oder Misserfolge zu schamen. Den zwischen den ande-
ren beiden Schulzweigen bestehenden Unterschied in der Freude wirde ich damit erklaren,
dass im naturwissenschaftlichen Zweig sehr viel facherubergreifend gearbeitet wird, also
Laborergebnisse aus Chemie, Physik und Biologie zum Beispiel auch im Mathematikunter-
richt verwendet werden und das natlrlich der Freude im Mathematikunterricht zugute-
kommt. Im Hinblick auf das geringere Frustrationslevel der Schiler/innen im naturwissen-
schaftlichen Zweig vermute ich, dass sie es einfach von den Experimenten und Versuchen

gewohnt sind, mit Ausdauer und Durchhaltevermdgen bei der Sache zu sein.

Beim Vergleich der leistungsstarken Mathematikschuiler/innen mit den leistungsschwachen
ergab sich ein ganz klares Bild: Schuler/innen mit einem Einser oder Zweier im Semester-
zeugnis empfinden im Mathematikunterricht hochsignifikant weniger Scham, Frustration,
Langeweile und Angst und hochsignifikant mehr Zuversicht, Selbstvertrauen, Freude und
Stolz als Schuler/innen mit einem Vierer oder Funfer. Das emotionale Erleben im Unter-
richtsfach Mathematik hangt demnach eindeutig mit der Leistungsstarke zusammen. Die
Ergebnisse stimmen mit meiner Vermutung, dass leistungsstarke Schiler/innen im Unter-
richtsfach Mathematik eindeutig mehr positive und eindeutig weniger negative Emotionen
erleben als leistungsschwache, Uberein, weshalb die Hypothese His beibehalten werden

kann. Der in meiner Studie nachgewiesene Zusammenhang zwischen dem emotionalen
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Erleben und der Leistung entspricht den Annahmen des in Kapitel 4 beschriebenen Modells
zu den Lern- und Leistungsfolgen der schulischen Emotionen (siehe Kap. 4, Abb. 5). Die
beiden positiv-aktivierenden Emotionen Freude und Stolz korrelieren positiv mit der Leis-
tung im Fach Mathematik. Die negativ-deaktivierende Emotion Langeweile steht hingegen
in einem negativen Zusammenhang mit der mathematikspezifischen Leistung. Ersteres be-
legen auch die Untersuchungen von Govaerts (2006), Ahmed et al. (2010, 2013), Gotz et
al. (2007b, 2008), Frenzel et al. (2007a) und Peixoto et al. (2017), Zweiteres die Studien
von Dettmers et al. (2011), Ahmed et al. (2013) und Peixoto et al. (2017). Wie in Kapitel 4
erwahnt, sind die Effekte der negativ-aktivierenden Emotionen Frustration, Scham und
Angst komplexer und ambivalenter. Bei meiner Studie kristallisierten sich aber ganz ein-
deutige Zusammenhange heraus. Die drei Emotionen gehen mit geringerer Leistung ein-
her. Fur die Angst konnten dies auch Hembree (1990), Ma (1999), Pekrun et al. (2006) und
Peixoto et al. (2017) nachweisen, fir die Scham Pekrun und Goétz (2006). Die Ergebnisse
meiner Studie sind meiner Meinung nach ganz leicht nachvollziehbar, vor allem wenn die
Wirkrichtung Leistung » Emotionen betrachtet wird. Wenn Schiler/innen hauptsachlich
schlechte Leistungen im Unterrichtsfach Mathematik erbringen, werden sie frustriert sein,
sich schamen sowie Angst vor Mathematik entwickeln. Sie werden dem Unterricht aufgrund
mangelnder Kenntnisse nicht mehr wirklich folgen kénnen und Uberfordert sein, was wie-
derum in Langeweile resultiert. Infolgedessen werden sie sich nicht mehr auf den Mathe-
matikunterricht freuen und aufgrund der vielen Misserfolge weder Stolz noch Zuversicht
oder Selbstvertrauen empfinden. Bei leistungsstarken Schilern/innen zeigt sich aufgrund
der vielen Erfolgserlebnisse genau das gegenteilige Phanomen. Naturlich ist, wie in Kapitel

4.5 ausfihrlich beschrieben, auch die Wirkrichtung Emotionen - Leistung denkbar.

11.3 Einflussfaktoren auf das Emotionserleben im Mathematikunterricht

Die Korrelationsanalysen ergaben, dass alle untersuchten Zusammenhange zwischen den
positiven bzw. negativen Emotionen und den vier groRen Einflussfaktoren hochsignifikant
sind, das heif’t, im Hinblick auf das emotionale Erleben der Schiler/innen im Mathematik-
unterricht durften alle vier Faktoren von Bedeutung sein, wenngleich Unterschiede in der
Effektstarke der Zusammenhange bestehen. Die Variation in den positiven bzw. negativen
Emotionen kann am besten durch die Schuler/innenmerkmale erklart werden. Aber auch
die schulischen Instruktionsmerkmale erklaren die Variation in den positiven bzw. negativen
Emotionen ganz gut. Immerhin sind auch hier noch Korrelationen starken bzw. mittleren
Effekts gegeben. Diese Ergebnisse stimmen mit meinen anfangs formulierten Vermutun-
gen, dass von den vier untersuchten Einflussbereichen die Schiler/innenmerkmale am

starksten mit dem emotionalen Erleben im Unterrichtsfach Mathematik korrelieren, sowie
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dass auch die schulischen Instruktionsmerkmale in engem Zusammenhang mit den Leis-
tungsemotionen der Schuler/innen im Unterrichtsfach Mathematik stehen, Uberein, weshalb
die Hypothesen Hs und He verifiziert werden kénnen. Die familiaren Instruktions- und So-
zialumweltmerkmale sowie das Klassenklima scheinen hinsichtlich der mathematikspezifi-
schen Leistungsemotionen etwas weniger relevant zu sein, denn hier liegen nur mehr
schwache Zusammenhange vor. Die Resultate der Korrelationsanalysen belegen genau
das, was im sozialkognitiven Modell der Emotionsentstehung (siehe Kap. 3, Abb. 3) postu-
liert wird. Die individuellen Einstellungen, Uberzeugungen, Bewertungsprozesse, etc.
(2 Einflussfaktor ,Schiler/innenmerkmale®) haben direkten Einfluss auf die Mathemati-
kemotionen der Schuler/innen. Sie beeinflussen demnach das Emotionserleben am starks-
ten. Merkmale der Sozialumwelt stellen distale, indirekte Determinanten der Leistungsemo-
tionen dar, weshalb die Effekte weniger stark ausfallen. Betreffend der Sozialumwelt ist es
naheliegend, dass die Lehrpersonen (2 Einflussfaktor ,schulische Instruktionsmerkmale®)
mehr auf die Leistungsemotionen der Kinder und Jugendlichen einwirken und diese starker
beeinflussen als die Eltern (2 Einflussfaktor ,familidre Instruktions- und Sozialumweltmerk-
male®) oder die Mitschiler/innen (2 Einflussfaktor ,Klassenklima®), einfach weil die Leh-
rer/innen die Hauptakteure des Geschehens sind. Winberg et al. (2014) kamen bei ihren
Untersuchungen zu ahnlichen Ergebnissen. In ihrer Studie konnte das mathematikspezifi-
sche emotionale Erleben der Schuler/innen am besten durch die individuellen Merkmale
vorhergesagt werden. Sozialumweltmerkmale, die die Einstellung sowie den Unterricht der
Lehrperson betreffen, erklarten auch einen grof3en Teil der Variation im Emotionserleben
der Schuler/innen. Auch Hosseini und Khayyer (2011) stellten im Rahmen ihrer Studie fest,
dass die Lehrperson eine bedeutende Rolle spielt im Hinblick auf die Emotionsentstehung
bei den Schulern/innen. Analog zu den in meiner Studie gewonnenen Erkenntnissen kamen
auch Go6tz (2004) und Knollmann und Wild (2007) bei ihren Untersuchungen zu dem Er-
gebnis, dass sich die von der Lehrkraft ausgehenden Autonomie- und Kompetenzunterstit-
zungen, Erwartungs- und Zielstrukturen, Leistungsrickmeldungen und -konsequenzen star-
ker im emotionalen Erleben der Kinder und Jugendlichen niederschlagen, als dies fur ent-

sprechende Bemuhungen der Eltern gilt.

Bei der detaillierteren Korrelationsanalyse kristallisierten sich die Faktoren ,Lehrkompe-
tenz“, ,Aufbau von Leistungsdruck durch die Lehrperson®, ,Unterstiitzung und Motivation
seitens der Lehrperson®, ,personlicher Leistungswille in Mathematik“ sowie ,Begabung und
personliche Einstellung gegentber Mathematik® als am bedeutendsten fur das emotionale
Erleben der Schiler/innen heraus. Dies ist insofern nicht verwunderlich, da all diese Fakto-
ren in dieser oder abgewandelter Form im sozialkognitiven Modell der Emotionsgenese

vorkommen. Sie stellen proximale bzw. distale Determinanten der Emotionsentstehung dar.
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Hinsichtlich der drei lehrer/innenbezogenen Einflussbereiche springt ins Auge, dass sie alle
am starksten mit den Emotionen Freude, Zuversicht, Selbstvertrauen und Langeweile zu-
sammenhangen, allen voran Freude und Langeweile. Frenzel et al. (2007b) konnten Ahnli-
ches auch bei ihren Untersuchungen feststellen. Bei héherer Instruktionsqualitat erlebten
die Schuler/innen unter anderem deutlich mehr Freude und deutlich weniger Langeweile im
Mathematikunterricht. Meiner Meinung nach lassen sich diese Zusammenhange ganz leicht
erklaren. Wenn die Lehrperson verschiedene Unterrichtsmethoden verwendet, mit den
Schilern/innen den Stoff Gbt und wiederholt, auf das Verstehen der Inhalte anstatt auf das
Auswendiglernen von Regeln und Verfahren Wert legt, individuell auf die Schiler/innen ein-
geht (siehe Kap. 9.5.2, Tab. 17), Verstandnis und Empathie zeigt, das Tempo und Niveau
an die Klasse anpasst (siehe Kap. 9.5.2, Tab.18), die Schiler/innen nach einem Erfolg lobt
bzw. nach einem Misserfolg aufbaut und sie bestmdglich unterstiitzt (siehe Kap. 9.5.2, Tab.
19), wird der Mathematikunterricht automatisch attraktiver fur die Schiler/innen. Sie werden
sich mehr auf den Unterricht freuen und weniger langweilen, erstens weil Abwechslung
vorhanden ist und zweitens weil die Lehrperson bemuiht ist, individuell auf die Schiler/innen
einzugehen bzw. das Tempo und Niveau an die Klasse anzupassen und es dadurch weni-
ger zu einer Langeweile induzierenden Uber- bzw. Unterforderung der Schiiler/innen kommt.
Durch das motivierende, aufbauende und unterstiitzende Verhalten der Lehrperson werden
logischerweise auch die Zuversicht sowie das Selbstvertrauen der Kinder und Jugendlichen
gestarkt. Naturlich kann dies auch auf die Tatsache zuriickgefiihrt werden, dass bei einem
qualitativ hochwertigen Unterricht das Hauptaugenmerk auf dem Verstehen der Inhalte liegt

und daher auch viel gelibt und wiederholt wird.

Ein weiterer lehrer/innenbezogener Faktor ist die Anwendungsorientierung im Mathematik-
unterricht. Dieser scheint jedoch flr das emotionale Erleben der Schiler/innen weniger re-
levant zu sein als die anderen drei schulischen Instruktionsmerkmale. Erwahnenswert ist
hier aber die Tatsache, dass die Freude die Emotion ist, die am starksten mit der Anwen-
dungsorientierung korreliert. Diese Erfahrung konnte ich damals auch selbst in meiner
Schulzeit machen. Wenn uns die Lehrperson verdeutlicht hat, wofiir wir das Gelernte im
Alltag brauchen kénnen und wir gemeinsam fur Probleme aus dem Alltag mathematische
Lésungen gesucht haben (siehe Kap. 9.5.2, Tab. 20), war ich mit deutlich mehr Motivation,
Interesse und Freude bei der Sache. Meiner Meinung nach stellt der fachertubergreifende
Unterricht eine groRartige Mdglichkeit dar, Anwendungsorientierung zu verwirklichen. So
kdnnen beispielsweise realitatsgetreue Steuerberechnungen fur verschiedene Berufsgrup-
pen durchgefihrt, Kosten-Gewinn-Funktionen fir bekannte, im Wirtschaftskundeunterricht
behandelte Firmen erstellt oder auch biomechanische Berechnungen in verschiedenen

Sportarten gemacht werden. Wenn sich die Schiler/innen mit den im Mathematikunterricht
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behandelten Aufgabenstellungen identifizieren kénnen, werden sie mehr Freude empfin-
den. Ahnlich hohe Zusammenhange zeigten sich in meiner Studie auch zwischen der An-
wendungsorientierung und der Langweile. Die Abnahme der Langeweile kann vermutlich
darauf zurtckgefuhrt werden, dass im Rahmen des anwendungsorientierten Unterrichts all-
tagsbezogene, realitdtsnahe Aufgaben behandelt werden und diese mehr den Interessen

der Schuler/innen entsprechen als erfundene, realitatsfremde Aufgaben.

Die beiden Faktoren, die die eigene Person betreffen, hangen am starksten mit den Emoti-
onen Selbstvertrauen, Freude, Zuversicht und Stolz zusammen, wobei das Selbstvertrauen
an vorderster Stelle steht. Auffallend ist, dass es sich hierbei um lauter positive Emotionen
handelt. Die negativen Emotionen korrelieren im Vergleich dazu weniger stark mit den
Schiuler/innenmerkmalen. Gotz (2004) fokussierte sich in seiner Studie auf die Emotionen
Freude, Arger, Angst und Langeweile im Mathematikunterricht. Auch er konnte nachwei-
sen, dass die positive Emotion, in diesem Fall die Freude, starker durch persénliche Merk-
male wie mathematikspezifisches Fahigkeitsselbstkonzept, leistungsbezogene Valenzen in
Mathematik und persénliches Interesse an Mathematik beeinflusst wird als die drei negati-
ven Emotionen. Meiner Meinung nach gehen ein hoher personlicher Leistungswille sowie
eine gute personliche Einstellung gegeniber Mathematik Hand in Hand mit ausgepragten
positiven Emotionen. Ein/e Schiler/in, der/die bei schwierigen und umfangreichen Aufga-
ben Durchhaltevermdgen beweist, in Mathematik alles so gut wie moglich zu machen ver-
sucht, von sich aus mathematisches Wissen erwerben will (siehe Kap. 9.5.2, Tab. 23), Ma-
thematik als wichtig erachtet, den Nutzen von Mathematik im Alltag erkennt, mathematisch
begabt und an Mathematik interessiert ist (siehe Kap. 9.5.2, Tab. 24), wird automatisch
mehr Freude und Stolz empfinden. Des Weiteren wird er/sie Uber ein héheres Selbstver-
trauen verfliigen sowie sich mathematischen Aufgaben mit mehr Zuversicht stellen, da das

Interesse, der Wille als auch die Begabung vorhanden sind.

Die detailliertere Korrelationsanalyse zeigte mir Uberdies, dass die Faktoren ,Anwendungs-
orientierung®, ,Unterstitzung und Interesse elterlicherseits®, ,Vermeidung von Leistungs-
druck durch die Eltern®, ,gegenseitige Unterstitzung und Wertschatzung®, und ,Konkur-
renzdenken und leistungsbezogenes Mobbing® eine viel geringere Bedeutung hinsichtlich
der Leistungsemotionen im Unterrichtsfach Mathematik haben. Dies ist insofern nicht ver-
wunderlich, als es um die Emotionen im Unterricht geht und die Eltern bzw. Mitschuler/innen
hier nur Randfiguren darstellen. Im Fokus steht die Lehrer/innen-Schiler/innen-Beziehung.
Die Lehrpersonen haben einfach viel mehr Moglichkeiten, auf die unterrichtsbezogenen

Emotionen der Schiiler/innen einzuwirken, als die Eltern oder Mitschuler/innen.
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12 Limitationen

Die Ergebnisse meiner Studie durfen nicht als allgemeingultig betrachtet werden, da ich nur
eine einzige niederodsterreichische AHS untersucht habe. Die Resultate beziehen sich aus-
schliel3lich auf diese eine AHS. In anderen Schulen kann das emotionale Erleben der Schu-

ler/innen im Mathematikunterricht wieder ganz anders ausschauen.

Da ich pro Emotion nur ein einziges ltem generiert habe, ist die Messung der mathematik-
spezifischen Leistungsemotionen relativ ungenau. Die von mir getatigten Aussagen zu den
Leistungsemotionen der Schiiler/innen beruhen alle auf nur einem einzigen ltem pro Emo-
tion. Dies ist insofern kritisch, als Fehlinterpretationen oder Fehleinschatzungen seitens der
Studienteilnehmern/innen stark ins Gewicht fallen. Um die Genauigkeit meiner Messung zu

erhohen, sollte jede Emotion anhand von mindestens drei Items erhoben werden.

Die Halfte der von mir erstellten Skalen zeichnet sich durch einen eher geringen, wenn auch
noch akzeptablen Cronbachs a Wert (a zwischen 0,5 und 0,7) aus. Das heil3t, die Items der
Skalen korrelieren teilweise nicht sonderlich gut miteinander. Sie scheinen zum Teil nicht
genau dasselbe Merkmal zu messen, wodurch die Messung ungenau sein kann. Um die
Reliabilitat bzw. interne Konsistenz der Skalen zu erhdhen, sollten die Skalen anhand eines

Pretests Uberprift und gegebenenfalls entsprechend adaptiert werden.

Genau genommen ware eine langsschnittliche Untersuchung notwendig, um die Verande-
rung der Leistungsemotionen im Laufe der Schulzeit exakt analysieren zu kénnen. Meine
Studie ist querschnittlich angelegt und untersucht die Entwicklung des emotionalen Erle-
bens im Mathematikunterricht anhand lauter unterschiedlicher Klassen. Dies ist insofern
relativ ungenau, da die Klassen teilweise nicht dieselben Lehrpersonen haben und sich in

jeder Klasse / Schulstufe unterschiedliche Individuen befinden.
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13 Conclusio und Ausblick

Mit dieser Studie konnte aufgezeigt werden, dass sich der Mathematikunterricht sehr wohl
auch durch ein positives emotionales Erleben der Schiiler/innen auszeichnen kann. In der
Gesellschaft wird das Fach Mathematik nicht selten als ,Angstfach“ oder ,Hassfach” be-
zeichnet, aber die Ergebnisse meiner Studie sprechen eine andere Sprache. Meine Pro-
banden/innen erleben Uberwiegend positive Emotionen im Mathematikunterricht. Negative

Geflihle kommen bei meinen Studienteilnehmern/innen vergleichsweise selten auf.

Die Analyse gruppenspezifischer Unterschiede im emotionalen Erleben zeigte, dass sich
die weiblichen und mannlichen Testpersonen sowie die Studienteilnehmer/innen aus der
Unter- und Oberstufe hinsichtlich der mathematikspezifischen Leistungsemotionen nicht so
eindeutig voneinander unterscheiden wie vermutet. Beim geschlechtsspezifischen Ver-
gleich beschranken sich die Unterschiede auf die drei Emotionen Frustration, Zuversicht
und Selbstvertrauen. Der Vergleich der Sekundarstufen zeigte Unterschiede hinsichtlich
der beiden Emotionen Stolz und Langeweile. Die Leistungsstarke im Fach Mathematik steht
hingegen in engem Zusammenhang mit dem emotionalen Erleben im Mathematikunterricht.
Die leistungsstarken Studienteilnehmer/innen erleben im Unterrichtsfach Mathematik deut-
lich mehr positive und deutlich weniger negative Emotionen als die leistungsschwachen.

Diese Unterschiede zeigten sich bei allen acht untersuchten Geflihlen.

Die Korrelationsanalysen ergaben, dass die Schuler/innenmerkmale am starksten mit dem
mathematikspezifischen emotionalen Erleben meiner Probanden/innen zusammenhangen.
Aber auch die schulischen Instruktionsmerkmale stehen in engem Zusammenhang mit den
Leistungsemotionen der Studienteilnehmer/innen im Unterrichtsfach Mathematik. Die Mit-
schuler/innen sowie die Eltern haben hingegen nicht wirklich einen Einfluss auf das emoti-
onale Befinden im Mathematikunterricht. Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass es grofteils
in der Hand der Lehrperson liegt, das mathematikspezifische Emotionserleben ihrer Schi-

ler/innen in die richtige Richtung zu lenken und sie fur Mathematik zu begeistern.

Beschaftigt man sich weiter mit dieser Thematik, ware es spannend, das mathematikspe-
zifische emotionale Erleben der Schiler/innen nicht nur in der Unterrichtssituation zu unter-
suchen, sondern auch in der Lern-, Hausaufgaben- und / oder Prifungssituation. Des Wei-
teren konnten auch Vergleiche zwischen den verschiedenen Schultypen angestellt oder
Schulen am Land und in der Stadt verglichen werden. Eine Idee ware auch, die Leistungs-
emotionen der Schuler/innen im Fach Mathematik anhand qualitativer Interviews zu erhe-
ben, denn so erfahrt man bestimmt mehr tber das emotionale Erleben, als wenn das Auf-

treten vorgegebener Emotionen beurteilt werden muss.
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Anhang 1: Fragebogen

Bitte nicht ausfiillen!

Frage bogen Fragebogennummer: ____

ovalide o nichtvalide

Alter: Klasse: _
Geschlecht: © mannlich © weiblich
Was ist deine letzte Semesterzeugnisnote im Fach Mathematik?

Welche Note wiirdest du dir selbst im Fach Mathematik geben? ___

Folgende Abkiirzungen wirst du im Fragebogen vorfinden:

M.....Mathematik LP.....Lehrperson S&S.....Schiiler und Schiilerinnen
HU.....Hauslibung SA.....Schularbeit

Emotionen im Mathematikunterricht

In den folgenden Aussagen geht es um deine Gefuhle im Mathematikunterricht. Bitte lies jede Aussage genau durch und entscheide,
inwieweit sie auf dich zutrifft (0 = Gberhaupt nicht, 3 = sehr stark)!

Ich schdme mich des Ofteren im M-Unterricht. o o o
Ich bin zuversichtlich, dass ich den Stoff im M-Unterricht verstehe. o o o
Im M-Unterricht bin ich des Ofteren frustriert. o o o
Im M-Unterricht vergeht die Zeit einfach nicht. o o o
Ich bin mir sicher, dass ich im M-Unterricht auch mit den schwierigeren Themen zurechtkomme. o o o
Ich besuche den M-Unterricht gerne. o o o
Ich habe Angst vor dem M-Unterricht. o o o
Ich bin stolz auf die Leistungen, die ich im M-Unterricht erbringe. o o o

Allgemeines zum Mathematikunterricht

Im Folgenden findest du eine Reihe von Aussagen, die den Mathematikunterricht, die Lehrperson, deine Eltern, deine Mitschiiler/innen
sowie dich selbst betreffen. Bitte kreuze an, wie sehr jede Aussage zutrifft (0 = iberhaupt nicht, 3 = sehr stark)!

0 1 2
Die LP erkldrt die Inhalte so, dass ich sie verstehen kann. o o o
Wenn mir die LP eine Frage stellt, gibt sie mir Zeit zum Uberlegen. o o o
In unserer Klasse wird schlecht geredet Uber S&S, die sehr gute Leistungen in Mathematik erbringen. o o o
Die LP legt Wert darauf, dass wir die Inhalte verstehen und nicht nur Regeln / Verfahren auswendig lernen. o o o
Meine Eltern wollen wissen, was wir im M-Unterricht gemacht haben. o o o
Ich bin der Meinung, dass Mathematik wichtig ist. o o o
Im M-Unterricht missen wir sehr viel innerhalb kurzer Zeit lernen. o o o
Bei uns zuhause wird auch in der Freizeit manchmal (iber Mathematik gesprochen. o o o
Die LP stellt mich vor den anderen bloB, wenn ich etwas falsch gemacht habe. o o o
Ich weiB, wofiir ich Mathematik im Alltag brauchen kann. o o o
In Mathematik bauen wir S&S uns gegenseitig auf und reden uns gut zu. o o o
Die LP gibt mir das Gefiihl, jederzeit Fragen stellen zu dirfen. o o o
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In unserer Klasse geht es in Mathematik hauptsachlich darum, besser als die anderen zu sein.
In Mathematik versuche ich immer, alles so gut wie moglich zu machen.

Meine Eltern sind der Meinung, dass man Mathematik fiirs Leben braucht.

Die LP stellt uns Fragen, um zu tberprifen, ob wir den Unterrichtsstoff verstanden haben.

Wenn es in Mathematik um Noten geht, schaut jede/r Schiiler/in nur auf sich selbst.

Die LP gibt S&S, die Lernschwierigkeiten haben und/oder S&S, die schneller vorankammen, unterschiedliche Aufgaben.

Wenn ich eine schlechte Leistung erbringe, ist die LP unfreundlich zu mir.

Meine Eltern loben mich, wenn ich mich bemiihe / verbessere / eine gute Leistung erbringe.

Der LP gelingt es, dass ich gerne im M-Unterricht mitarbeite.

Bei schwierigen und umfangreichen Aufgaben gebe ich oft auf.

Die LP redet mir aufmunternd zu, wenn ich bei einer SA / einem Test / einer HU nicht gut abgeschnitten habe.
Meine Eltern sind enttduscht, wenn ich in Mathematik schlechte Leistungen nach Hause bringe.

In unserer Klasse finden es die S&S gut, wenn sich wer in Mathematik auskennt.

Die LP verwendet im M-Unterricht verschiedene Methoden (Einzelarbeit, Gruppenarbeit, Lernvideos, Spiele,...).
In Mathematik bin ich begabt.

Wenn ich in Mathematik eine schlechte Note bekommen habe, reden mir meine Eltern aufmunternd zu.
Viele S&S in unserer Klasse sind neidisch, wenn ein/e andere/r in Mathematik bessere Leistungen erzielt.

Die LP unterstitzt mich, wenn ich Hilfe brauche.

Im M-Unterricht finden wir fir Probleme aus dem Alltag mathematische Lésungen.

In Mathematik kénnen mir meine Eltern nicht weiterhelfen, weil sie selbst nicht viel Ahnung davon haben.

Es ist wichtig fur mich, in Mathematik gute Noten zu bekommen.

Im M-Unterricht wird gelibt und wiederholt.

In Mathematik lernen wir S&S gemeinsam fiir die SAs.

Ich beschéftige mich auch in meiner Freizeit mit mathematischen Inhalten.

Die LP erwartet bessere Leistungen von mir, als ich erbringen kann.

Meinen Eltern ist es wichtig, dass ich Mathematik verstehe und gut darin bin.

In unserer Klasse gibt es S&S, die andere auslachen und verspotten wegen ihrer schlechten Leistungen in Mathematik.

Die LP erklart uns, wo wir das Gelernte im Alltag brauchen kénnen.

In Mathematik strenge ich mich an, weil ich in diesem Fach etwas kdnnen mdchte.

Ich habe das Gefiihl, dass die LP nicht genau weiR, wie sie uns die mathematischen Inhalte am besten beibringen soll.
Meine Eltern nehmen sich Zeit, wenn ich mit ihnen Aufgaben durchbesprechen méchte.

Mathematik ist mir zu theoretisch bzw. zu wenig anschaulich.

Die LP sagt uns, was wir lernen und wissen sollen.

In Mathematik unterstiitzen und helfen wir S&S uns gegenseitig bei den HUs.

Die LP lobt mich, wenn ich mich bemiihe / verbessere / eine gute Leistung erbringe.

Ich habe den Eindruck, dass die LP gerne Mathematik unterrichtet.

Meine Eltern erwarten in Mathematik bessere Leistungen von mir, als ich erbringen kann.

Mathematik interessiert mich.

2 3
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Anhang 2: Bescheid der Bildungsdirektion

bildung-noe.gv.at

= Bildungsdirektion ‘?gé

Niederodsterreich

Bereich Padagogischer Dienst

Lukas Weixelbaum
Sachbearbeiter

lukas.weixelbaum@bildung.gv.at
+43 2742 2804311

Frau . RennbahnstraBe 29,3109 St. P6lten
Kerstin Wolf
aon.g12388q9719.kestin@aon.at Antwortschreiben bitte unter Anfihrung der

Geschiftszahl:
Pras.-420/2633-201%

lhr Zeichen: -

St. Pdlten, 05. Februar 2020

Genehmigung der Durchfihrung einer empirischen Untersuchung in Form einer

Fragebogenerhebung

Die Bildungsdirektion fir Niederdsterreich genehmigt die Durchfihrung der vorgelegten
empirischen Untersuchung im Rahmen des Masterstudiums an der Universitat Wien zum Thema
,Emotionales Erleben im Unterrichtsfach Mathematik® durch Frau Kerstin Wolf am
Bundesrealgymnasium, Rechte Kremszeile 54, 3500 Krems.

Die an der Untersuchung teilnehmenden Schilerinnen sind vor Beginn der Erhebung ausdricklich
auf die Freiwilligkeit der Teilnahme hinzuweisen, aufierdem ist deren Anonymitat im Rahmen der

Untersuchung jedenfalls zu wahren.

Vor Beginn der Erhebung sind die Zustimmung der Direktion und das Einverstandnis der
Erziehungsberechtigten einzuholen.

Auf die Einhaltung der Datenschutzbestimmung wird besonders hingewiesen.
Die Befragungen haben aufderhalb der Unterrichtszeit stattzufinden.
Einer Ubermittlung der Ergebnisse wird entgegengesehen.

FUr den Bildungsdirektor:
HR Mag. Markus Loibl

Elektronisch gefertigt
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Anhang 3: Elterninformationsschreiben und Einverstandniserklarung

Informationsschreiben fir die Eltern
zur Teilnahme an der Fragebogenstudie ,Emotionales Erleben im Unterrichtsfach Mathematik®

Liebe Eltern!

Ich, Kerstin Wolf, studiere die beiden Unterrichtsfaicher Mathematik und Bewegung & Sport an der Universi-
tat Wien. Fiir den Abschluss meines Masterstudiums werde ich im Sommersemester 2020 eine Masterarbeit
zum Thema ,,Emotionales Erleben im Unterrichtsfach Mathematik” verfassen, die auch einen empirischen
Teil enthalten soll. In diesem Forschungsteil gilt mein Interesse den Emotionen, welche die Schiler/innen im
Mathematikunterricht verspiiren, sowie den Urspriingen dieser Gefiihle.

Genauer gesagt mochte ich mithilfe meiner Studie herausfinden, wie sich die Kinder und Jugendlichen im
Mathematikunterricht fihlen bzw. welche Gefiihle sie mit dem Mathematikunterricht verbinden. Des Weite-
ren wiirde ich gerne den Ursachen dieser Emotionen auf den Grund gehen, wobei ich mir hier vier Faktoren
genauer anschaue: die Lehrperson inklusive ihres Mathematikunterrichts, die Eltern, die Mitschiiler/innen
sowie die/den jeweilige/n Schiler/in selbst. Die gewonnen Erkenntnisse sollen mir, als angehende Mathema-
tikprofessorin, dazu verhelfen, die Gefiihle der Schiiler/innen, welche sie im Zusammenhang mit dem Mathe-
matikunterricht verspuren, besser nachvollziehen sowie das emotionale Erleben der Schiler/innen im Ma-
thematikunterricht positiv beeinflussen zu konnen.

Die Erhebung der Daten wird mittels eines Fragebogens durchgefiihrt. Es handelt sich hierbei um einen dop-
pelseitigen Kreuzerlfragebogen, der knapp 60 Aussagen zu den genannten Themen enthalt. Diese Aussagen
sollen von den Schiilern/innen anhand einer vierstufigen Skala bewertet werden. Das Ausfullen des Fragebo-
gens wird in etwa 20 Minuten in Anspruch nehmen und kann vor Ort in der Schule gemacht werden. Der
voraussichtliche Termin fiir die Fragebogenstudie, welche einmalig und ausschlieRlich an der Schule BRG
Kremszeile durchgefiihrt wird, ist Ende Februar 2020.

Die Teilnahme an der Studie ist freiwillig und kann von dem/der Schiiler/in jederzeit ohne Angabe von Griin-
den abgebrochen werden. Fiir meine Untersuchung bendtige ich auch einige persénliche Daten von lhrem
Kind wie z.B. Alter, Klasse und Geschlecht. Alle im Rahmen meiner Fragebogenstudie erhobenen Daten wer-
den lediglich in anonymisierter Form in meiner Masterarbeit veroffentlicht, sodass eine Identifizierung der
Studienteilnehmer/innen ausgeschlossen ist. Des Weiteren garantiere ich, dass alle gewonnenen Informati-
onen dem Datenschutz unterliegen und somit streng vertraulich behandelt werden. Sie werden nicht an
Dritte weitergegeben, sondern nur zur Forschung fir meine Arbeit verwendet.

Um mein Forschungsvorhaben verwirklichen zu kénnen, ware ich Ihnen sehr dankbar, wenn Sie die beigelegte
Einverstandniserklarung ausfillen kénnten und somit einverstanden sind, dass lhr Kind an der Fragebogen-
studie zum Thema ,Emotionales Erleben im Unterrichtfach Mathematik” teilnimmt.

Vielen Dank fir Ihre Mithilfe!
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Einverstandniserklarung

fiir die Teilnahme an der Fragebogenstudie ,, Emotionales Erleben im Unterrichtsfach Mathematik“

Ich, Kerstin Wolf, verfasse fiir den Abschluss meines Masterstudiums in den beiden Unterrichtsfachern Mathematik
und Bewegung & Sport eine Masterarbeit zum Thema ,Emotionales Erleben im Unterrichtsfach Mathematik”. Be-
treut werde ich dabei von Univ.-Prof. Mag. Dr. Hans Humenberger sowie von MMag. Matthias Kittel. Im Zuge dieser
Arbeit wird eine Fragebogenstudie an der Schule BRG Kremszeile durchgefiihrt, an welcher ausgewahlte Klassen
dieser Schule teilnehmen diirfen. Die Teilnahme ist freiwillig und die erhobenen Daten werden lediglich in anony-
misierter Form in meiner Masterarbeit veréffentlicht und an keine dritten Personen weitergegeben.

Ich erklare mich als Erziehungsberechtigte/r meines Sohnes / meiner Tochter
der Klasse einverstanden, dass diese/r an der Fragebogenstudie zum Thema ,,Emotionales Erleben im Un-
terrichtsfach Mathematik” teilnehmen darf.

Der/die Schuiler/in bestatigt mit seiner/ihrer Unterschrift, dass er/sie freiwillig an der Fragebogenstudie zum Thema
»,Emotionales Erleben im Unterrichtsfach Mathematik” teilnimmt. Des Weiteren ist dem/der Schiiler/in bewusst,
dass die erhobenen Daten lediglich in anonymisierter Form in meiner Masterarbeit veréffentlicht und an keine
dritten Personen weitergegeben werden.

(Ort, Datum) (Unterschrift des/r Erziehungsberechtigten) (Unterschrift des/r Schiiler/in)
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Anhang 4: Post-hoc-Tests

(1.) Auswertung nach dem Geschlecht

Vorgehensweise beim Testen auf Unterschiede zwischen ménnlich und weiblich (negative Emotionen)

T-Test fiir die Mit-

Emotionen Levene-Test der Varianzgleichheit telwertgleichheit

- Signifikanz T;;ﬂ:g;:ﬁ i@:rirr;cr)g(;rrl]e Signifikanz (2-seitig)
| scham  [EEEEEFET X p =0,909
| Frustration IR X p = 0,000**
p = 0,023* X p = 0,486
| Angst [T X p=0,787

Vorgehensweise beim Testen auf Unterschiede zwischen ménnlich und weiblich (positive Emotionen)

T-Test fiir die Mit-
telwertgleichheit

- Signifikanz l;'g::ggg:r? ir{l;l:rl;gzgz:e Signifikanz (2-seitig)
p = 0,355 x p = 0,040*

p=0214 X p = 0,036*
| Freude  [EEESEREIC X p = 0,904
L stolz x

p = 0,904 p =0,579

Emotionen Levene-Test der Varianzgleichheit

(2.) Auswertung nach der Sekundarstufe

Vorgehensweise beim Testen auf Unterschiede zwischen Unter- und Oberstufe (negative Emotionen)

T-Test fiir die Mit-
telwertgleichheit

Emotionen Levene-Test der Varianzgleichheit

- Signifikanz T;::;:gg:: 'rw:rin‘;?gzze Signifikanz (2-seitig)
O Scham i Rk x p=0,357

Vorgehensweise beim Testen auf Unterschiede zwischen Unter- und Oberstufe (positive Emotionen)

T-Test fiir die Mit-
telwertgleichheit

L homogene inhomogene A i
- Signifikanz Varianzen Varianzen Signifikanz (2-seitig)
Selbstvertrauen p=0,419 X p=0,107

p=0,011" X p =0,398
p = 0,268 X p = 0,002**

Emotionen Levene-Test der Varianzgleichheit
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(3.) Auswertung nach dem Schulzweig

Vorgehensweise beim Testen auf Unterschiede zwischen den drei Schulzweigen (negative Emotionen)

Test der Homogenitat der ANOVA

: Post-Hoc-Tests
Varianzen

Emotionen

Signifikanz MEwe; | [nelims: klﬁ?l\sl?)if/(:],e A\‘/lv\l?)k\:/hﬁ-\ e n?:s_-
geneV. geneV. | gonifikanz  Signifikanz | €™M Howell
B - - o.000+ X p =0,000** X
| Frustration  [ENIIES X p =0,022* x
p = 0,897 X p=0,417 x
| Angst  [ENNPES X p=0,185 X

Signifikanzwerte der paarweisen Mittelwertvergleiche (negative Emotionen ausgewertet nach dem Schulzweig)

Unterschied Informatik — Unterschied Naturwis- Unterschied Sport —
Emotionen Naturwissenschaften, senschaften — Sport, Informatik,
Signifikanz Signifikanz Signifikanz

p =0,635 p = 0,007** p =0,001**

Frustration p = 0,027* p = 1,000 p = 0,058

Langeweile p = 0,568 p = 1,000 p = 1,000
Angst p =0,322 p =0,870 p=0,181

Vorgehensweise beim Testen auf Unterschiede zwischen den drei Schulzweigen (positive Emotionen)

Test der Homogenitat der

Emotionen : ANOVA Post-Hoc-Tests
Varianzen
homo- inhomo- klassische Welch- Bon- Ga-
Signifikanz ene V ene V ANOVA, ANOVA, ferroni mes-
9 - 9 " || Signifikanz Signifikanz Howell
[ Freude R p=0016" x

Signifikanzwerte der paarweisen Mittelwertvergleiche (positive Emotionen ausgewertet nach dem Schulzweig)

Unterschied Informatik — Unterschied Naturwis- Unterschied Sport —
Emotionen Naturwissenschaften, senschaften — Sport, Informatik,
Signifikanz Signifikanz Signifikanz

p = 0,242 p = 1,000 p = 0,595
p = 0,036* p = 1,000 p =0,187
| Freude | p = 0,015* p = 1,000 p=0,180
| stz | p=0772 p = 1,000 p=0,328

XXV



Anhange

(4.) Auswertung nach der Leistungsstarke

Vorgehensweise beim Testen auf Unterschiede zwischen den drei Leistungsstérkekategorien im Fach Mathematik
(negative Emotionen)

Test der Homogenitét der

: Post-Hoc-Tests
Varianzen

Emotionen

Signifikanz MEwe; | [nelims: kl:l\sls(‘)is\‘/c:,e A\‘/lv\l?)k\:/hﬁ-\ Bon- s

GOV | ERnD . Signifikanz Signifikanz e Howell
| scham BRI X p = 0,000 X
p = 0,007** X p = 0,000** x
p = 0,000** X p = 0,000 x
p = 0,000** x p =0,001** x

Signifikanzwerte der paarweisen Mittelwertvergleiche (negative Emotionen ausgewertet nach der Leistungsstéarke im
Fach Mathematik)

Unterschied leistungs- Unterschied S&S mit Unterschied leistungs-
starke S&S — S&S mit mittleren Leistungen — schwache S&S - leis-
mittleren Leistungen, leistungsschwache S&S, tungsstarke S&S,
Signifikanz Signifikanz Signifikanz
p=0,139 p = 0,056 p =0,001**

Voorgehensweise beim Testen auf Unterschiede zwischen den drei Leistungsstérkekategorien im Fach Mathematik
(positive Emotionen)

Emotionen

Test der Ho_mogemtat der ANOVA Post-Hoc-Tests
Varianzen

homo- inhomo- klassische Welch- Bon-
Signifikanz ene V ene V ANOVA, ANOVA, ferroni mes-
9 - 9 " || Signifikanz Signifikanz Howell

Selbstvertrauen p = 0,004** X p = 0,000** X

p = 0,549 x p = 0,000** X

Emotionen

Signifikanzwerte der paarweisen Mittelwertvergleiche (positive Emotionen ausgewertet nach der Leistungsstérke im
Fach Mathematik)

Unterschied leistungs- Unterschied S&S mit Unterschied leistungs-

starke S&S — S&S mit mittleren Leistungen — schwache S&S - leis-

mittleren Leistungen, leistungsschwache S&S, tungsstarke S&S,
Signifikanz Signifikanz Signifikanz

p = 0,002** p = 0,005* p = 0,000**
p = 0,000** p = 0,000* p = 0,000**

Emotionen




