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1. Einleitung  

Emotionen werden meist durch persönliche Ereignisse, die einen selbst betreffen, ausgelöst. 

Aber auch Begebenheiten, die andere Menschen betreffen, können Gefühle wecken (Brigham 

et al., 1997). Wenn Menschen leiden, fühlen andere meist mit. Manchmal kann aufgrund 

verschiedenster Gründe jedoch auch Schadenfreude hinsichtlich des Schicksals einer anderen 

Person empfunden werden (Cikara & Fiske, 2012). Schadenfreude beschreibt das Vergnügen 

am Unglück anderer, ein komplexes Phänomen, welches in zwischenmenschlichen und 

gruppenbezogenen Kontexten auftritt. Schadenfreude basiert unter anderem auf sozialen 

Gerechtigkeitsvorstellungen, Selbstbewertung und sozialer Identität (Ouwerkerk et al., 2018; 

Wang et al., 2019; Van Dijk et al., 2015). Es ist jedoch noch nicht vollständig erforscht, wie die 

verschiedenen Facetten miteinander verbunden sind und sich entwickeln. Zentrale 

gemeinsame Ursache für das Empfinden von Schadenfreude stellt die Dehumanisierung eines 

Menschen dar. Schadenfreude kann in Unterformen wie Aggression, Rivalität und 

Gerechtigkeit klassifiziert werden. Diese Kategorien entwickeln sich unterschiedlich und 

hängen mit bestimmten Persönlichkeitsmerkmalen zusammen (Wang et al., 2019). 

Schadenfreude zeigt sich unter anderem im Kontext von Wettbewerb und unmoralischem 

Verhalten, wobei die Kategorien Rivalität und Gerechtigkeit im Vordergrund stehen (Wang et 

al., 2019; Steinbeis & Singer, 2013). Auch persönlicher Gewinn und Supremität spielen eine 

große Rolle, wenn Schadenfreude erlebt wird. Persönliche Vorteile wie Wettbewerbsfähigkeit, 

Selbstwertgefühl und ein Überlegenheitsgefühl können durch das Empfinden von 

Schadenfreude gesteigert werden. Die westliche Gesellschaft ist von Konkurrenz und sozialen 

Vergleichen geprägt, wonach Menschen besonders darauf bedacht sind Misserfolge zu 

vermeiden (Peplak et al., 2020).  

Schadenfreude beeinflusst zudem soziale Beziehungen stark: Sie steigert das Selbstwertgefühl 

der Person, die sie empfindet, während sie mit einer Abwertung der betroffenen Person oder 

Gruppe einhergeht, was für diese schmerzhaft sein kann, wenn Schadenfreude offensichtlich 

gezeigt wird (Schulz et al., 2013). Die Bedingungen und Ursachen von Schadenfreude reichen 

von Neid gegenüber der betroffenen Person, einer negativen Selbstbewertung des 

Schadenfreudigen, Zuschreibungen der persönlichen Verantwortung und Verdiensthaftigkeit 

des Unglücks bis hin zu Antipathie gegenüber der betroffenen Person (Schulz et al., 2013). 
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Hinsichtlich Kindern und Jugendlichen sowie bezüglich Geschlechtsunterschieden gibt es nur 

wenig Forschung, es werden jedoch einige Erkenntnisse sowie neu gewonnene 

Forschungsergebnisse dieser Arbeit in den nachfolgenden Kapiteln dargelegt (Schulz et 

al.,2013; Peplak et al., 2020; Greenier, 2021; Van Dijk & Ouwerkerk, 2014). 

Diese Masterarbeit zielt darauf ab, neue Erkenntnisse zum Thema Schadenfreude im 

Schulkontext bei Schüler*innen der Sekundarstufe zu gewinnen. Der aktuelle Forschungsstand 

zeigt, dass wenig über die sozialen Emo<onen Schadenfreude und Neid bei Kindern und 

Jugendlichen im schulischen Umfeld bekannt ist. Insbesondere fehlt es an wissenschaClichen 

Untersuchungen zu Schadenfreude in Verbindung mit sozialer und leistungsbezogener 

Zielorien<erung, sozialem Vergleich und akademischem Selbstkonzept. 

Das Hauptziel dieser Arbeit ist es, fundierte wissenschaCliche Erkenntnisse über den 

Zusammenhang von sozialen bzw. leistungsbezogenen Zielstrukturen im Unterricht und 

Schadenfreude zu erlangen. Die Schule ist ein Ort der Konkurrenz, welcher das Streben nach 

Leistung und sozialem Erfolg fördert, wonach es nachvollziehbar scheint, dass soziale 

Emo<onen wie Schadenfreude auCreten könnten. Durch die gewonnenen Erkenntnisse soll 

das Wissen über die Prävalenz und die Einûussfaktoren von Schadenfreude erweitert werden.  

Darüber hinaus sollen die pädagogischen Handlungskompetenzen im Umgang mit sozialen 

Emo<onen in der Schule verbessert werden. Soziale Vergleiche und Rivalität sind im 

Schulkontext unvermeidbar, sei es in Bezug auf schulische Leistungen oder hinsichtlich 

sozialem Status. Daher ist es zentral, als LehrkraC mit fundiertem Wissen ausgestamet zu sein, 

um kompetent und professionell agieren zu können.  

Hinsichtlich der Gliederung der Arbeit werden in einem ersten Schritt der theoretische 

Rahmen wie die Definition und Konzeption von Schadenfreude sowie die zentralen 

Einflussfaktoren und Prädiktoren dargelegt. Weiters werden bedeutende Erkenntnisse zum 

Kindes- und Jugendalter sowie geschlechtsspezifische Unterschiede erörtert. Der 

Zusammenhang von Schadenfreude mit den Faktoren soziale Vergleiche, soziale 

Zielorientierung, akademisches Selbstkonzept und Klassenzielorientierung bilden 

weiterführend das Hauptforschungsinteresse der Arbeit. Anschließend wird die methodische 

Vorgehensweise beschrieben, wo unter anderem über das Forschungsdesign, die Stichprobe 

und über die Operationalisierung berichtet wird. Danach werden die statistischen Ergebnisse 

der Studie präsentiert, wobei die Deskriptive Statistik sowie die Inferenzstatistik hinsichtlich 
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der verschiedenen Hypothesen angeführt wird. Zu guter Letzt schließt die Arbeit mit einer 

Diskussion inklusive Limitationen und Ausblick ab, wo die theoretischen Erkenntnisse mit den 

empirischen Ergebnissen in Verbindung gesetzt werden, Einschränkungen der Studie 

aufgezeigt werden und Ideen für weiterführende Forschung gegeben werden. Als letzter 

Punkt werden Implikationen für die pädagogische Praxis gegeben.   

 

2. Theore)scher Rahmen 

2.1 Schadenfreude: Deûni3on und Konzep3on  

Schadenfreude ist eine häufig vorkommende Emotion in sozialen Situationen (Schulz et al., 

2013). Die Erforschung von Schadenfreude wurde lange Zeit vernachlässigt und als eher 

unbedeutend angesehen. Möglicherweise aufgrund ihrer vermeintlich geringeren Häufigkeit 

im Vergleich zu grundlegenden Emotionen wie Angst oder Trauer, erhielt sie lange nicht die 

gleiche öffentliche und wissenschaftliche Aufmerksamkeit wie andere Emotionen. Auch das 

Fehlen eines individuellen englischen Begriffs könnte zur Vernachlässigung beigetragen haben 

(Fischer, 2014). Bislang beschreibt lediglich der deutsche Begriff das Phänomen der 

Schadenfreude adäquat, welcher in der englischen Sprache anerkannt und bereits 1895 in das 

Oxford English Dictionary (OED) aufgenommen wurde (Van Dijk et al., 2015). Schadenfreude 

wird als >böswillige Freude am Unglück anderer= definiert (Van Dijk & Ouwerkerk, 2014: S.1). 

In anderen Sprachen wie etwa im Dänischen oder im Niederländischen besteht der Begriff 

meist ebenso aus den Wörtern >Schaden= und >Freude=. In einigen Sprachen wie im 

Spanischen oder im Japanischen existiert allerdings kein eigenes Wort für die Freude am 

Unglück einer anderen Person. Wissenschafter*innen zufolge bedeutet dies jedoch keinesfalls 

die Abwesenheit von Schadenfreude in diesen Ländern. Man geht davon aus, dass Menschen 

unterschiedlicher Kulturen Emotionen ähnlich verspüren (Van Dijk & Ouwerkerk, 2014). Im 

heutigen Europa sowie in Nordamerika ist Schadenfreude zunehmend tabuisiert und wird 

idealerweise im Verborgenen genossen. Bereits Kinder lernen, sie nicht zu zeigen (Kuipers, 

2014). In modernen westlichen Gesellschaften ist Schadenfreude jedoch in Bereichen wie 

Sport, Boulevardpresse und zunehmend in Politik und Medien präsent. Im Rahmen von 

Reality-TV wird das Publikum auf Kosten anderer unterhalten. Schadenfreude ist daher nicht 
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vollkommen tabuisiert, der Umgang damit variiert in den verschiedenen Kulturen und sozialen 

Kontexten (Kuipers, 2014).  

Trotz mancher positiver Konnotationen, wie beispielsweise im Japanischen, wird das Erleben 

von Schadenfreude gesellschaftlich mehrheitlich als negativ und moralisch verwerflich 

gedeutet. Einer schadenfreudigen Person wird jegliche Empathie abgesprochen, die negative 

Emotion wird gar als Ausdruck von Aggression bezeichnet (Van Dijk & Ouwerkerk, 2014). Laut 

Wang et al. (2019) wird die Person, für die man Schadenfreude empfindet, von der 

beobachtenden Person entmenschlicht. Nach dem österreichischen Psychologen Fritz Heider 

(1958) ist Schadenfreude neben Neid, >Happy-for-ness< und Sympathie eine von vier 

grundlegenden Reaktionen auf das Schicksal anderer (Boecker et al., 2022). 

Schadenfreude kann weder pauschal als gut noch pauschal als schlecht bewertet werden. Laut 

Martha Moers (1930) sollte der Wert von Schadenfreude anhand des Motivs und der Gründe 

für diese soziale Emotion beurteilt werden. Die Spannweite reicht von harmlosen bis zu 

moralisch verwerflichen Formen. Pseudoschadenfreude beschreibt Situationen, die als lustig 

empfunden werden, wobei zufällig jemand zu Schaden kommt. Steht jedoch die Freude über 

den Schaden einer anderen Person im Mittelpunkt, handelt es sich um Feindseligkeit, 

maliziösen Neid oder Schadenfreude (Van Dijk & Ouwerkerk, 2014). 

Schadenfreude umfasst eine Vielzahl von Facetten, die von humorvoller Unterhaltung über 

moralische Befriedigung bis hin zur Genugtuung über das Leiden anderer reichen. Diese 

Gefühle können durch reale Ereignisse wie das Unglück einer ungeliebten Person entstehen, 

aber auch in fiktiven Situationen in Studien erforscht werden (Kuipers, 2014). Schadenfreude 

beinhaltet sowohl die eigene Freude als auch das Leid einer anderen Person (Fischer, 2014). 

Sie kann als indirekte und opportunistische Freude basierend auf einem unerwarteten 

Unglück anderer definiert werden. Nietzsche (1887/1967) beschreibt Schadenfreude einst als 

Vergnügen für jene, die zu schwach wären, um aktiv das Unglück anderer durch direkte 

Konkurrenz zu verursachen. Die passive Natur der sozialen Emotion erschließt sich aus der 

Bewertung des Unglücks als unvorhersehbar, während Jubel und Stolz beispielsweise aktive 

Ausdrücke der Autonomie sind. Das Erleben von Schadenfreude birgt in der Regel wenig 

Kontrolle über das Geschehen im Vergleich zu direkten Freuden (Leach et al., 2014). Sie 

entsteht durch die Freude über das Missgeschick anderer, ohne aktiv Schaden anzustreben. 
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Im Gegensatz zu Sadismus, bei dem das absichtliche Zufügen von Schmerzen Befriedigung 

bereitet, entsteht Schadenfreude durch Beobachten des Unglücks anderer (Dasborough & 

Harvey, 2017). Schwere Widrigkeiten, offensichtliche Überlegenheit oder unschuldige Opfer 

können Schadenfreude begrenzen (Leach et al., 2014). Schadenfreudige Personen agieren 

nicht aktiv, um das Leid anderer zu verursachen, dennoch sehen sie ihre Wünsche erfüllt, was 

das Vergnügen hinsichtlich des Leides anderer unauffällig, aber befriedigend macht (Fischer, 

2014). 

Emotionen werden durch kognitive Bewertungen von Ereignissen ausgelöst. Jede Emotion 

entsteht durch ein bestimmtes Muster von Bewertungen. Negative Gefühle werden dabei 

durch Ereignisse ausgelöst, die unsere Bedürfnisse bedrohen (Van Dijk et al., 2011). Ob 

Schadenfreude verspürt wird, hängt von einer vorangegangenen Situationsbewertung des 

Unglücks des anderen ab (Schulz et al., 2013). Bei einer negativen sozialen Emotion ist der 

Faktor der Inkongruenz entscheidend: Wenn der Aspekt der Erwünschtheit des Ereignisses 

von der anderen Person und von einem selbst nicht übereinstimmt, kann es zu Neid und 

Schadenfreude kommen (Boecker et al., 2022). Beim Empfinden von Schadenfreude sind 

daher zwei Aspekte wesentlich: Zum einen die eigene Freude und zum anderen der Misserfolg 

des anderen. Die Emotion basiert somit grundlegend auf der Tatsache, dass wir uns mit der 

misslichen Lage eines anderen vergleichen, um unsere als günstiger bewerten zu können. Die 

sozial geprägte Natur von Schadenfreude ist deutlicher als die anderer Emotionen, da der 

Bezug zum anderen Voraussetzung ist. Im Gegensatz zur Freude über die eigene Hochzeit oder 

über eine bestandene Prüfung ist Schadenfreude eine Reaktion auf ein ungünstiges Ereignis, 

das jemand anderem widerfährt (Leach et al., 2014). Sie kann daher durch die beiden 

gegensätzlichen Ebenen der eigenen Befriedigung und der negativen Tendenzen gegenüber 

anderen als ambivalente Emotion charakterisiert werden (Wang et al., 2019). 

Schadenfreude tritt häufig ab einem gewissen Ausmaß an emotionaler Beteiligung auf 

(Steinbeis & Singer, 2013). Personen mit angeschlagenem Selbstwert fühlen sich oft besser, 

wenn sie sich mit jemandem vergleichen, der ihnen unterlegen ist, während ihr Wohlbefinden 

abnimmt, wenn sie sich mit höhergestellten anderen vergleichen. Das Gefühl der 

Unterlegenheit (pain of inferiority) ist eng mit dem Empfinden von Schadenfreude verbunden 

und tritt besonders bei Personen mit niedrigem Selbstwert auf (Smith, 2013; Feather et al., 

2013; Watanabe, 2019). Eine Studie mit Studierenden ergab, dass Teilnehmende mit geringem 
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Selbstwertgefühl den Misserfolg anderer Studierender eher als befriedigend empfanden als 

jene mit hohem Selbstwertgefühl. Dabei identifizierten sich die Studierenden mit geringem 

Selbstwert nur wenig mit denjenigen, für die sie Schadenfreude empfanden (Smith, 2013).  

Schadenfreude äußert sich typischerweise kurzfris<g durch ein Lächeln oder Lachen 

unmimelbar nach einem Missgeschick, besonders in Gruppensitua<onen. Weniger erforscht 

sind längerfris<ge Verhaltensweisen wie schädliche Handlungstendenzen im Kontext von 

Schadenfreude (Fischer, 2014). Dennoch haben Magnetresonanztomographie-

Untersuchungen in einer Studie bedeutende Zusammenhänge zwischen ak<viertem 

Vergnügen und zerstörerischen Verhaltensneigungen gegenüber anderen aufgezeigt (Van Dijk 

et al., 2005). Weitere Studien haben Gemeinsamkeiten von Schadenfreude mit Neid (Feather 

& Nairn, 2005) und Rache (Sawada & Hayama, 2012; van Dijk et al., 2005) festgestellt. Zudem 

betonen einige Forscher*innen, dass die Ablehnung einer anderen Person, besonders in 

Kombina<on mit Neid, eine entscheidende Rolle bei der Empûndung von Schadenfreude spielt 

(Singer et al., 2006; Hareli & Weiner, 2022; Greenier, 2021). Soziale Vergleiche, Rivalität, 

Gerech<gkeit und (maliziöser) Neid sind einige zentrale Faktoren für das Erleben von 

Schadenfreude (Wang et al., 2019; Van De Ven et al., 2015). 

 

2.2 Prädiktoren von Schadenfreude 

2.2.1 Neid als mögliche Ursache 

Forschungsergebnisse zur Verbindung von Neid und Schadenfreude galten lange Zeit als 

widersprüchlich: Nicht alle Studien zeigten eine signifikante Korrelation zwischen den beiden 

Emotionen (Van de Ven et al., 2015). Hareli und Weiner (2003) fanden keine eindeutige 

Verbindung zwischen Neid und Schadenfreude. Sie betonten, dass Faktoren wie Wut 

Schadenfreude eher auslösen könnten, wobei Neid zu Wut führen kann. Wenn Neid 

Schadenfreude auslöst, wurde angenommen, dass das Unglück eher befriedigend empfunden 

wird, wenn es mit dem Ursprung des Neids zusammenhängt (Hareli & Weiner, 2003). Weitere 

Studienergebnisse zeigten ebenso, dass auf Neid nicht zwingend Schadenfreude folgt und 

lediglich einer der zahlreichen Prädiktoren für Schadenfreude darstellt (Van Dijk et al., 2006). 

Es wurde herausgefunden, dass der Schmerz über die eigene Gruppenunterlegenheit 

beispielsweise stärker mit Schadenfreude hinsichtlich dem Scheitern anderer Gruppen 

korreliert als die Abneigung gegen andere Gruppen oder Neid. Eigene Unterlegenheit kann 
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somit eine größere Rolle bei Schadenfreude spielen als der Erfolg anderer (Leach & Spears, 

2008).  

Frühere Forschungsergebnisse ließen darauf schließen, dass beide Neidarten Schadenfreude 

auslösen könnten (Van Dijk et al., 2006). Später wurde bekannt, dass Neid sowohl zu 

konstruktivem als auch zu destruktivem Verhalten führen kann und somit zwei Facetten 

annehmen kann (Van de Ven et al., 2015). Die Unterteilung in wohlwollenden und maliziösen 

Neid ist für das Erleben von Schadenfreude zentral, da laut einigen Studien vorrangig die 

maliziöse Neidform Schadenfreude auslöst (Van Dijk et al., 2015; Lange, 2018; Van de Ven et 

al., 2015; Greenier, 2021). Maliziöser Neid zielt darauf ab, die vermeintlich bessere Position 

des anderen zu untergraben (Van de Ven et al., 2015). Studierende fühlten beispielsweise laut 

einer Studie eher Schadenfreude, wenn andere leistungsstärkere Studierende scheiterten, die 

beneidet wurden (Cikara & Fiske, 2012).  

Die befriedigende Emotion Schadenfreude zeigt sich durch ein Unglück einer anderen Person. 

Das unbefriedigende Gefühl von Neid wird hingegen durch ein positives Ereignis eines 

anderen ausgelöst (Brigham et al., 1997). Neid kann unter bestimmten Umständen 

Schadenfreude auslösen 3 insbesondere, wenn es sich um maliziösen Neid handelt, die 

beneideten Personen konkurrierenden Außengruppen angehören und beide Personen 

dasselbe Geschlecht haben. Der Vergleich der eigenen Situation mit einer anderen ist sowohl 

bei der Entwicklung von Schadenfreude als auch bei Neid ausschlaggebend. Beide Emotionen 

basieren auf sozialen Vergleichen und können aus Unzufriedenheit resultieren (Lin & Liang, 

2021). Zudem bildet ein wettbewerbsorientiertes Umfeld den Nährboden für Gefühle wie 

Neid und Schadenfreude. Die beiden Emotionen werden als eng verbunden und als antisozial 

charakterisiert (Steinbeis & Singer, 2013).  

 

2.2.2 Gerech)gkeit als Argumenta)on für Schadenfreude 

Menschen reagieren mit einer großen Bandbreite an Emotionen wie etwa mit Bewunderung 

oder mit Mitgefühl aber auch mit Wut, Neid und Schadenfreude auf das Schicksal anderer. 

Mehreren Studienergebnissen zufolge (Feather & Nairn, 2005; Feather & Shearman, 2002) 

hängen diese Emotionen meist davon ab, ob Ereignisse als fair oder unfair wahrgenommen 

werden (Feather, 2008). Für das Erleben von Schadenfreude ist es zentral, dass die betroffene 
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Person das Unglück aus Sicht eines anderen verdient hat und somit als gerechtfertigt 

wahrgenommen wird (Van Dijk & Ouwerkerk, 2014). Studien deuten darauf hin, dass 

Schadenfreude intensiver empfunden wird, wenn der Misserfolg des anderen als gerecht 

angesehen wird (Leach et al., 2014). Je stärker Menschen Gerechtigkeit als wichtig empfinden, 

desto eher erleben sie Befriedigung bei negativen Ereignissen, die sie als gerecht ansehen (Van 

Dijk & Ouwerkerk, 2014). Ein zentraler Aspekt ist dabei die Verantwortung einer Person für ihr 

Unglück. Je mehr Verantwortung einer Person für ihr Scheitern zugeschrieben wird, desto 

gerechter erscheint ihr Schicksal (Van Dijk et al., 2005). Schadenfreude kann daher eher als 

Befriedigung 3 weniger als böswillige Intention verstanden werden (Smith et al., 2009). Urteile 

über Gerechtigkeit sind eng mit eigenen Werten verbunden, die wiederum mit unseren 

Gefühlen zusammenhängen (Feather, 2008). Schadenfreude wird oft damit begründet, dass 

das Unglück eines anderen als gerechte Strafe für vorheriges unfaires Verhalten gesehen wird 

(Feather et al., 2013). Dies bestätigt den Glauben an eine gerechte Welt, in der jeder Mensch 

das bekommt, was er verdient (Van Dijk et al., 2005). 

 

2.2.3 Rivalität und Schadenfreude 

Einige Forscher*innen betonen allerdings, dass Schadenfreude nicht ausschließlich durch den 

Aspekt der Gerech<gkeit bedingt ist, wonach Studien zeigen konnten, dass Gerech<gkeit 

keinen Einûuss auf das Empûnden von Schadenfreude hat (Brigham et al., 1997). Anhand von 

Studien zu MeisterschaCen im Fußball wurde oûenbart, dass Schadenfreude unabhängig von 

gerechwer<gten Misserfolgen auCrim. Schadenfreude ist daher auch in gewöhnlichen 

Wembewerben, abgesehen von Gerech<gkeit oder Erfolg beteiligter Teams zu beobachten 

(Leach et al., 2014).  

Im Sport bieten klare Regeln und ausgewogene Teams eine sichere Umgebung, um die Freude 

am Misserfolg eines Feindes zu erleben, da die FeindschaC oC nicht real ist. Schadenfreude 

über soziale Grenzen hinweg kann den Zusammenhalt fördern, innerhalb von Gruppen jedoch 

zu Spannungen führen. In Umgebungen wie Schulen, die von Wembewerb geprägt sein 

können, wird Schadenfreude entweder unterdrückt oder es kommt zu einer Neugestaltung der 

sozialen Dynamik, was zum Ausschluss von Personen führen kann (Kuipers, 2014). In 

Wembewerbssitua<onen, wo Leistungsunterschiede deutlich werden, und soziale Iden<tät 

hervorgehoben wird, beeinûusst die Zugehörigkeit zu einer Gruppe die Gefühle besonders 
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stark (Feather et al., 2013). In einer Studie konnte gezeigt werden, dass die Iden<ûka<on von 

College-Basketballfans mit ihrem Team ihre Schadenfreude über die Verletzung eines Rivalen 

verstärkt. Je stärker die Iden<ûka<on, desto größer die Schadenfreude und sogar die 

Enmäuschung, wenn die Verletzung des Rivalen weniger schwerwiegend ausfällt. Rivalität 

verstärkt hier die intergruppalen Vergleiche und löst Schadenfreude gegenüber dem Rivalen 

aus (Van Dijk et al., 2015). 

Rivalitäts-Schadenfreude entspringt dem Bedürfnis nach sozialem Vergleich und der 

Bestä<gung des eigenen Status. Im Zentrum steht dabei das eigene Wohlergehen, während 

die emo<onalen Zustände der Betroûenen kaum Berücksich<gung ûnden. Diese Form der 

Schadenfreude zielt primär darauf ab, sich durch das Missgeschick anderer überlegen zu 

fühlen, ohne dabei Fragen der Gerech<gkeit oder das Leid der Betroûenen in den Vordergrund 

zu stellen (Wang et al., 2019) 

 

2.2.4 Die Rolle der sozialen Werteorien)erung  

Die Neigung zu Schadenfreude kann auch von der Persönlichkeitsstruktur einer Person 

abhängen, da nicht jeder Mensch in gleicher Art und Intensität auf negative Ereignisse 

reagiert. Die persönliche soziale Werteorientierung, auch Social Value Orientation (SVO), 

spielt eine entscheidende Rolle dabei, ob eher mit Schadenfreude oder mit Empathie reagiert 

wird (Qi et al., 2020). Neid und Schadenfreude führen zu weniger prosozialem Verhalten, 

während Freude und Empathie altruistische Handlungen begünstigen (Boecker et al., 2022). 

Personen mit einer prosozialen Orientierung berücksichtigen die Interessen anderer, während 

solche mit egozentrischer oder wettbewerbsorientierter Ausrichtung eher ihre eigenen Ziele 

verfolgen und nach Superiorität streben (Qi et al., 2020). Studien zufolge besteht ein negativer 

Zusammenhang zwischen prosozialem Verhalten und Schadenfreude: Personen, die eher 

Schadenfreude empfinden, zeigen weniger Bereitschaft, anderen zu helfen (Wang et al., 

2024). Besonders egozentrierte Menschen reagieren daher mit Schadenfreude. Im Gegensatz 

dazu fühlen stark prosozial orientierte Menschen selbst bei einem negativen Ausgang für eine 

Person mit, die nicht gemocht wird (Qi et al., 2020). 

Die SVO beeinflusst maßgeblich, wie Menschen auf negative Ereignisse reagieren, da diese 

Interessensabwägungen zwischen sich und anderen bestimmt. Studien zeigen, dass die SVO 

unsere sozialen Emotionen und Reaktionen beeinflusst: In Untersuchungen zu Gewinnen und 
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Verlusten in Glücksspielsituationen zeigten Menschen mit hoher und niedriger SVO 

unterschiedliche Reaktionen. Unabhängig der SVO-Ausprägung zeigten Menschen mehr 

Empathie, wenn die spielende Person fremd war oder gemocht wird. Personen mit niedrigem 

SVO-Score zeigten eher Schadenfreude, insbesondere bei eigener Involvierung im Spiel oder 

Ablehnung der Zielperson. Diese Ergebnisse betonen die Bedeutung zwischenmenschlicher 

Präferenzen für affektive Reaktionen (Qi et al., 2020).  

Bei Jugendlichen könnte der SVO-Score unter Peers und in Klassen ebenfalls eine zentrale 

Rolle im Hinblick auf die Tendenz hinsichtlich des Empfindens von Schadenfreude spielen. 

Zudem ist die Beziehungsqualität bei Jugendlichen ein zentraler Faktor. Während Studien 

zeigen, dass Schadenfreude eher auftritt, wenn die andere Person nicht gemocht wird, konnte 

bei Jugendlichen sowohl in positiven als auch in negativen Beziehungen Schadenfreude 

beobachtet werden. Ergebnisse zeigen bei Jugendlichen gar den gegenteiligen Effekt: Diese 

reagieren gegenüber gemochten Mitschüler*innen mit mehr Schadenfreude als bei jenen, die 

sie ablehnen (Peplak et al., 2020). Im folgenden Unterkapitel werden einige zentrale 

wissenschaftliche Erkenntnisse  zum Kindes- und Jugendalter dargelegt. 

 

2.2.5 Speziûsche Erkenntnisse zum Kindes- und Jugendalter 

Der bisherige Wissensstand zum Kindes- und Jugendalter weist darauf hin, dass ein Mensch 

bereits ab acht Monaten auf die Situation anderer Personen reagiert. Mit drei Jahren kann ein 

Kind das Schicksal anderer, ob positiv oder negativ, von sich selbst abgrenzen. Wenn die 

Absicht sowie das Ereignis von anderen negativ sind, kann von Kindern Schadenfreude 

empfunden werden. Dabei verringern sich prosoziale Eigenschaften wie die Hilfsbereitschaft 

gegenüber anderen (Schulz et al., 2013). Es konnte bereits bei Kleinkindern ab 24 Monaten 

Schadenfreude beobachtet werden (Van Dijk et al., 2015). In einer Studie wurde der 

Zusammenhang von sozialem Vergleich und den Gefühlsreaktionen von Kindern untersucht, 

wobei die Ergebnisse einen Anstieg von sozialen Vergleichen während des mittleren 

Kindheitsalters verzeichnen. Allerdings werden sich Kinder wiederum mit steigendem Alter 

über die Nacheile des sozialen Vergleichens bewusster (Steinbeis & Singer, 2013).  

Peplak et al. (2020) haben Schadenfreude explizit im Zusammenhang mit Jugendlichen 

untersucht: Anhand eines narrativen qualitativen Ansatzes wurden ausführliche 
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Informationen über Gefühlsreaktionen auf Lebenserfahrungen der Jugendlichen erworben. 

Die Ergebnisse zeigen, dass Jugendliche häufig körperlichen Schaden, Versagen und 

Bestrafung in ihren Schilderungen in Bezug auf das Erleben von Schadenfreude erwähnen. 

Zudem sind Jugendliche meist sehr wettbewerbsorientiert und streben danach als die Besten 

in ihrer Klasse herauszustechen. Missgeschicke und Rückschläge abzuwenden ist von zentraler 

Bedeutung in ihrer Lebenswelt (Peplak et al., 2020).  

Wie Erwachsene begründen auch Jugendliche Schadenfreude meist mit Gerechtigkeit und 

persönlichem Gewinn. Die Freude über das Unglück einer anderen Person kann zu erhöhter 

Rivalität und Aggression gegenüber anderen führen, besonders wenn persönliche Vorteile wie 

höhere Positionen oder Gefahren wie ein bedrohtes Selbstbewusstsein im Spiel sind.  

In Bezug auf das Alter konnten Unterschiede in den Begründungen für das Empfinden von 

Schadenfreude zwischen 12- und 15-jährigen Jugendlichen festgestellt werden. Insbesondere 

15-jährige Jugendliche neigten dazu, das Erleben von Schadenfreude eher mit dem Argument 

der Gerechtigkeit zu begründen als jüngere Jugendliche (Peplak et al., 2020). Generelle 

Altersunterschiede lassen sich allerdings nicht bestimmen, da die erzählten Erinnerungen der 

Schadenfreude der Jugendlichen aus beliebigen Punkten in ihrem Leben stammen können 

(Peplak et al., 2020). Mit zunehmendem Alter konnten Studien jedoch zeigen, dass Kinder in 

einem Experiment bei Verhandlungen über die gerechte Verteilung von Ressourcen, unfaire 

Angebote ablehnen, was auf die Ausbildung einer Ungerechtigkeitsaversion hindeuten kann. 

Ab acht Jahren wurde bei Kindern festgestellt, dass sie Angebote ablehnen, die andere 

Menschen benachteiligen (Steinbeis & Singer, 2013).  

 

2.2.6 Geschlechtsspeziûsche Unterschiede  

Auch in Hinblick auf Geschlechtsunterschiede und das Erleben von Schadenfreude ûnden sich 

wenige wissenschaClich fundierte Erkenntnisse. Einige Studienerkenntnisse werden in 

folgendem Unterkapitel angeführt. 

Laut Studienergebnissen wird eher Schadenfreude empfunden, wenn die schadenfreudige 

Person und die begehrte Person demselben Geschlecht angehören (Van Dijk et al., 2006). 

Zudem wurde im Rahmen einer Studie mit Studierenden festgestellt, dass insbesondere für 

die weiblichen Teilnehmerinnen Faktoren wie disliking, also die Abneigung gegenüber einer 
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anderen Person, Gerech<gkeit und Neid entscheidend für das Empûnden von Schadenfreude 

waren, wobei disliking der stärkste Prädiktor für Schadenfreude war (Greenier, 2021).  

Weiters gaben nach einer Studie koreanische, niederländische und amerikanische Männer an, 

mehr negativen Stress (Disstress) als Frauen dieser Länder zu verspüren, wenn 

gleichgeschlechtliche Rivalen bessere finanzielle Chancen sowie Jobaussichten haben oder 

physisch stärker wahrgenommen wurden. Bei Frauen wiederum fiel der Disstress in Bezug auf 

die Attraktivität sowohl hinsichtlich des Gesichtes als auch in Bezug auf den Körper größer aus 

(Van Dijk & Ouwerkerk, 2014). Eine Studie ergab außerdem, dass Teilnehmende mehr 

Schadenfreude empfanden, wenn ihnen mitgeteilt wurde, dass ihre einst beliebten 

Schulkolleg*innen heute entweder nicht mehr erfolgreich oder nicht mehr attraktiv wären. 

Dabei lag der Fokus bei Probandinnen ebenso auf dem Aussehen, bei männlichen Teilnehmern 

auf dem Erfolg (Van Dijk & Ouwerkerk, 2014). Anhand dieser geschlechtsspezifischen 

Ergebnisse, könnte schlussgefolgert werden, dass männliche Schüler möglicherweise stärker 

nach akademischem Erfolg streben als ihre weiblichen Mitschülerinnen. 

 

2.3 Soziale Vergleiche als Grundbedingung  für Schadenfreude  

2.3.1 Soziale Beziehungen und Zugehörigkeitsgefühl 

Menschen streben nicht nur nach einer posi<ven individuellen Selbstbewertung, sondern 

auch nach Gruppenzugehörigkeit. Gemäß der sozialen Iden<tätstheorie von Tajfel und Turner 

(1979) basiert ein Teil des Selbstkonzepts auf der Zugehörigkeit zu bes<mmten Gruppen, dem 

sogenannten kollek<ven Selbst. Menschen haben daher auch ein Bedürfnis nach einer 

posi<ven kollek<ven Selbstbewertung und einer sozialen Iden<tät (Van Dijk et al., 2015). Das 

soziale Selbstkonzept ist im Gegensatz zum akademischen Selbstkonzept weniger erforscht 

und bezieht sich auf die Wahrnehmung der eigenen sozialen Kompetenz in Interak<on mit 

anderen. Es umfasst das Gefühl der Akzeptanz durch Peers, insbesondere in schulischen 

Kontexten. Ablehnung durch Peers beeinûusst das soziale Selbstkonzept längerfris<g nega<v 

und kann zu internalisierenden Problemen führen. Längsschnimstudien zeigen eine rela<ve 

Stabilität des sozialen Selbstkonzepts im Jugendalter, mit geringfügigen Veränderungen im 

Laufe der Zeit (Scherrer et al., 2023).  
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Trotz der biologischen Verankerung von Emotionen werden diese stark von gesellschaftlichen 

Normen beeinflusst und prägen unsere zwischenmenschlichen Beziehungen. Soziologisch 

betrachtet sind Emotionen zentral für die Entstehung und Erhaltung sozialer und moralischer 

Strukturen. Sie helfen, Gruppengrenzen zu definieren und den Zusammenhalt zu stärken, 

indem sie festlegen, was als normal oder als abweichend bewertet wird (Kuipers, 2014). 

Die sozialfunk<onalis<sche Perspek<ve betont die adap<ve Funk<on von Emo<onen in 

sozialen Beziehungen. Emo<onen koordinieren Interak<onen, erhalten Beziehungen und 

übertragen Gefühle, Überzeugungen und Absichten. Sie beeinûussen soziales Lernen und das 

Verhalten anderer. Moralische Emo<onen wie Dankbarkeit und Schuldgefühle signalisieren 

entweder posi<ve oder nega<ve Verhaltensweisen und unterstützen das Erlernen sozialer 

Normen. Schadenfreude ist eine einzigar<ge moralische Emo<on, da sie neben posi<ven 

Gefühlen auch nega<ve Signale senden kann und soziale Grenzen verdeutlichen kann 

(Dasborough & Harvey, 2017). Viele Emo<onen haben eine starke soziale Komponente: 

Angenehme Emo<onen entstehen durch den Auxau und die Bestä<gung sozialer Bindungen, 

während unangenehme Emo<onen mit unsicheren oder ablehnenden Beziehungen 

verbunden sind. Die Kontroll-Wert-Theorie (CVT) betrachtet dabei soziale und 

leistungsbezogene Aspekte der Klassenumgebung als entscheidenden Einûussfaktor auf die 

Emo<onen der Schüler*innen (Sun et al., 2022).  

Die Fähigkeit zur Emo<onsregula<on spielt außerdem eine entscheidende Rolle hinsichtlich 

des sozialen Erfolgs und dem Verhalten im Klassenzimmer. Weibliche Schülerinnen zeigen 

tendenziell höhere Werte bei sozialen Zielorien<erungen (social achievement goals), als 

männliche, was möglicherweise mit geschlechtsspeziûschen Merkmalen in der Wahrnehmung 

des Lernumfelds und der Emo<onsregula<on zusammenhängt. Daher ist die Förderung von 

Emo<onsregula<onsfähigkeiten durch Eltern und LehrkräCe von großer Bedeutung, um 

Verhaltensprobleme zu minimieren und eine posi<ve Entwicklung zu unterstützen (Turhan et 

al., 2019). Schwierigkeiten in der Emo<onsregula<on könnten bei Mädchen ein erhöhtes Risiko 

für soziale Emo<onen wie Schadenfreude bedeuten. 

Das Teilen von positiven Emotionen stärkt Beziehungen, während negative Reaktionen zu 

Distanz führen können oder das Risiko von Konflikten in Beziehungen erhöhen können 

(Dasborough & Harvey, 2017). Trotz ihrer Unscheinbarkeit kann die heimliche Natur der 

Schadenfreude sozialen Beziehungen schaden. Als positive Empfindung über das Missgeschick 



 

14 

 

anderer ist Schadenfreude grundsätzlich feindlich und kann bereits beeinträchtigte soziale 

Beziehungen weiter verschlechtern. Sie kann zu größerer Negativität gegenüber Betroffenen 

und zu weiteren böswilligen Reaktionen führen (Leach et al., 2014). Sie ist eng mit 

Gruppengrenzen verbunden und wird generell häufiger gegenüber Außenstehenden 

empfunden. Dies kann zu sozialer Ausgrenzung führen, die einer sozialen Bestrafung gleicht. 

Während dies bei Außenstehenden weniger bedeutend erscheint, stellt der Ausschluss 

innerhalb einer Gruppe ein großes Problem für Betroffene dar (Kuipers, 2014). Laut der 

Sozialen Identitätstheorie und der Theorie der intergruppenbezogenen Emotionen ist zudem 

die Identifikation mit der eigenen Gruppe entscheidend für das Ausmaß der Schadenfreude 

gegenüber einer externen Gruppe. Eine Studie konnte beispielsweise einen Zusammenhang 

zwischen Gruppenidentifikation und Schadenfreude bestätigen (Ouwerkerk et al., 2018). Da 

besonders in der Schule Gruppenzugehörigkeit eine große Bedeutung beigemessen wird, 

können negative Dynamiken und Schadenfreude problematische Auswirkungen in einer 

Gruppe haben.  

 

2.3.2 Soziale Vergleichsorientierung  

Das Phänomen des sozialen Vergleichens stellt in Bezug auf das Erleben von Schadenfreude 

einen bedeutenden Faktor dar. Soziale Vergleiche unter Einzelpersonen oder Gruppen gelten 

laut mehreren Autor*innen als zentrale Ursache für das Empfinden von Schadenfreude 

(Fischer, 2014). Sich mit anderen zu messen und anhand von anderen Schlüsse über sich selbst 

zu ziehen, gehört zur menschlichen Natur, wodurch unterschiedliche Emotionen ausgelöst 

werden können (Smith, 2013). Menschen vergleichen sich überall auf der Welt 3 ob bezüglich 

äußerlichen Attributen, dem Besitz von Materiellem oder Persönlichkeitseigenschaften. 

Vergleichsprozesse bestimmen, wie gut man sich fühlt (Steinbeis & Singer, 2013). 

Um etwas zu verstehen, ist es notwendig, Alternativen heranzuziehen. Bei sozialen 

Vergleichen entstehen entweder positive oder negative Emotionen, wenn die persönliche 

Situation von der eines anderen abweicht (Ben-Ze9v, 2014). Läufer*innen vergleichen sich 

beispielsweise mit anderen Läufer*innen desselben Alters, Geschlechts und Trainingslevels, 

um so ihre eigene Schnelligkeit bewerten zu können (Smith, 2013). Persönliche Vergleiche mit 

anderen spiegeln sich oft im Alltag wider und müssen nicht zwingend einen tatsächlichen 

Nutzen mit sich bringen, sondern können einen psychologischen Vorteil bieten. Beispielsweise 
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fühlt man sich beim Anblick eines Staus auf der Gegenfahrbahn einer Autobahn besser. 

Lediglich zu wissen, dass andere schlechter dran sind, kann befriedigend sein und 

Schadenfreude auslösen (Ben-Ze9ev, 2014). 

Das intensive Vergleichen unter Individuen kann jedoch auch zu sozialen Emo<onen wie Neid, 

Schadenfreude und einer Verringerung von Empathie führen (Qi et al., 2020). Soziale 

Vergleiche sind zwar zentral für die Selbstbewertung, wobei nega<ve Vergleiche das 

Selbstwertgefühl herabsetzen und posi<ve es stärken. Evolu<onär gesehen führen 

Aufwärtsvergleiche (upward social comparison) zu Emo<onen wie Schadenfreude, um 

Unterlegenheit zu kompensieren und Wembewerbsvorteile zu erlangen. Schadenfreude über 

das Unglück höhergestellter Personen hilC, Vorteile zu nutzen und das Bedürfnis nach einem 

posi<ven Selbstwert zu befriedigen oder Neidgefühle zu mildern (Van Dijk et al., 2015). 

Unterschiede im Erleben von Schadenfreude lassen sich durch verschiedene 

Vergleichstendenzen erklären. Eine Vignemen-Studie mit Studierenden bestä<gt, dass 

Schadenfreude durch aufwärts gerichtete soziale Vergleiche begüns<gt wird, da der soziale 

Status des anderen höher als der eigene wahrgenommen wird (Franklin & Chekaluk, 2011; 

Ben-Ze9ev, 2014). Schadenfreude trim demnach häuûger auf, wenn ein Unglück eine Person 

triz, die einem als überlegen betrachtet wird, was auf eigene Minderwer<gkeitsgefühle 

hinweist (Franklin & Chekaluk, 2011). Zudem fällt Schadenfreude am stärksten aus, wenn einer 

nahestehenden Person ein Unglück in einem persönlich bedeutenden Bereich widerfährt (Qi 

et al., 2020; Boecker et al., 2022). Sofern der Bereich für die schadenfreudige Person relevant 

erscheint, kann Schadenfreude empfunden werden (Leach et al., 2014).  

Soziale Vergleiche für das Erreichen von Zielen und Bedürfnissen sind demnach meist sehr 

bedeutsam für die Personen und können starke Emo<onen wecken (Van Dijk & Ouwerkerk, 

2014).  

Menschen streben nach einer posi<ven Selbstwahrnehmung und können dafür auch 

Abwärtsvergleiche (downward social comparison) nutzen, um ihr Selbstwertgefühl zu steigern 

(Van Dijk & Ouwerkerk, 2014; Boecker et al., 2022). Sie vergleichen sich mit weniger privilegiert 

wahrgenommenen Personen, um sich überlegen zu fühlen. Schadenfreude trim dabei weniger 

nach Abwärtsvergleichen auf, da unterlegene Personen keine Bedrohung für das eigene 

Wohlbeûnden darstellen (Franklin & Chekaluk, 2011). Studien zeigen, dass Personen mit 

niedrigem Selbstwertgefühl eher Schadenfreude empûnden, besonders wenn diese nega<ves 

Feedback erhalten und mit dem Misserfolg anderer konfron<ert sind (Ouwerkerk et al., 2018; 
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Wang et al., 2019). Menschen unterscheiden sich stark darin, wie oC sie soziale Vergleiche 

anstellen. Gibbons und Buunk (1999) entwickelten das Konzept der sozialen 

Vergleichsorien<erung (SCO), um diese Neigung zu beschreiben. Personen mit einem hohen 

SCO-Score vergleichen sich häuûger mit anderen und neigen zu instabilen Selbstkonzepten, 

geringerem Selbstwertgefühl und stärkerer nega<ver Aûek<vität (Franklin & Chekaluk, 2011). 

Während der Jugendzeit durchlaufen Peer-Beziehungen bedeutende Veränderungen, die sich 

auf das Verhalten und Erleben von Emotionen auswirken, was wiederum für das Streben nach 

sozialer Anerkennung relevant ist. In der Schule verbringen Jugendliche viel Zeit mit 

Mitschüler*innen, wodurch sich stets Gelegenheiten bieten, ihre Eigenschaften in 

verschiedenen Kontexten zu beobachten und zu bewerten. Bereits in frühen Lebensjahren 

werden soziale Vergleichsinformationen genutzt, um die eigene Kompetenz abzuschätzen, 

während gleichzeitig ein wachsendes Interesse an sozialen Dynamiken, insbesondere dem 

Streben nach Beliebtheit, erkennbar ist (Ryan & Shim, 2008). Nach Festingers sozialen 

Vergleichstheorie (1954) haben insbesondere unsichere Personen das Bedürfnis sich zu 

vergleichen (Darnon et al., 2007).  

Zudem ist die Ähnlichkeit zwischen den Personen zentral, um Informationen zu sammeln und 

sich selbst zu bewerten. Schadenfreude wird daher oft gegenüber Menschen in unserer sozial-

emotionalen Umgebung empfunden (Franklin & Chekaluk, 2011). Erfolgreiche Personen 

fühlen sich meist verbunden mit gleichgestellten Anderen, während weniger erfolgreiche 

Menschen negativer reagieren und Schadenfreude empfinden können, wenn erfolgreiche 

Personen scheitern. Dies hängt von der wahrgenommenen Ähnlichkeit und dem Status 

zwischen den Personen ab. Das Scheitern angesehener Personen bringt Menschen mit 

niedrigerem Status näher an ihr Ziel und die Wahrscheinlichkeit von Schadenfreude ist groß 

(Feather, 2008). Das Unglück anderer ist entscheidend für das Gefühl der Überlegenheit, was 

viele Fälle von Schadenfreude erklärt. Durch soziale Vergleiche werden eigene (Miss-)Erfolge 

bewertet, um zu erkennen, ob gewisse Leistungen und Ziele erreicht werden können (Smith, 

2013). 
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2.4 Soziale Klassenzielorientierung   

Die Bedeutung sozialer Ziele in der Schule für Motivation, Verhalten und Leistung von 

Schüler*innen wurde bisher weniger erforscht als akademische Ziele (Kiefer & Ryan, 2008). 

Ziele sind kognitive Vorstellungen dessen, was Individuen erreichen wollen und lenken somit 

ihr Verhalten (Shim et al., 2013). Die Schule stellt einen entscheidenden kontextuellen Faktor 

bei der Ausbildung von sozialen Zielen durch Lehrpersonen, Mitschüler*innen und die 

Umgebung von Jugendlichen dar. Ab dem Eintritt in die Sekundarstufe verstärken sich das 

Streben nach sozialem Ansehen und nach dominantem Verhalten (Kiefer et al., 2013). Für 

männliche Schüler ist laut einer Studie das Streben nach sozialer Dominanz besonders 

bedeutsam, möglicherweise da dies gesellschaftlich als besonders männlich angesehen wird 

(Kiefer & Ryan, 2008).  

In der frühen Adoleszenz steigt außerdem das Interesse am eigenen Status in der Peer-Gruppe 

und in sozialen Beziehungen. Soziale Ziele sind für die Anpassung von Jugendlichen 

entscheidend. Daher ist es für Lehrkräfte wichtig, ein Klassenklima zu schaffen, das förderliche 

soziale Ziele unterstützt (Shim et al., 2013), um Emotionen wie Schadenfreude zu minimieren. 

Soziale Ziele bei Schüler*innen betreffen ihre Absichten und Ziele im Umgang mit Peers. Es 

werden drei Ausprägungen von sozialen Leistungszielen, die das psychische Wohlbefinden 

und Emotionen von Schüler*innen beeinflussen können, unterschieden: Soziale 

Entwicklungsziele (social development goals), Soziale Demonstrations-Annäherungsziele 

(social demonstration-approach goals) und Soziale Demonstrations-Vermeidungsziele (social 

demonstration-avoidance goals) (Shim et al., 2013).  

Anerkennung spielt für Jugendliche eine bedeutende Rolle, wobei soziale Ziele meist 

entweder auf Demonstration von Kompetenz und positiver Bewertung durch Gleichaltrige 

(>Annäherungsziele<) oder auf dem Verhindern von negativen Urteilen und sozialer 

Ablehnung (>Vermeidungsziele<) abzielen (Ryan & Shim, 2008). Soziale Demonstrationsziele 

korrelieren mit Selbstbewertung und Beziehungskompetenz, während Vermeidungsziele mit 

aggressivem Verhalten assoziiert sind. Entwicklungsziele führen langfristig zu adaptivem 

Verhalten, während Annäherungs- und Vermeidungsziele eher maladaptive Reaktionen 

vorhersagen. Schüler*innen verfolgen soziale Ziele unabhängig von Schulstufe, Geschlecht 

oder ethnischer Zugehörigkeit, was ihr Verhalten, wie prosoziales und aggressives Verhalten, 

sowie ihre Erfahrungen im Klassenzimmer beeinflusst (Rodkin et al., 2013). Unterschiedliche 
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Jugendliche haben im schulischen Kontext unterschiedliche Ziele bezüglich der Entwicklung 

und Demonstration ihrer sozialen Kompetenz. Während einige vermehrt nach positivem 

Feedback streben, konzentrieren sich andere darauf, negative Rückmeldungen zu vermeiden 

(Ryan & Shim, 2008). Insbesondere Demonstrationsziele (Annäherungs- und 

Vermeidungstendenz) könnten daher im Zusammenhang mit Schadenfreude stehen, da das 

Demonstrieren oder das Vermeiden von eigenen Kompetenzen mit dem Ziel geschieht, sich 

möglichst gut oder besser als andere zu präsentieren. 

 In Klassen, in denen soziale Vergleiche im Fokus stehen, könnten Schüler*innen stets den 

Drang verspüren, sich beweisen zu müssen, um ihr Selbstwertgefühl zu erhalten oder zu 

stärken. Frühere Studien haben gezeigt, dass Klassenstrukturen, in denen Leistungsziele 

dominieren, mit negativen Emotionen verbunden sind (Shim et al., 2013). In einer Studie mit 

Kindern wurde der Zusammenhang zwischen sozialen Zielen, Verhalten und sozialem Status 

untersucht. Ergebnisse zeigen eine Verbindung zwischen der Tendenz zu sozialen 

Demonstrationszielen (Annäherung oder Vermeidung) und aggressivem Verhalten (Rodkin et 

al., 2013). Obwohl sich die Ergebnisse nicht direkt auf Jugendliche übertragen lassen, lässt sich 

eine generelle Tendenz erkennen. Jugendliche, die sich dem sozialen Demonstrationsziel mit 

Annäherungscharakter verschreiben (social demonstration-approach goal), zeigen tendenziell 

sowohl prosoziales als auch aggressives Verhalten, um ihren sozialen Status zu verbessern 

(Ryan & Shim, 2008; Shim et al., 2013). Das Streben nach sozialer Dominanz kann bei 

Jugendlichen eine zentrale Rolle spielen (Peplak et al., 2020). Da Aggression und 

Schadenfreude laut zahlreichen Autor*innen eng miteinander verbunden sind, könnte sich 

auch eine Verbindung zu Demonstrationszielen herausstellen. 

Soziale Demonstrations-Vermeidungsziele (social demonstration-avoidance goals) sind 

hingegen vorrangig mit negativer Selbstwahrnehmung, sozialem Rückzug und Angst vor 

Ablehnung verbunden. Schüler*innen, die derartige Ziele verfolgen, machen sich oft Sorgen 

um soziale Beziehungen und haben ein geringes soziales Wohlbefinden (Shim et al., 2013). 

Aufgrund ihrer sozialen Unsicherheit könnten sie vermehrt Schadenfreude empfinden, wenn 

andere sich blamieren oder versagen und folglich Genugtuung empfinden. Zudem neigen 

Personen, die auf Vermeidung ausgerichtet sind, sozialen Interaktionen eher fernzubleiben, 

was zu erhöhter sozialer Angst und einem Mangel an positiven Beziehungen zu Gleichaltrigen 

führen kann. Studien haben gezeigt, dass ein solches Ziel mit negativen sozialen 
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Wahrnehmungen und mit einem Anstieg von negativen Einstellungen gegenüber sozialen 

Bindungen einhergehen (Ryan & Shim, 2008). Personen mit starken Vermeidungsmotiven 

versuchen oft Konflikte zu meiden, erleben diese jedoch paradoxerweise häufiger. Dies führt 

zu erhöhten Reaktionen auf negative soziale Ereignisse und geht mit einer erhöhten 

Wahrscheinlichkeit für negative soziale Vergleiche einher (Gable, 2006). Sie fühlen sich 

frustriert über die Erfolge anderer und identifizieren sich stärker mit kompetenteren Personen 

(Carmona et al., 2008). Studien zeigen, dass soziale Demonstrations-Vermeidungsziele stark 

mit antisozialem Verhalten von Schüler*innen zusammenhängen (Sun et al., 2022). Diese 

Umstände könnten auch Schadenfreude hervorrufen und die Dynamik sozialer Beziehungen 

negativ beeinflussen. 

Weitere Forschungsergebnisse konnten bestätigen, dass Mädchen in sozialen Interaktionen 

eher prosoziales Verhalten zeigen als Jungen. Dies wird auf soziale Normen zurückgeführt, die 

von Mädchen ein sozial angepasstes Verhalten erwarten. Das Fördern prosozialer Ziele 3 

insbesondere bei Jungen 3 brachte in einer Studie positive Verhaltensänderungen in der 

Klasse. Die Ergebnisse betonen die Bedeutung eines prosozialen Klimas im Klassenzimmer für 

die Förderung positiven Verhaltens und die Reduzierung von Problemen. Lehrkräfte sollten 

prosoziale Ziele und Verhalten im Unterricht hervorheben sowie bei der Gestaltung von 

Unterrichtsmethoden auf das Geschlecht der Schüler*innen achten, um negativen sozialen 

Dynamiken entgegenzuwirken (Ohtani & Okada, 2018).  
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2.5 Das akademische Selbstkonzept 

Emo<onen, die Schüler*innen im Bildungsbereich erleben, sind eng mit Selbstwertgefühl, 

Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit verbunden. Das Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeit 

umfassen kogni<ve Aspekte und die Wahrnehmung einer Person von sich selbst (Black & Allen, 

2018). Das akademische Selbstkonzept wird stark von Bezugsgruppen, sozialen Vergleichen 

und Leistungsfeedback beeinûusst (Scherrer et al., 2023). Diese Vergleichsprozesse könnten 

Schadenfreude hervorrufen, ein weiterer zentraler Aspekt, der in folgendem Kapitel disku<ert 

wird. 

Das Selbstkonzept deûniert das Wissen und die Wahrnehmung über sich selbst innerhalb eines 

Bezugsrahmens (Black & Allen, 2018). Ein posi<ves Selbstkonzept wird in verschiedenen 

Disziplinen der Psychologie und den SozialwissenschaCen als wünschenswert angesehen und 

mit Verhaltensweisen sowie emo<onalen und kogni<ven Emo<onen wie Angst, 

akademischem Erfolg, Glück und Selbstwertgefühl in Verbindung gebracht. Das Stärken des 

Selbstkonzepts gilt als zentrales Bildungsziel und als wich<ger Ansatz zur Bewäl<gung sozialer 

Ungleichheiten (Marsh & Mar<n, 2011). 

Das akademische Selbstkonzept bezieht sich vorwiegend auf die mentale Darstellung der 

eigenen Fähigkeiten. Es entwickelt sich im Laufe der Kindheit und erreicht in der Volksschulzeit 

seinen Höhepunkt. Im Jugendalter nimmt es ab, wenn Schüler*innen lernen, 

leistungsbezogenes Feedback realis<scher einzuschätzen und soziale Vergleiche als Referenz 

heranzuziehen. Ein niedriges akademisches Selbstkonzept ist mit geringerer Lernmo<va<on 

und geschwächtem Selbstwertgefühl verbunden (Langenkamp, 2018). Es basiert auf 

Einschätzungen fachspeziûscher Fähigkeiten, die Schüler*innen durch Erfahrungen und 

Bewertungen in verschiedenen Schulfächern erwerben. Diese Einschätzungen werden stark 

durch Meinungen, Rückmeldungen und Ursachenamribu<onen von LehrkräCen geprägt. Es 

entsteht durch interindividuelle Vergleiche sowie intraindividuelle Vergleiche eigener 

Leistungen in verschiedenen Fächern. Das akademische, das soziale und das emo<onale 

Selbstkonzept beinhaltet jeweils eine aûek<ve (Wohlbeûnden in der Schule) und eine kogni<v-

evalua<ve Komponente (Leistungskonzept in der Schule) (Möller & Köller, 2004).  

Domänenspeziûsche akademische Selbstkonzepte sind individuelle Bewertungen der eigenen 

Fähigkeiten in bes<mmten akademischen Bereichen wie Mathema<k oder sprachlichen 

Kompetenzen. Im Gegensatz zum generellen Selbstwertgefühl werden diese Selbstkonzepte 

üblicherweise durch Selbstbeurteilungen erfasst und beschreiben die Wahrnehmung der 



 

21 

 

eigenen Fähigkeiten in einem bes<mmten Bereich. Beispiele hierfür sind >Ich bin ziemlich gut 

in Mathema<k" oder >Mein Wortschatz ist nicht besonders gut< (Trautwein et al., 2006). In 

diesem Zusammenhang ist der >Big-Fish-Limle-Pond-Eûekt" bedeutend: Dieser besagt, dass 

Schüler*innen ihr Selbstkonzept durch Vergleiche mit Klassenkameraden formen, wobei ein 

Vergleich mit erfolgreichen Peers zu einer nega<veren Einschätzung führen kann. Umgekehrt 

kann ein Vergleich mit weniger erfolgreichen Peers zu einem posi<veren Selbstkonzept führen 

(Langenkamp, 2018). Ergebnisse einer deutschen Längsschnimstudie mit Schüler*innen zeigen 

stabile nega<ve Eûekte in Hinblick auf das durchschnimliche Klassenleistungsniveau. Je höher 

beispielsweise das durchschnimliche Klassenleistungsniveau, desto niedriger das akademische 

Selbstkonzept eines*r Schüler*in. Die Klasse als sozialer Bezugsrahmen bietet ein Umfeld, das 

soziale Vergleiche eher mit dem >durchschnimlichen Peer= 3 nicht mit konkreten 

Untergruppen impliziert (Jansen et al., 2022). Durch aufwärtsgerichtete soziale Vergleiche 

könnten Schüler*innen ein niedriges akademisches Selbstkonzept entwickeln, wodurch ein 

möglicher Zusammenhang mit dem Empûnden von Schadenfreude gegenüber scheiternden 

Mitschüler*innen denkbar wäre.  

Bisherige Forschung hat sich vor allem auf individuelle Ursachen und Folgen von Emotionen 

wie Selbstwahrnehmung und soziale Erfahrungen konzentriert. Der Einfluss des schulischen 

Umfelds auf Emotionen wurde jedoch kaum untersucht, obwohl er für das emotionale 

Wohlbefinden von Jugendlichen wichtig ist (Baudoin & Galand, 2017). Hinweise deuten darauf 

hin, dass Emotionen generell in Mathematik und Naturwissenschaften stärker miteinander 

verbunden sind als in sprachlichen Fächern wie Deutsch und Englisch (Goetz et al., 2010). Eine 

Studie zu Geschlechtsunterschieden in Mathematikemotionen zeigt, dass Mädchen im 

Vergleich zu Jungen weniger Freude und Stolz, jedoch mehr Angst, Hoffnungslosigkeit und 

Scham empfinden. Diese Unterschiede werden auf geringere Kompetenzüberzeugungen und 

einen niedrigeren Stellenwert für Mathematik bei Mädchen zurückgeführt (Frenzel et al., 

2007). Trotz ähnlicher Noten zeigen Mädchen ein abweichendes emotionales Muster, das auf 

subjektiven Wertvorstellungen basiert. Frauen und Mädchen zeigen intensivere emotionale 

Reaktionen als Männer und Jungen, besonders bei negativen Emotionen wie Angst, Scham 

und Schuld (Frenzel et al., 2007). Aufgrund dieser Erkenntnisse könnte angenommen werden, 

dass Mädchen eher Schadenfreude empfinden, wenn ihre Peers in Mathematik scheitern. 
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Emo<onstheorien, die auf Bewertung basieren, legen nahe, dass Wahrnehmungen von 

persönlicher Kompetenz oder Kontrolle mit den erlebten Emo<onen zusammenhängen. 

Akademische Selbstkonzepte, die Überzeugungen über die akademische Kontrolle 

widerspiegeln, beeinûussen somit die emo<onalen Erfahrungen im schulischen Umfeld. 

Höhere wahrgenommene Kontrolle führt zu posi<ven Emo<onen während niedrigere 

wahrgenommene Kontrolle nega<ve Emo<onen auslöst (Goetz et al., 2010).  

Persönliche und soziale Kontexte beeinûussen Ziele, Einstellungen und Mo<va<on, was 

Emo<onen wie Hoûnung oder Angst auslöst. Posi<ve Emo<onen fördern krea<ves Denken und 

Zielformulierung, während nega<ve Emo<onen die Leistung beeinträch<gen können. 

Emo<onen beeinûussen das Engagement der Schüler*innen maßgeblich (Black & Allen, 2018).  

Leistungsemo<onen hängen direkt mit Leistungsak<vitäten und -ergebnissen zusammen und 

werden anhand kompetenzbasierter Standards bewertet. Soziale Emo<onen wie Empathie 

oder Neid treten ebenfalls in Leistungssitua<onen auf und überschneiden sich mit 

Leistungsemo<onen, besonders in Bezug auf die Leistungen anderer (Pekrun & Stephens, 

2010). Daher könnte auch Schadenfreude in Leistungssitua<onen entstehen, wenn sich 

Schüler*innen mit den Leistungen anderer vergleichen und sich über deren Misserfolge 

freuen. Im letzten Theoriekapitel wird ein möglicher Zusammenhang des Leistungsfaktors und 

Schadenfreude dargelegt. 

 

2.6 Leistungsbezogene Zielorientierung im Klassenkontext 

Die Schule ist ein bedeutender Lebensabschnim für Jugendliche, der ihre langfris<ge 

Entwicklung prägt. Obwohl Leistung meist im Vordergrund steht, betonen Forscher*innen die 

enge Verbindung zwischen Glück und Bildung. Schulisches Lernen und soziale Interak<onen 

beeinûussen die Selbstwahrnehmung von Jugendlichen in akademischen und sozialen 

Bereichen. Laut der Leistungsmo<va<onstheorie beeinûussen verschiedene Leistungsziele das 

Verhalten und die Bewertung des akademischen Fortschrims unterschiedlich. 

Selbstverbesserungsziele fördern die sozial-emo<onale Anpassung, während Überlegenheits- 

oder Leistungsziele nega<ves Verhalten mit sich bringen können (Tian et al., 2017). 

Kinder lernen früh, dass gute schulische Leistungen lobenswert sind. Daher streben viele 

Schüler*innen nicht nur nach Wissen und Beherrschung des Stoûs, sondern auch danach, ihre 

Fähigkeiten im Vergleich zu anderen zu demonstrieren. In Klassen, wo Vergleiche und 
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Bewertung im Mimelpunkt stehen, geht es darum, sich durch bessere Leistungen zu proûlieren. 

Selbstbezogene Ziele (achievement goals), die den Vergleich mit anderen betonen, werden 

meist als egois<sch betrachtet (Darnon et al., 2007). Sie beschreiben Ziele, welche Lernende 

mo<vieren, sich in Leistungshandlungen zu engagieren. Die Performance Goal Structure zielt 

im Allgemeinen darauf ab soziale Vergleiche, Wembewerb und Supremität hervorzubringen 

(Baudoin & Galand, 2022).  

Leistungsziele beeinflussen Verhalten, Denkmuster und Emotionen von Schüler*innen. Sie 

führen oft zu negativen Emotionen, da Schwierigkeiten als Bedrohung für die eigene 

Kompetenz und im Vergleich zu anderen gesehen werden. Ziele, die hingegen auf 

Wissenserwerb fokussieren (mastery goals), fördern positive Emotionen, da Schwierigkeiten 

als Herausforderungen und Erfolge als persönliche Verbesserungen betrachtet werden 

(Baudoin & Galand, 2022). Leistungsziele sind laut Studien stark mit sozialen Vergleichen und 

Rivalität verbunden, da es darum geht, besser als andere zu sein (Darnon et al., 2007). 

Während der Adoleszenz nehmen soziale Vergleiche, besonders im schulischen Kontext, 

deutlich zu, um das eigene Leistungsgefühl zu bestätigen. Abhängig von ihren 

Motivationstypen, wählen Jugendliche unterschiedliche Richtungen für ihre akademischen 

Vergleiche (Tian et al., 2017). Da soziale Vergleiche Schadenfreude mit sich bringen können, 

ist anzunehmen, dass soziale Vergleiche im Kontext mit Leistungszielen die Wahrscheinlichkeit 

von Schadenfreude erhöhen. 

Elliot und Church (1997) klassifizierten Leistungsziele 3 ähnlich wie soziale Ziele 3 als 

Annäherungs- (performance approach goals) und Vermeidungsorientierung (performance 

avoidance goals). Schüler*innen mit Annäherungsorientierung streben danach, ihre 

Kompetenz im Vergleich zu anderen zu zeigen, während jene mit Vermeidungsorientierung 

darauf abzielen, von anderen nicht als schlechter wahrgenommen zu werden (Tian et al., 

2017).  

Neuere Forschung zeigt, dass akademische Vergleiche von Jugendlichen verschiedene 

schulbezogene Faktoren beeinûussen. Zum Beispiel korreliert akademische Selbstwirksamkeit 

posi<v mit aufwärts gerichteten Vergleichen und nega<v mit abwärts gerichteten Vergleichen. 

Basierend auf diesen Erkenntnissen wird angenommen, dass die Richtung der akademischen 

sozialen Vergleiche die Beziehung zwischen Leistungszielorien<erungen und verschiedenen 
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schulbezogenen Faktoren vermimelt. Schüler*innen mit performance-approach goals 

vergleichen sich eher mit leistungsstärkeren Peers, um ihren eigenen Fortschrim zu messen. Im 

Gegensatz dazu meiden Schüler*innen mit performance-avoidance goals solche 

Gegenüberstellungen, um ihren Selbstwert zu bewahren (Tian et al., 2017). Die starke 

Korrela<on zwischen Leistungs-Annäherungs- und Leistungs-Vermeidungszielen zeigt, dass 

auch beide Zieltypen gleichzei<g verfolgt werden können (Darnon et al., 2007). Zudem konnte 

anhand von zwei Studien mit Studierenden herausgefunden werden, dass akademischer 

Misserfolg anderer Schadenfreude auslösen kann, unabhängig davon, ob der eigene 

Selbstwert bedroht ist oder nicht. Dies entspricht dem Gegensatz der Annahme, dass das 

Unglück anderer das eigene Selbstwertgefühl erhöht (Van Dijk et al., 2011). 

Die Leistungszieltheorie (achievement goal theory) untersucht, wie der Klassenraum die Ziele 

und das Lernen der Schüler*innen beeinflusst. Verschiedene Lehrstrategien fördern 

unterschiedliche Zielstrukturen, ob persönliche Verbesserung, zwischenmenschliche 

Vergleiche oder das Vermeiden von Inkompetenz. Klassen, welche sich nach mastery goals 

richten, wirken sich im Allgemeinen positiver auf die Schüler*innen aus als Klassen mit 

performance-approach- oder avoidance goals. Die Zielsetzung, welche beispielsweise das 

Unterrichtsverhalten der Lehrperson oder die motivationale Atmosphäre der Klasse 

beinhaltet, beeinflusst laut Studien direkt die individuellen Ziele der Schüler*innen. Wenn 

Lehrer*innen ein Klassenklima fokussieren, welches auf Lernen und Verbesserung abzielt, 

könnten Schüler*innen dazu neigen, diesen Fokus als ihre persönlichen Ziele vorzunehmen 

(Bardach et al., 2020; Alivernini et al., 2018). Die Klassenzielstrukturen können individuelle 

Ziele von Schüler*innen beeinflussen, insbesondere wenn sie auf Leistung und Wettbewerb 

ausgerichtet sind, was auch ihre sozialen Ziele beeinflusst (Kiefer et al., 2013). Leistungsziele 

vermitteln zudem die Beziehung zwischen Zielstruktur und Emotionen und wurden unter 

anderem im Hinblick auf das akademische Selbstkonzept untersucht (Baudoin & Galand, 

2022). Im Gegensatz zu Klassen mit einem Fokus auf Wissenserwerb (mastery goal structure) 

legen leistungsorientierte Klassen (performance goal structure) mehr Wert darauf, eigene 

Kompetenzen zu demonstrieren und Leistungsstandards zu erreichen oder zu übertreffen. 

Untersuchungen deuten darauf hin, dass Schüler*innen in leistungsorientierten Klassen 

tendenziell ungünstige Verhaltensweisen zeigen, wie das Vermeiden von Hilfesuchen im 

Unterricht (Fokkens-Bruinsma et al., 2020). Die Lernumgebung spielt eine entscheidende 

Rolle. Lehrkräfte können positive Emotionen durch unterstützendes Verhalten fördern, 
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während wettbewerbsorientierte Umgebungen negative Emotionen auslösen können 

(Baudoin & Galand, 2017). 

Es besteht wissenschaClicher Konsens, dass mastery goals posi<ve Emo<onen wie Freude 

fördern und Schüler*innen weniger nega<ve Emo<onen erleben, während performance-

avoidance goals nega<ve Emo<onen wie Angst verstärken. Bei performance-approach goals 

herrscht Uneinigkeit: Einige sehen eine Verbindung zu nega<ven, andere zu posi<ven 

Emo<onen wie Hoûnung oder Stolz (Baudoin & Galand, 2022). Weiters zeigen 

Studienergebnisse, dass Unterrichtsprak<ken, die mastery goals fördern, den Fokus der 

Schüler*innen auf Leistungsziele verringern (Wolters, 2004). Zudem stehen performance goals 

in einem nega<ven Zusammenhang mit dem akademischen Selbstkonzept. Nach Dwecks8 

Leistungszieltheorie sind Personen, die Aufgaben als Gelegenheit betrachten, ihr Können zu 

zeigen, anfälliger für Bedrohungen des Selbstwertgefühls und nega<ve Emo<onen wie 

Besorgnis und Unruhe (Polychroni et al., 2012). Diese Ergebnisse legen nahe, dass 

Schüler*innen mit Tendenz zu performance-approach goals auch soziale Emo<onen wie 

Schadenfreude erfahren könnten. 

Mädchen zeigen sich durch die Sozialisation meist fürsorglicher und verfolgen prosoziale Ziele, 

während Jungen tendenziell wettbewerbsorientierter sind. Schülerinnen nehmen zudem eher 

die Unterstützung von Lehrpersonen wahr und sehen ihre Lernumgebung positiver als ihre 

männlichen Mitschüler. Letztere zielen häufiger darauf ab als besonders leistungsstark und 

beliebt angesehen zu werden (Kiefer et al., 2013). Performanz-orientierte Klassenziele sind 

verbreitet und erzeugen starken Leistungsdruck. Laut einer Studie tendieren männliche 

Schüler eher zu einem solchen Umfeld, während Mädchen sich vermehrt auf mastery goals 

und ein positives soziales Klima konzentrieren (Olivier et al., 2024). Eine italienische Studie 

zeigte, dass Jungen im Durchschnitt niedrigere Werte bei mastery goals und höhere Werte bei 

performance-approach goals aufwiesen als Mädchen. Diese Ergebnisse stimmen mit 

internationalen Studien zu persönlichen Zielen und Motivationen überein (Alivernini et al., 

2018). 

Ängstliche und depressive Mädchen könnten außerdem empfindlicher auf Leistungsdruck 

reagieren, der durch eine performance classroom goal structure vermittelt wird, was ihre 

Neigung zu Vermeidungszielen erklären könnte. Untersuchungen zu biologischen Prozessen 

zeigen, dass bei Mädchen die Exposition von Leistungsdruck das limbische System aktiviert, 
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was Verhaltens- und emotionale Reaktionen beeinflusst, während bei Jungen der präfrontale 

Cortex angeregt wird, der für Selbstregulation und Planungsfähigkeiten relevant ist (Olivier et 

al., 2024). 

Schüler*innen legen sowohl auf soziale als auch auf akademische Ziele großen Wert, wobei 

die Verfolgung beider Arten von Zielen zum größten Erfolg führen kann. Die 

Leistungszieltheorie besagt, dass diese Ziele die Gedanken, Emo<onen und Handlungen der 

Schüler*innen in Bezug auf ihre Leistung beeinûussen. Bessere akademische Leistungen 

korrelieren tendenziell mit höheren Entwicklungszielen und mit weniger 

Demonstra<onsvermeidungszielen. Schüler*innen sollten ermu<gt werden, posi<ve 

Einstellungen zur Interak<on mit ihren Mitschüler*innen zu entwickeln, insbesondere bei 

niedrigen akademischen Leistungen (Makara & Madjar, 2015). 

 

3. Fragestellungen und Hypothesen 

Durch den in den vorigen Kapiteln dargelegte Forschungsstand und das daraus resul<erende 

Forschungsinteresse ergeben sich Fragestellungen und Hypothesen, welche die Faktoren 

sozialer Vergleich, soziale und leistungsbezogene Zielorien<erung (der Klasse), sowie das 

akademische Selbstkonzept unter Berücksich<gung von geschlechtsspeziûschen 

Unterschieden beinhalten. Dabei wurden aufgrund der theore<schen Ableitung zwei zentrale 

Unterformen der Schadenfreude herangezogen: Gerech<gkeit und Rivalität. Zudem hat sich 

im Rahmen der Datenerhebung des Projekts eine weitere Unterform gezeigt, welche in dieser 

Masterarbeit ebenfalls fokussiert wird: Supremitätsschadenfreude. Diese Art von 

Schadenfreude trim auf, wenn wir uns über ein Missgeschick oder Misserfolg eines anderen 

erfreuen und uns dadurch besser oder höhergestellt fühlen. Die Subformen Gerech<gkeit, 

Rivalität und Supremität werden jeweils bei allen Hypothesen berücksich<gt.  
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F1: Inwiefern unterscheiden sich Mädchen und Jungen hinsichtlich des Empûndens von 

Schadenfreude? (Gerech<gkeit, Rivalität und Supremität) 

H1: Mädchen und Jungen der Sekundarstufe unterscheiden sich hinsichtlich des Empûndens 

von Schadenfreude.  

 

F2: Inwiefern spielt die Tendenz zu sozialem Vergleich eine Rolle in Hinblick auf das Erleben 

von Schadenfreude? 

H2: Umso eher Schüler*innen dazu tendieren sich sozial zu vergleichen, desto eher empûnden 

sie auch Schadenfreude.  

 

F3: Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Social Classroom Goal Structure mit 

Annäherungs- und Vermeidungscharakter und dem Erleben von Schadenfreude? 

(Dimensionen: Social DemonstraEon-Approach Goal Structure und Social DemonstraEon-

Avoidance Goal Structure)?  

H3a: Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Social DemonstraEon-Approach Goal 

Structure und Schadenfreude.  

H3b: Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Social DemonstraEon-Avoidance Goal 

Structure und Schadenfreude.  

 

F4: Inwiefern ist das akademische Selbstkonzept bezüglich des Empûndens von Schadenfreude 

von Relevanz?  

H4: Umso niedriger das akademische Selbstkonzept von Schüler*innen, desto mehr 

empûnden sie auch Schadenfreude.  

 

F5: Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Zielorien<erung der Klasse mit Annäherungs- 

und Vermeidungscharakter und dem Erleben von Schadenfreude? (Dimensionen: 

Performance-Approach Classroom Goal Structure und Performance-Avoidance Classroom Goal 

Structure)  

H5a: Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Performance-Approach Classroom Goal 

Structure und Schadenfreude.  

H5b: Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Performance-Avoidance Classroom Goal 

Structure und Schadenfreude.  
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4. Methodik 

4.1 Forschungsdesign  

Das Thema Schadenfreude im Jugendalter wurde bisher unzureichend erforscht. Aufgrund 

dieser Forschungslücke ist es daher bedeutend neue Erkenntnisse in Form einer umfassenden 

wissenschaClichen Untersuchung zu erzielen. Diese Masterarbeit wird im Rahmen des 

dreijährigen Forschungsprojekts >Neid und Schadenfreude< (01.01.2023 3 31.12.2025), 

welches am Zentrum für Lehrer*innenbildung an der Universität Wien angesiedelt ist, verfasst.  

 

Die für diese Arbeit relevante quan<ta<ve Datenerhebung mimels Fragebogen fand an 6 

Schulen der Sekundarstufe in Wien und Niederösterreich stam 

(hmps://schadenfreude.univie.ac.at). Als Grundlage der Datenerhebung diente ein 

randomisierter, auf die Hypothesen und Forschungsfragen zugeschnimener Teil der erhobenen 

Daten. Ich wirkte bei der Datenerhebung als Instruktorin an Schulen mit und erhielt im Zuge 

dessen den für das Thema zugeschnimene Teil erhobener Daten in anonymisierter Form.  

 

4.2 Vorgangsweise der Datenerhebung 

Mimels einer standardisierten Instruk<on wurden die Schüler*innen von geschulten 

Masterstudierenden des Master Lehramt Psychologie und Philosophie (PP), des Master 

Psychologie sowie von Doktorand*innen der Psychologie über die Ziele und die Vorgangsweise 

der Studie instruiert. Es wurde zuerst ausdrücklich auf die Freiwilligkeit der Bearbeitung des 

Fragebogens hingewiesen, wobei in der Unterstufe die Erziehungsberech<gten vor der 

Erhebung eine Einwilligungserklärung unterschreiben mussten, damit die Schüler*innen den 

Fragebogen ausfüllen konnten. Anschließend wurde die Informa<on gegeben, dass entweder 

Fragen beantwortet werden müssen oder kurze Geschichten (Vignemen) gelesen werden, in 

die sich die Schüler*innen vor der Beantwortung der Fragen hineinversetzen sollten. Dabei 

wurde explizit darauf hingewiesen, dass es keine rich<gen oder falschen Antworten gibt und 

sie, ohne lange zu überlegen, nach ihrem Bauchgefühl entscheiden sollten. Zudem wurden die 

Schüler*innen über die ungefähre Dauer von 25 Minuten des Fragebogens in Kenntnis gesetzt. 

Da das Forschungsprojekt eine Längsschnimuntersuchung mit zwei Messzeitpunkten darstellt, 

mussten die Schüler*innen einen studienspeziûschen Code, bestehend aus persönlichen 

https://schadenfreude.univie.ac.at/
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Daten, erstellen, welcher beim nächsten Messzeitpunkt wiederverwendet wird. Zu guter Letzt 

wurde auf die Vertraulichkeit der Daten hingewiesen, welche vom Forschungsteam der 

Universität Wien ausgewertet und anonymisiert werden. Während der Bearbeitungszeit 

wurden die Schüler*innen 3 falls notwendig 3 darauf hingewiesen nicht miteinander zu 

sprechen und den Fragebogen selbständig und gewissenhaC auszufüllen, um eine vollständige 

und vertrauenswürdige Erhebung sicherzustellen. Selten kam es zu technischen Problemen, 

wodurch manchmal 3 bei ausreichender verbleibender Zeit 3 ein Neustart des Fragebogens 

erforderlich war.  

 

4.3 S3chprobe  

Die sta<s<schen Auswertungen für diese Masterarbeit wurden mit den Daten von N= 1883 

Teilnehmer*innen durchgeführt, welche im Zuge des Forschungsprojekts rekru<ert wurden. 

Alle teilnehmenden Personen waren Schüler*innen der Sekundarstufe in Wien und 

Niederösterreich, davon 966 weiblich, 885 männlich, 13 divers gelesene Personen und 19 

Schüler*innen, die sich keinem Geschlecht zuordneten. Die befragten Schüler*innen 

besuchten zum Zeitpunkt der Erhebung eine Allgemeinbildende Höhere Schule (AHS) oder 

eine Berufsbildende Höhere Schule (BHS). Die quan<ta<ve Erhebung fand vorwiegend mimels 

eines digitalen Endgerätes der Schüler*innen (Smartphone, PC oder Laptop) stam. Alterna<v 

war es möglich den Fragebogen analog in Papierform (Paper-Pencil) zu bearbeiten. Die 

Mehrheit der Schüler*innen entschied sich für eine digitale Bearbeitung des Fragebogens 

mimels eigenem Smartphone. Die Erhebung fand vor Ort in den Schulen in den jeweiligen 

Klassen während des Unterrichts stam. Die zuständigen Lehrpersonen wurden vorab über die 

Studie und die Verwendung ihres Unterrichts informiert und befanden sich ebenfalls in der 

Klasse. 
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4.4 Opera3onalisierung 

Die zentralen für die Arbeit verwendeten Konstrukte des Fragebogens >Neid und 

Schadenfreude im Kontext Schule< werden in folgendem Unterkapitel dargestellt: Zu Beginn 

wurden allgemeine Informa<onen wie die Anleitung für die Erstellung des studienspeziûschen 

Codes sowie demograûsche Merkmale wie das Geschlecht (männlich, weiblich, divers, keine 

Angabe), das Alter, der höchste Bildungsabschluss der Eltern sowie die Zeugnisnoten (Englisch, 

Deutsch, Mathema<k) erfragt.  

 

Das erste in der Arbeit behandelte Konstrukt des Fragebogens ist das Akademische 

Selbstkonzept (Arens et al., 2020; Dimension allgemeines akademisches Selbstkonzept) mit 

drei Items, wie beispielsweise >Den Stoû in den meisten Schulfächern ûnde ich einfach<.  

Die Social Comparison OrientaEon wurde ebenfalls mit drei Items gemessen (Beispielitem: >Ich 

vergleiche häuûg meine sozialen Fähigkeiten und meine Beliebtheit mit denen anderer 

Personen<).  

Das Konstrukt Disposi<onale Schadenfreude wurde mit 22 Items gemessen, wobei in dieser 

Arbeit der Fokus auf den Subkategorien Gerech<gkeit, Rivalität und Supremität liegt. 

Itembeispiele sind für Gerech<gkeit >Ich spüre Befriedigung, wenn ein:e Mitschüler:in beim 

Sport so tut, als ob er:sie sich verletzt hat und sich dann wirklich verletzt<, für Rivalität >Meine 

Laune verbessert sich, wenn der:die Einserschüler:in mal eine schlechte Note schreibt< und 

für Supremität >Ich ûnde es lus<g, wenn ein:e Mitschüler:in vor der Abgabe einer Schularbeit 

vergisst die Rückseite auszufüllen<. 

 

Ein weiteres Konstrukt stellt die Social Classroom Goal Structure (Bardach & LüCenegger, 2018) 

dar, mit den beiden für die Arbeit zentralen Dimensionen Social DemonstraEon-Approach Goal 

Structure mit Items aus der Personal Social Goals Scale von Ryan und Shim (2006) wie >In 

meiner Klasse ist es wich<g >coole< Freund:innen zu haben< und Social DemonstraEon-

Avoidance Goal Structure mit Items wie >In meiner Klasse ist es wich<g nicht peinlich 

aufzufallen<.  

Die Zielorien<erung in der Klasse (Bardach & LüCenegger, 2018) wurde mit der Performance-

Approach Classroom Goal Structure (3 Items; >In unserem Matheunterricht geht es darum, 

bessere Noten als andere Mitschüler:innen zu bekommen<) sowie mit der Performance-

Avoidance Classroom Goal Structure (Spinath et al., 2002; 4 Items; >In unserem 
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Matheunterricht geht es darum, es zu verbergen, wenn man weniger weiß als andere< 

gemessen. Die Zielorien<erung der Klasse wurde explizit in Verbindung mit dem Fach 

Mathema<k erfragt.  

 

4.5 Beschreibung der sta3s3schen Analyse  

Die Datenauswertung erfolgte über die Statistiksoftware JASP (Version 0.18.1). Zunächst 

wurde die eindimensionale Reliabilität der verwendeten Konstrukte überprüft. Dabei wurden 

pro Konstrukt die jeweils dazugehörigen Items mittels McDonald9s Omega auf die interne 

Konsistenz untersucht.  

Im darauffolgenden Schritt erfolgte die erste Visualisierung der Daten anhand der deskriptiven 

Statistik, um einen generellen Überblick der Ergebnisse zu erlangen. Dabei wird die 

Geschlechterverteilung (männlich, weiblich, divers, keine Angabe) sowie die Altersverteilung 

in einer Tabelle aufgeführt. Durch Kennwerte wie Mittelwert, Standardabweichung, Minimum 

und Maximum lässt sich erkennen, wie sich die Geschlechter in der Altersverteilung 

unterscheiden. In der Datenauswertung wurden bezüglich der deskriptiven Statistik alle 

Geschlechteroptionen berücksichtigt. Aufgrund der geringen Anzahl der Angaben von >divers< 

und >keine Angabe< hinsichtlich der Geschlechterzuordnung beschränkt sich die 

inferenzstatistische Auswertung auf die Geschlechter >weiblich< und >männlich<. 

Mit der inferenzstatistischen Auswertung wurden die Hypothesen 1 bis 5 geprüft. Ergebnisse 

wurden ab einem Alphaniveau bzw. p-Wert von  p < 0.05 als statistisch signifikant gewertet. 

Für die Hypothesen wurde der Filter in JASP auf die zwei Geschlechtergruppen männlich und 

weiblich eingestellt. Alle Hypothesen wurden auf die Subkategorien der Schadenfreude 

Gerechtigkeit, Rivalität und Supremität geprüft, um mögliche Unterschiede unter den 

Facetten herauszufiltern. Bei allen Testungen wurden zuerst die Annahmeprüfungen auf 

Normalverteilung der Daten (Shapiro-Wilk) und teils auf Gleichheit der Varianzen (Levene) 

getestet. Zur Berechnung in JASP wurden die Mittelwerte der jeweiligen Konstrukte in 

metrischem Skalenniveau verwendet.  
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H1 fokussiert Unterschiede zwischen weiblichen und männlichen Schüler*innen und wurde 

somit als Unterschiedshypothese formuliert. Zur Prüfung dieser Hypothese wurde das 

Verfahren des Student t-Tests für unabhängige Stichproben verwendet. 

Bei H2 und H4 sagt jeweils ein Prädiktor (H2: sozialer Vergleich, H4: akademisches 

Selbstkonzept) Schadenfreude (Gerechtigkeit, Rivalität, Supremität) voraus, wobei der 

Zusammenhang bei H2 positiv vorhergesagt wird und bei H4 negativ. Folglich wurde für 

Gerechtigkeit, Rivalität und Supremität jeweils eine multiple lineare Regression durchgeführt. 

H3 (a+b) und H5 (a+b) sind ungerichtete Zusammenhangshypothesen, da eine Korrelation 

vorhergesagt wird. Aufgrund fehlenden eindeutigen wissenschaftlichen Erkenntnissen zum 

Zusammenhang mit Schadenfreude, wird in dieser Masterarbeit keine Richtung des 

Zusammenhangs prognostiziert.  

 

5. Ergebnisse 

5.1 S3chprobe und Deskrip3ve Sta3s3k 

Zielgruppe der Befragung waren Schüler*innen im Alter von 10 (Minimum) und 20 Jahren 

(Maximum). Der Mimelwert bei den Schülern beträgt M= 14.1 Jahre (SD = 1.5), bei den 

Schülerinnen M= 13.9 Jahre (SD = 1.3), bei den divers gelesenen Schüler*innen M= 13.9 Jahre 

(SD = 1.8), und bei den Schüler*innen ohne Angabe eines Geschlechtes M= 14.2 Jahre (SD = 

2.2). Die Unterschiede in den Altersmimelwerten der Schüler*innen sind hierbei deskrip<v 

gering (siehe Tabelle 1). 

Der Mimelwert der Noten in den Fächern Deutsch, Mathema<k und Englisch ist bei den 

Schülern M= 2.5 (SD = 0.9), bei den Schülerinnen M=2.3 (SD = 0.9), bei den divers gelesenen 

Schüler*innen M= 2.7 (SD = 1.4) und bei den Schüler*innen ohne Angabe eines Geschlechtes 

M= 2.4 (SD = 0.8). Auch bei den Notenmimelwerten zeigen sich geringe Diûerenzen, wobei der 

Mimelwert der Schülerinnen hier deskrip<v am kleinsten ausfällt (siehe Tabelle 2). 

 

In Tabelle 3 sind die Mimelwerte der Subkategorien von Schadenfreude nach Geschlecht 

abgebildet. Hinsichtlich Gerech<gkeit liegt der Mimelwert der Schüler bei M= 2.85 (SD = 0.9) 
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und jener der Schülerinnen bei M= 2.88 (SD = 0.9). Hier fallen die Mimelwerte der Geschlechter 

beinahe gleich aus. 

Bezüglich Rivalität liegt bei Schülern der Mimelwert bei M= 2.18 (SD = 0.9) und bei 

Schülerinnen bei M= 2.27 (SD = 1.0). Der Mimelwert der Schülerinnen ist hierbei deskrip<v 

etwas höher als jener der Schüler.  

Die Mimelwerte bei Supremität liegen bei den Schülern bei M= 2.65 (SD = 1.1) und bei den 

Schülerinnen bei M= 2.36 (SD = 1.0), was den größten Mimelwertsunterschied aller 

Subkategorien ausmacht.  

       

Tabelle 1:  

Alter und Geschlechterverteilung 

 männlich weiblich divers keine Angabe 

Gül<g 885 966 13 19 

Mimelwert 14.139 13.984 13.923 14.263 

Standardabweichung 1.511 1.331 1.801 2.257 

Minimum 11 11 10 10 

Maximum 20 19 17 20 
 

 

Tabelle 2:  

Noten (Mittelwert Deutsch, Englisch, Mathematik)  

 männlich weiblich divers keine Angabe 

Gül<g 885 966 13 19 

Mimelwert 2.551 2.354 2.692 2.421 

Standardabweichung 0.926 0.922 1.357 0.800 

 

 

Tabelle 3: 

Mittelwerte Subkategorien nach Geschlecht 

 Gerech<gkeit Rivalität Supremität 

 männlich weiblich männlich weiblich männlich weiblich 

Gül<g 860 954 860 952 847 942 

Mimelwert 2.854 2.876 2.176 2.267 2.646 2.359 

Standardabweichung 0.984 0.889 0.931 0.956 1.101 1.046 

Minimum 1 1 1 1 1 1 

Maximum 5 5 5 5 5 5 
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5.1.2 Reliabilität 

Die Berechnung der internen Konsistenz ergab für das Akademische Selbstkonzept (GASC; 3 

Items) ein McDonald9s Omega Ë = .76, was als akzeptabel eingestuC werden kann. Die Soziale 

Vergleichsorien<erung (SCO; 3 Items) erreichte Ë =.65, was als unzureichend gilt.  

Die Social DemonstraEon-Approach Goal Structure (4 Items) mit Ë = .87 und die Social 

DemonstraEon-Avoidance Goal Structure (4 Items) mit Ë = .77 erreichten eine hohe bzw. eine 

akzeptable Reliabilität.   

Die Performance-Approach Classroom Goal Structure (3 Items) mit Ë = .86 und die 

Performance-Avoidance Classroom Goal Structure (3 Items) mit Ë = .81 erreichten jeweils eine 

hohe Reliabilität.  

Zudem wurden die Subkategorien von Schadenfreude Gerech<gkeit, Rivalität und Supremität 

auf die interne Konsistenz geprüC. Gerech<gkeit weist ein unzureichendes Ergebnis mit Ë =.65 

auf, Rivalität liegt bei Ë = .74, während Supremität mit Ë = .85 als hohe Reliabilität gilt.   

 

5.2 Inferenzsta3s3sche Analysen 

5.2.1 Geschlechtsunterschiede (H1) 

Für die Hypothese H1 wurde ein t-Test für unabhängige S<chproben durchgeführt, welcher 

angeben sollte, ob sta<s<sch signiûkante Mimelwertsunterschiede in Schadenfreude und 

speziûsch in der Art der Schadenfreude (Gerech<gkeit, Rivalität, Supremität) zwischen den 

Geschlechtern weiblich und männlich bestehen. Dabei ist anzumerken, dass die 

Annahmeprüfung auf Normalverteilung (Shapiro Wilk) im Gegensatz zu Varianzgleichheit 

(Levene) in jeder der drei Subkategorien mit p < .001 verletzt ist (siehe Anhang). Bei der 

Subkategorie Gerech<gkeit ist außerdem auch der Levenetest auf Varianzgleichheit verletzt (p 

< .001). Daher musste für Gerech<gkeit der Welch-Test herangezogen werden, wobei bei 

dieser Subkategorie mit p= .62 keine sta<s<sche Signiûkanz besteht. Für Rivalität (p= .04) und 

Supremität (p < .001) wurde der Student t-Test gewählt, wobei sich ein signiûkanter bzw. 

hochsigniûkanter Unterschied der Mimelwerte von männlichen und weiblichen Schüler*innen 

erkennen lässt. Bei Rivalität ist der Mimelwert der Mädchen etwas höher, bei Supremität fällt 

der Mimelwert der Jungen höher aus (siehe Tabelle 3). Infolgedessen kann H1 angenommen 

werden: In Hinblick auf Rivalitätsschadenfreude sowie Supremitätsschadenfreude kann ein 

signiûkanter Geschlechterunterschied mit einem sehr kleinen nega<ven Eûekt bei Rivalität 
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(Cohen8s d= 3.10) bzw. einem kleinen posi<ven Eûekt bei Supremität bestehen (d= .27) (siehe 

Tabelle 4). 

 

Tabelle 4: 

 t-Tests für unabhängige Stichproben für Schadenfreudefacetten  

 Test t df p Cohens d 

Gerech<gkeit Welch  30.492 1739.216 0.623 30.023 

Rivalität Student 32.040 1810 0.042 30.096 

Supremität Student 5.636 1787 < .001 0.267 

Anmerkung: Welchs T-Test für Gerechtigkeit. 

 

 

5.2.2 Prädiktoren Soziale Vergleichsorientierung und Akademisches 

Selbstkonzept (H2+ H4) 

 

H2 und H4 wurden mit einer mul<plen linearen Regression getestet. Das Ziel war es 

herauszuûnden, ob verschiedene Prädiktoren Schadenfreude (Gerech<gkeit, Rivalität, 

Supremität) vorhersagen können. Der Prädiktor bzw. die unabhängige Variable (UV) stellt bei 

H2 die Soziale Vergleichsorien<erung (SCO) dar, während diese bei H4 das akademische 

Selbstkonzept (GASC) bezeichnet. Es wurde jeweils eine mul<ple Regression mit den 

abhängigen Variablen (AVs) Gerech<gkeitsschadenfreude, Rivalitätsschadenfreude und 

Supremitätsschadenfreude gerechnet, wofür jeweils die Mimelwerte der Variablen verwendet 

wurden. Konkret wurde geprüC, ob die soziale Vergleichsorien<erung unter Konstanthaltung 

der UV akademisches Selbstkonzept, Schadenfreude (Gerech<gkeit/Rivalität/Supremität) 

vorhersagt. Umgekehrt wurde getestet, ob das akademische Selbstkonzept, unter 

Konstanthaltung der UV Soziale Vergleichsorien<erung, Gerech<gkeits-, Rivalitäts- oder 

Supremitätsschadenfreude vorhersagt. 

Gerech1gkeit: Zuerst wurde die mul<ple lineare Regression für Gerech<gkeit getestet. Aus der 

ANOVA der Tabelle 6 kann entnommen werden, dass das Gesamtmodell mit F (2, 1802) = 

40.60, p < .001 sta<s<sch signiûkant ist. Als Voraussetzungsprüfung wurde der Durbin Watson-

Test auf Autokorrela<on der Residuen geprüC, welcher erfüllt wurde. Die Normalverteilung 

der Residuen wurde durch ein Histogramm der Residuen graûsch geprüC und ist gegeben 

(siehe Anhang). 
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Die Modell-Zusammenfassung (siehe Tabelle 5) ergibt mit dem Korrela<onskoeûzienten r  = 

.21, was einem kleinen Zusammenhang entspricht. Ein Korrela<onskoeûzient von -0.1 bis 0 

und 0 bis 0.1 entspricht einem schwachen Zusammenhang, von 0.1/-0.1 bis 0.5/-0.5 besteht 

ein mimlerer Zusammenhang und von 0.5/-0.5 bis 1/-1 besteht ein starker Zusammenhang. 

Der Determina<onskoeûzient bzw. das Bes<mmtheitsmaß beträgt Korrigiertes R²=.04. Das 

Regressionsmodell mit den unabhängigen Variablen Soziale Vergleichsorientierung (SCO) und 

akademisches Selbstkonzept (GASC) kann ungefähr 4 % der Varianz in der abhängigen Variable 

Gerechtigkeitsschadenfreude erklären.  

Tabelle 7 mit den Koeffizienten zeigt, dass das Modell mit beiden unabhängigen Variablen 

soziale Vergleichsorientierung und akademisches Selbstkonzept hochsignifikant (p < .001) und 

signifikant (p < .004) ist. In Hinblick auf den standardisierten Koeffizienten von Sozialer 

Vergleichsorientierung kann ein kleiner Effekt von b = .19 verzeichnet werden. Die 

Standardisierung erlaubt einen Vergleich mit anderen Variablen. Der geschätzte 

durchschnimliche Eûekt einer Zunahme von einer Einheit auf der Skala 

Gerech<gkeitsschadenfreude beträgt ein Ans<eg von 1.9 Einheiten auf der Skala der sozialen 

Vergleichsorien<erung, vorausgesetzt, die UV akademisches Selbstkonzept wird konstant 

gehalten. Der standardisierte Koeûzient von akademisches Selbstkonzept beträgt b = 3.07. 

Hier ist durch das Vorzeichen ein nega<ver Zusammenhang erkennbar: Der geschätzte 

durchschnimliche Eûekt einer Zunahme von einer Einheit auf der Skala 

Gerech<gkeitsschadenfreude bedeutet eine Abnahme von 0.7 Einheiten auf der Skala des 

akademischen Selbstkonzeptes, vorausgesetzt, die UV soziale Vergleichsorien<erung wird 

konstant gehalten.  

Tabelle 5: 

Gerechtigkeit: Modell-Zusammenfassung  

     Durbin-Watson   

Modell R R² Korrigiertes 

R² 

RMSE Autokorrelation Statistik p 

H0 0.000 0.000 0.000 0.934 30.012 2.022 0.645 

H1 0.208 0.043 0.042 0.915 

 

30.012 2.022 0.635 
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Tabelle 6:  

ANOVA  

 

Modell  Quadratsumme df Mimlere 

Quadratsumme 

F p 

H1 Regression 67.930 2 33.965 40.603 < .001 

 Residuum 1507.404 1802 0.837   

 Gesamt 1575.335 1804    

 

Tabelle 7:  

KoeJizienten  

Modell  Unstandardisiert Standardfehler Standardisiert t p 

H0 (Intercept) 2.867 0.022  130.341 <.001 

H1 (Intercept) 2.509 0.119  21.127 <.001 

 Soziale 

Vergleichsorien<erung 

0.197 0.024 0.192 8.321 <.001 

 Akademisches Selbstkonzept 30.076 0.026 30.067 32.897 0.004 

 

Rivalität: Danach wurde die mul<ple lineare Regression für die Subkategorie Rivalität 

durchgeführt. Aus der ANOVA der Tabelle 9 kann herausgelesen werden, dass das 

Gesamtmodell mit F (2,1799) = 84.70, p < .001 sta<s<sch hochsigniûkant ist.  Als 

Voraussetzungsprüfung wurde ebenso der Durbin Watson-Test auf Autokorrela<on der 

Residuen geprüC, welcher erfüllt wurde. Die Normalverteilung der Residuen wurde durch ein 

Histogramm der Residuen graûsch geprüC und ist gegeben (siehe Anhang). 

Die Modell-Zusammenfassung (siehe Tabelle 8) ergibt mit dem Korrela<onskoeûzienten r  = 

.29, was einem kleinen Zusammenhang entspricht. Der Determina<onskoeûzient bzw. das 

Bes<mmtheitsmaß beträgt Korrigiertes R²=.09. Das Regressionsmodell mit den unabhängigen 

Variablen Soziale Vergleichsorientierung (SCO) und akademisches Selbstkonzept (GASC) kann 

somit circa 9 % der Varianz in der abhängigen Variable Rivalitätsschadenfreude erklären.  

In einem weiteren Schritt zeigt die Tabelle 10 mit den Koeffizienten, dass das Modell mit 

beiden unabhängigen Variablen soziale Vergleichsorientierung und akademisches 
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Selbstkonzept ebenfalls hochsignifikant ist (< .001). In Hinblick auf den standardisierten 

Koeffizienten von Sozialer Vergleichsorientierung kann ein kleiner Effekt von b = .25 

verzeichnet werden. Der geschätzte durchschnimliche Eûekt einer Zunahme von einer Einheit 

auf der Skala Rivalitätsschadenfreude beträgt ein Ans<eg von 2.5 Einheiten auf der Skala der 

sozialen Vergleichsorien<erung, vorausgesetzt, die UV akademisches Selbstkonzept wird 

konstant gehalten. Der standardisierte Koeûzient von akademisches Selbstkonzept beträgt b 

= 3.14, was einem nega<ven Zusammenhang entspricht: Der geschätzte durchschnimliche 

Eûekt einer Zunahme von einer Einheit auf der Skala Rivalitätsschadenfreude bedeutet eine 

Abnahme von 1.4 Einheiten auf der Skala des akademischen Selbstkonzeptes, vorausgesetzt, 

die UV soziale Vergleichsorien<erung wird konstant gehalten.  

Tabelle 8: 

Rivalität: Modell-Zusammenfassung  

     Durbin-Watson     

Modell R R² Korrigiertes R² RMSE Autokorrelation   Statistik           p 

H0 0.000 0.000 0.000 0.945 0.004  1.991 0.852 

H1 0.293 0.086 0.085 0.904 0.004  1.991 0.845 

 

 
Tabelle 9: 

ANOVA  

Modell  Quadratsumme df Mimlere 

Quadratsumme 

F p 

H1 Regression 138.471 2 69.235 84.695 < .001 

 Residuum 1470.630 1799 0.817   

 Gesamt 1609.101 1801    

Tabelle 10: 

KoeJizienten  

Modell  Unstandardisiert Standardfehler Standardisiert t p 

H0 (Intercept) 2.225 0.022  99.945 <.001 

H1 (Intercept) 1.932 0.117  16.445 <.001 

 Soziale Vergleichsorien<erung 0.261 0.023 0.252 11.137 <.001 

 Akademisches Selbstkonzept 30.155 0.026 30.135 35.992 <.001 
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Supremität: Für Supremität wurde ebenfalls eine mul<ple lineare Regression durchgeführt. 

Aus der ANOVA der Tabelle 12 kann entnommen werden, dass das Gesamtmodell mit F 

(2,1775) = 28.96, p < .001 sta<s<sch hochsigniûkant ist. Als Voraussetzungsprüfung wurde 

ebenso der Durbin Watson-Test auf Autokorrela<on der Residuen geprüC, welcher erfüllt 

wurde. Die Normalverteilung der Residuen wurde durch ein Histogramm der Residuen graûsch 

geprüC (siehe Anhang).   

Die Modell-Zusammenfassung (Tabelle 11) ergibt mit dem Korrela<onskoeûzienten R = .18, 

was einem kleinen Zusammenhang entspricht. Das Bes<mmtheitsmaß korrigiertes R-Quadrat 

beträgt R²=.03. Das Regressionsmodell mit den unabhängigen Variablen Soziale 

Vergleichsorientierung (SCO) und akademisches Selbstkonzept (GASC) kann circa 3 % der 

Varianz in der abhängigen Variable Supremitätsschadenfreude erklären. 

Die Tabelle mit den Koeffizienten (Tabelle 13) zeigt, dass das Modell mit den unabhängigen 

Variablen soziale Vergleichsorientierung und akademisches Selbstkonzept hochsignifikant ist 

(< .001). In Hinblick auf den standardisierten Koeffizienten von soziale Vergleichsorientierung 

kann ein kleiner Effekt von b = .10 verzeichnet werden. Der geschätzte durchschnimliche Eûekt 

einer Zunahme von einer Einheit auf der Skala der Supremitätsschadenfreude beträgt ein 

Ans<eg von 1.0 Einheiten auf der Skala der sozialen Vergleichsorien<erung.  

Der standardisierte Koeûzient von akademisches Selbstkonzept beträgt b= 3.14, was einem 

kleinen Eûekt und einem nega<ven Zusammenhang entspricht: Der geschätzte 

durchschnimliche Eûekt einer Zunahme von einer Einheit auf der Skala der Subkategorie 

Supremität bedeutet eine Abnahme von 1.8 Einheiten auf der Skala des akademischen 

Selbstkonzeptes.  

Tabelle 11: 

Supremität: Modell-Zusammenfassung  

     Durbin-Watson    

Modell R R² Korrigiertes R² RMSE Autokorrelation  Statistik       P 

H0 0.000 0.000 0.000 1.082 30.031  2.061 0.197 

H1 0.178 0.032 0.031 1.065 30.022  2.044 0.356 
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Tabelle 12: 

ANOVA  

Modell  Quadratsumme df Mimlere 

Quadratsumme 

F p 

H1 Regression 65.706 2 32.853 28.964 < .001 

 Residuum 2013.340 1775 1.134   

 Gesamt 2079.046 1777    

 

 
Tabelle 13: 

KoeJizienten  

Modell  Unstandardisiert Standardfehler Standardisiert t p 

H0 (Intercept) 2.497 0.026  97.348 <.001 

H1 (Intercept) 2.741 0.140  19.648 <.001 

 Soziale Vergleichsorien<erung 0.119 0.028 0.100 4.286 <.001 

 Akademisches Selbstkonzept 30.184 0.031 30.140 36.001 <.001 

 

 

5.2.3 Zusammenhang mit Zielorientierungen (H3 + H5)  

Hypothese H3 (a+b) und H5 (a+b) wurden mit einer Korrela<on getestet.  

Die Annahmeprüfungen auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk) wurden bei allen Hypothesen zu 

H3 und H5 für alle Subkategorien der Schadenfreude verletzt (siehe Anhang). Da die 

S<chprobe über mehr als 30 Personen (N > 30) verfügt, wurde die parametrische Pearson 

Korrela<on gewählt. 

 

Hypothese 3: Bei H3a wurde der Zusammenhang von Social DemonstraEon-Approach Goal 

Structure und Schadenfreude getestet. Die Korrela<on ist sta<s<sch signiûkant mit einem 

kleinen Eûekt bei Gerech<gkeitsschadenfreude (r = .23, p < .001), mit einem mimleren Eûekt 

bei Rivalitätsschadenfreude (r = .36, p < .001) und mit einem kleinen Eûekt bei 

Supremitätsschadenfreude (r = .18, p < .001). Die Social DemonstraEon-Approach Goal 

Structure und die drei Subkategorien von Schadenfreude weisen einen sta<s<sch signiûkanten 

Zusammenhang auf und H3a kann damit angenommen werden (Tabelle 14). 
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Bei H3b wurde der Zusammenhang von Social DemonstraEon-Avoidance Goal Structure und 

Schadenfreude (Gerech<gkeit/Rivalität/Supremität) überprüC. Gerech<gkeit (r = .22, p < .001), 

Rivalität (r = .23, p < .001) und Supremität (r = .10, p < .001) zeigten jeweils ein 

hochsigniûkantes Ergebnis mit kleinen Eûekten. Es besteht ein signiûkanter Zusammenhang 

zwischen der Social DemonstraEon-Avoidance Goal Structure und Schadenfreude bei den drei 

Subkategorien von Schadenfreude und H3b kann angenommen werden (Tabelle 14).  

 

Tabelle 14:  

H3: Bivariate Korrelationen zwischen Schadenfreude-Subdimensionen und Social 

Demonstration Goal Structure (Approach + Avoidance)  

Hypothesen   Pearsons r p 

H3a Social Approach Gerech<gkeit 0.228 <.001 

H3a Social Approach     Rivalität 0.359 <.001 

H3a Social Approach     Supremität 0.179 <.001 

H3b Social Avoidance Gerech<gkeit 0.217 <.001 

H3b Social Avoidance  Rivalität 0.232 <.001 

H3b Social Avoidance Supremität 0.101 <.001 

 

Hypothese 5: Bei H5a wurde der Zusammenhang von Performance Approach Classroom Goal 

Structure und Schadenfreude getestet, wobei der Zusammenhang für alle Subkategorien 

hochsigniûkant ausgefallen ist (p < .001). Bei Gerech<gkeit lässt sich mit Pearsons r ein kleiner 

Eûekt (r = .23) , bei Rivalität ein mimelkleiner Eûekt (r = .30) und bei Supremität (r = .19) ein 

sehr kleiner Eûekt herauslesen. Es besteht ein sta<s<sch signiûkanter Zusammenhang 

zwischen der Performance Approach Classroom Goal Structure und den drei Subkategorien 

Schadenfreude und H5a kann angenommen werden (Tabelle 15).  

 

Im Zuge von H5b wurde überprüC, ob zwischen Performance-Avoidance Classroom Goal 

Structure und Schadenfreude (Gerech<gkeit/Rivalität/Supremität) eine Korrela<on besteht, 

wobei der Zusammenhang ebenfalls für alle Subkategorien sta<s<sch hochsigniûkant (p < 

.001) ausgefallen ist. Gerech<gkeit (r =.21) Rivalität (r = .29) und Supremität (r = .17) zeigten 

jeweils kleine Eûekte. Es besteht ein sta<s<sch signiûkanter Zusammenhang zwischen der 

Performance-Avoidance Classroom Goal Structure und den Subkategorien von Schadenfreude 

und H5b kann angenommen werden (Tabelle 15). 
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Tabelle 15:  

H5: Bivariate Korrelation zwischen Schadenfreude-Subdimensionen und Performance 

Classroom Goal Structure (Approach + Avoidance)  

 

Hypothesen   Pearsons r p 

H5a Perform. Approach Gerech<gkeit 0.228 <.001 

H5a Perform. Approach   Rivalität 0.302 <.001 

H5a Perform. Approach Supremität 0.194 <.001 

H5b Perform. Avoidance Gerech<gkeit 0.217 <.001 

H5b Perform. Avoidance Rivalität 0.286 <.001 

H5b Perform. Avoidance Supremität 0.165 <.001 

 

6. Diskussion 

6.1 Interpretation der Ergebnisse  

In der vorliegenden Arbeit wurde eine quan<ta<ve Erhebung zur Überprüfung von fünf 

Hypothesen durchgeführt. Der Fokus lag dabei auf Schadenfreude in Hinblick auf soziale und 

leistungsbezogene Zielorien<erung und die damit verbundenen Faktoren sozialer Vergleich 

und akademisches Selbstkonzept.  

Alle geprüCen Hypothesen ûelen sta<s<sch signiûkant aus, wenn auch, je nach Art der Tests, 

mit sehr kleinem, kleinem oder mimlerem Eûekt. Auûallend ist, dass die Subkategorie Rivalität 

durchgängig höhere Eûekte verzeichnen konnte als Gerech<gkeit und Supremität.  

 

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich Mädchen und Jungen in den Subkategorien von 

Schadenfreude Rivalität und Supremität unterscheiden, nicht aber hinsichtlich Gerech<gkeit 

(H1). Dies lässt darauf schließen, dass sich Aussagen, die der Subkategorie Gerech<gkeit 

einzuordnen sind, unabhängig von den Geschlechtern zeigen. Mädchen und Jungen 

begründen ihr Erleben von Schadenfreude somit in etwa gleich oC oder selten mit 

Gerech<gkeit. In Bezug auf Rivalitätsschadenfreude zeigten die Mädchen etwas höhere Werte, 

bei Supremität jedoch die Jungen. Das Streben nach Dominanz und Supremität könnte hierbei 

also bei männlichen Jugendlichen eine größere Rolle spielen, was mit den theore<schen 

Erkenntnissen übereins<mmt (Kiefer et al., 2013; Kiefer & Ryan, 2008). Überraschend ist das 
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Ergebnis, dass Mädchen eine höhere Rivalität aufweisen als Jungen. Über die Gründe für 

dieses Ergebnis lassen sich hier jedoch keine Angaben machen und der Unterschied ist als 

marginal zu bezeichnen. 

Weiters zeigte eine mul<ple lineare Regression, dass eine hohe Tendenz zu sozialem Vergleich 

und ein niedriges akademisches Selbstkonzept Schadenfreude (Gerech<gkeit, Rivalität, 

Supremität) vorhersagen können (H2). Die theore<schen Belege s<mmen somit überein, dass 

soziales Vergleichen das Gefühl der Schadenfreude begüns<gen kann (Fischer, 2014; Qi et al., 

2020, Ben-Ze9v, 2014; Van Dijk et al., 2015). Auch die Verbindung mit dem akademischen 

Selbstkonzept kann durch Theorien und Zusammenhänge mit sozialem Vergleich aus 

wissenschaClichen Erkenntnissen logisch hergeleitet (Scherrer et al., 2023; Langenkamp, 

2018; Pekrun & Stephens, 2010) und mit Schadenfreude in Beziehung gesetzt werden (H4). 

Außerdem konnte bestä<gt werden, dass soziale Demonstra<onsziele mit Annäherungs-

Tendenz (Social DemonstraEon-Approach Goal Structure) und Vermeidungs-Tendenz (Social 

DemonstraEon-Avoidance Goal Structure) bei Schüler*innen zum Empûnden von 

Gerech<gkeits-, Rivalitäts- und Supremitätsschadenfreude führen könnten (H3). 

Abschließend weisen die Ergebnisse darauf hin, dass eine Klassenzielorien<erung mit Tendenz 

zur Leistungs-Annäherung (Performance-Approach Classroom Goal Structure) und mit 

Leistungs-Vermeidung (Performance-Avoidance Classroom Goal Structure) bei Schüler*innen 

ebenso Gerech<gkeits-, Rivalitäts- und Supremitätsschadenfreude auslösen könnte (H5). Diese 

Ergebnisse bestä<gen ebenfalls die Theorie, wo Verweise darauf hindeuten, dass Social Goals 

(Kiefer et al., 2013; Kiefer & Ryan, 2008; Gable, 2006) und Performance Goals (Baudoin & 

Galand, 2022; Darnon et al., 2007; Polychroni et al., 2012; Olivier et al., 2024) mit den in der 

Arbeit fokussierten Dimensionen Rivalität und soziale Vergleiche fördern. 

 

Die empirischen Ergebnisse decken sich größtenteils mit den theore<schen Erkenntnissen, 

wobei es zu einzelnen Hypothesen keine theore<schen Verweise gibt, die eine 

wissenschaCliche Erkenntnis bereits bestä<gen können. Manche Hypothesen wurden durch 

logische Begründungen und Zusammenhänge nachvollziehbar aus der Literatur abgeleitet. Der 

theore<sche Hintergrund in dieser Masterarbeit konnte zeigen, dass die in der Arbeit 

disku<erten Faktoren, welche im Hinblick auf Schadenfreude untersucht wurden, miteinander 

verknüpC sind.  
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6.2 Conclusio 

Schadenfreude, die Freude am Unglück anderer, ist eine universelle, lange vernachlässigte und 

oCmals tabuisierte Emo<on. Obwohl viele Kulturen keinen eigenen Begriû dafür haben, 

empûnden Menschen weltweit Schadenfreude. Sie wird meist nega<v wahrgenommen und 

mit mangelnder Empathie sowie Aggression verbunden (Schulz et al., 2013; Fischer, 2014; Van 

Dijk & Ouwerkerk, 2014; Kuipers, 2014). Schadenfreude kann harmlos oder moralisch 

verwerûich sein, abhängig davon, ob das Unglück anderer zufällig oder absichtlich 

herbeigeführt wird.  Schadenfreude entsteht passiv durch Beobachtung eines zufälligen 

Ereignisses (Van Dijk & Ouwerkerk, 2014; Kuipers, 2014; Fischer, 2014). Durch das Erleben von 

Schadenfreude fühlen sich Menschen oC besser, insbesondere jene mit niedrigem Selbstwert. 

Faktoren wie Neid, Rivalität, Soziale Vergleiche und Gerech<gkeit zählen zu den zentralen 

Prädiktoren von Schadenfreude (Van Dijk et al., 2011; Smith, 2013; Feather et al., 2013; 

Watanabe, 2019; Fischer, 2014).  

Menschen mit egozentrischer oder wembewerbsorien<erter Ausrichtung neigen eher zu 

Schadenfreude. Schadenfreude kann bei Jugendlichen sowohl gegenüber ungeliebten als auch 

gegenüber geliebten Mitschüler*innen auCreten, manchmal sogar stärker gegenüber 

Letzteren (Qi et al., 2020; Wang et al., 2024; Peplak et al., 2020). Jugendliche begründen 

Schadenfreude tendenziell mit Gerech<gkeit und persönlichem Vorteil (Schulz et al., 2013; Van 

Dijk et al., 2015; Steinbeis & Singer, 2013; Peplak et al, 2020).  

Menschen haben ein angeborenes Bedürfnis nach Gruppenzugehörigkeit und nach kollek<ver 

Anerkennung (Van Dijk et al., 2015). Mangelnde Emo<onsregula<on und Rivalität können 

innerhalb von Gruppen und in der Schule zu Schadenfreude führen, wodurch soziale 

Beziehungen und Dynamiken nega<v beeinûusst werden können (Kuipers, 2014).  

 

Es gibt wenige fundierte Erkenntnisse zu Geschlechtsunterschieden bei Schadenfreude. 

Studien zeigen, dass Schadenfreude häuûger empfunden wird, wenn die schadenfreudige und 

die betroûene Person dasselbe Geschlecht haben (Van Dijk et al., 2006). Bei Frauen spielen 

Abneigung von anderen, Gerech<gkeit und Neid tendenziell eine größere Rolle als bei 

Männern (Greenier, 2021). Letztere empûnden mehr Stress bei ûnanzieller und physischer 

Konkurrenz, Frauen bezüglich Faktoren des physischen Erscheinungsbildes (Van Dijk & 

Ouwerkerk, 2014).  
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Die Ergebnisse dieser Masterarbeit deuten darauf hin, dass sich Schüler*innen bei den 

Subkategorien Rivalität und Supremität unterscheiden, jedoch nicht hinsichtlich Gerech<gkeit 

(H1). Schüler könnten mehr Supremitätsschadenfreude verspüren, während Schülerinnen 

etwas mehr Rivalitätsschadenfreude empûnden könnten.  

 

Eine der bedeutendsten Ursachen von Schadenfreude ist die soziale Vergleichsorien<erung, 

ein Zusammenhang, welcher sich in dieser Arbeit bestä<gt hat (H2). Der Vergleich mit anderen 

wird genutzt, um eigene Leistungen rich<g einordnen zu können. Das exzessive Vergleichen 

mit wahrgenommen höhergestellten Anderen kann jedoch Folgen wie nega<ve Emo<onen, 

vermindertes Selbstwertgefühl oder Schadenfreude mit sich bringen (Ben-Ze9v, 2014; Qi et al., 

2020; Van Dijk et al., 2015). 

Soziale Ziele in der Schule sind entscheidend für die Mo<va<on, das Verhalten und die Leistung 

von Schüler*innen, besonders in der Sekundarstufe, wo das Streben nach sozialem Ansehen 

und Dominanz zunimmt (Kiefer & Ryan, 2008; Kiefer et al., 2013). Soziale Ziele beeinûussen 

das psychische Wohlbeûnden und die Emo<onen der Jugendlichen und umfassen soziale 

Entwicklungsziele, Demonstra<ons-Annäherungs- und Vermeidungsziele (Shim et al., 2013). 

Während Entwicklungsziele tendenziell zu posi<vem Verhalten führen, sind 

Demonstra<onsziele mit Annäherungs- und Vermeidungstendenz meist mit nega<ven 

Reak<onen verbunden (Ryan & Shim, 2008). In Klassenstrukturen, in denen soziale Vergleiche 

gefördert werden, sind Schüler*innen dazu angeregt, ihren sozialen Status und ihre 

Fähigkeiten stets zu demonstrieren, was zu unvorteilhaCen Emo<onen führen kann (Shim et 

al., 2013). Der Zusammenhang von Social DemonstraEon-Approach Goals und Social 

DemonstraEon-Avoidance Goals und Schadenfreude konnte bestä<gt werden (H3). 

Das akademische Selbstkonzept von Schüler*innen bildet sich durch soziale Vergleiche, 

Bezugsgruppen und Leistungsfeedback (Scherrer et al., 2023). Selbstverbesserungsziele 

fördern die sozial-emo<onale Anpassung, während Überlegenheits- oder Leistungsziele 

nega<ves Verhalten fördern können (Tian et al., 2017). Die Performance Goal Structure kann 

Wembewerb und Supremität fördern (Baudoin & Galand, 2022). Es konnte festgestellt werden, 

dass ein niedriges akademisches Selbstkonzept Schadenfreude (Gerech<gkeit, Rivalität und 

Supremität) vorhersagen könnte (H4).  

Leistungsziele beeinûussen das Verhalten, die Denkmuster und Emo<onen von Schüler*innen 

oC durch nega<ve Emo<onen, wenn Schwierigkeiten als Bedrohung wahrgenommen werden 



 

46 

 

(Baudoin & Galand, 2022). Leistungsziele sind stark mit sozialen Vergleichen und Rivalität 

verbunden, insbesondere während der Adoleszenz (Darnon et al., 2007; Tian et al., 2017).  

Schüler*innen mit Performance-Approach Goals vergleichen sich eher mit leistungsstärkeren 

Peers, während diejenigen mit Performance-Avoidance Goals derar<ge Vergleiche meiden, um 

ihren Selbstwert zu schützen (Tian et al., 2017).  

Mädchen tendieren laut Studienerkenntnissen eher zu Mastery Goals und einer posi<ven 

Lernumgebung, während Jungen eher Performance-Approach Goals verfolgen und 

Leistungsdruck stärker annehmen (Kiefer et al., 2013; Olivier et al., 2024). 

Im Zuge dieser Masterarbeit konnte ein Zusammenhang mit beiden Formen von Performance 

Goals und Schadenfreude (Gerech<gkeit, Rivalität und Supremität) bestä<gt werden (H5).  

 

6.3 Limita3on und Ausblick  

Hinsichtlich der Reliabilitäten der verwendeten Konstrukte ist bei der Skala zur sozialen 

Vergleichsorien<erung (SCO) mit drei Items McDonald9s Omega Ë =.65 knapp als unzureichend 

einzustufen. Auch bei den Subkategorien der Schadenfreude ist jene der Gerech<gkeit mit 

McDonald9s Omega Ë =.65 knapp inakzeptabel ausgefallen. Da die soziale 

Vergleichsorien<erung im Fragebogen jedoch lediglich über drei Items verfügt, konnte die 

Reliabilität durch das Enwernen von Items nicht verbessert werden. Dies triz auch auf die 

Skala zur Gerech<gkeit zu, die über vier Items verfügt.  

 

Aufgrund der dürCigen konkreten Literaturhinweise zum Zusammenhang von Schadenfreude 

und sozialer sowie leistungsbezogener Zielorien<erung (der Klasse), wurden in dieser Arbeit 

lediglich ungerichtete Korrela<onen durchgeführt. ZukünCige Forschung sollte genauer auf die 

Richtung des Zusammenhangs eingehen, um konkretere Erkenntnisse zu generieren sowie den 

Fokus auf mögliche Unterschiede im Zusammenhang von Social und Performance Goal 

Structure zwischen den Geschlechtern legen. Einige Hinweise zu Geschlechtsunterschieden 

wurden in dieser Masterarbeit bereits erwähnt, jedoch nicht im Rahmen der Hypothesen 

geprüC.  Auch hinsichtlich den Konstrukten Soziale Vergleichsorien<erung und akademisches 

Selbstkonzept ist es Gegenstand zukünCiger Forschung, ob sich Geschlechtsunterschiede 

zeigen.  
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Ebenso muss angemerkt werden, dass divers gelesene Schüler*innen und jene ohne 

Geschlechtszuordnung in der Inferenzsta<s<k nicht eingeschlossen wurden. Weitere 

Forschung könnte hier neue Erkenntnisse bringen, da durch die Marginalisierung dieser 

Gruppen Abweichungen zu erwarten wären. Schüler*innen ohne Geschlechtsklassiûzierung 

sowie divers deklarierte Schüler*innen müssen sich für ihre Iden<tät in der GesellschaC, 

besonders im schulischen Kontext, oCmals stark rechwer<gen, wodurch Probleme mit dem 

Selbstwert, soziale Unsicherheit und folglich auch soziale Emo<onen wie Schadenfreude 

wahrscheinlich sein könnten. 

 

Ein weiterer Punkt, auf den sich zukünCige Forschung konzentrieren könnte, ist der Vergleich 

von Ergebnissen von Kindern und Jugendlichen mit Erwachsenen, da sich beide Gruppen in 

einem unterschiedlichen Umfeld, in unterschiedlichen Entwicklungsstufen sowie Peer-

Gruppen beûnden. Es wäre spannend zu erfahren, ob sich Kinder und Jugendliche 

möglicherweise in den Subkategorien der Schadenfreude unterscheiden.  

 

6.4 Implikationen für die pädagogische Praxis 

Um Schadenfreude bei Schüler*innen der Sekundarstufe erfolgreich entgegenzuwirken und 

ein unterstützendes Lernumfeld zu fördern, sollten Pädagog*innen gezielt Maßnahmen 

ergreifen, die sowohl die leistungsbezogene als auch die soziale Zielorien<erung 

berücksich<gen. In Hinblick auf die theore<schen Erkenntnisse und die empirischen 

Ergebnisse ist es zentral, ein Klassenklima zu schaûen, das auf Mastery Goals, stam auf 

Performance Classroom Goals ausgerichtet ist. Insbesondere die Klassenzielstruktur mit Fokus 

auf Lernorien<erung hat laut Studien den Eûekt der Übernahme von Schüler*innen auf ihre 

persönlichen Ziele (Bardach et al., 2020).  Die LehrkraC sollte den Fokus auf den individuellen 

Lernfortschrim und die persönliche Weiterentwicklung von Schüler*innen legen und den 

Vergleich mit anderen minimieren. LehrkräCe sollten mit posi<ver Verstärkung und 

konstruk<vem Feedback arbeiten, um das Selbstwertgefühl der Schüler*innen zu stärken. Lob 

und Anerkennung sollten sich nicht primär auf das Endergebnis konzentrieren, sondern auch 

auf Anstrengung und Fortschrim. Dies könnte bei der Ausbildung eines posi<ven akademischen 

Selbstkonzeptes helfen. Der soziale Vergleich unter stärker wahrgenommenen anderen wird 

verringert, wodurch auch Gefühle der Schadenfreude weniger werden könnten.  
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Um Rivalität zu mindern, kann auf koopera<ve Lernmethoden gesetzt werden, bei denen 

Schüler*innen in Gruppen arbeiten und gemeinsame Ziele verfolgen. Derar<ge Methoden 

fördern Teamgeist und gegensei<ge Unterstützung, anstam auf Konkurrenz und Wembewerb 

zu bauen. Auch Peer-Mentoring-Methoden könnten hilfreich sein, um gegensei<ges Lernen 

und Unterstützung zu betonen (Fernández-Rouco et al., 2022). Gerade der PP-Unterricht bietet 

hier eine ideale Basis Themen wie sozial-emo<onales Lernen zu besprechen, um Empathie und 

soziale Kompetenz zu fördern. Gezielte Methoden könnten die Bedeutung eigener und 

fremder Emo<onen fördern. Durch die Emo<onsregula<on und das bessere Verständnis von 

Emo<onen können Gefühle des Neids und der Schadenfreude minimiert werden (Schonert-

Reichl et al., 2012; Valtl, 2021). 

Abschließend ist es wich<g, dass sich Lehrpersonen in Hinblick auf prosoziales Verhalten 

vorbildlich zeigen und eine Kultur des Respekts und der Unterstützung fördern. Durch den 

oûenen Umgang mit Misserfolg sollen Jugendliche lernen, dass Fehler zum natürlichen 

Lernprozess gehören.  
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9. Anhang 

 A) Abstract Deutsch 

Die Arbeit hat zum Ziel Faktoren bzw. Prädiktoren von Schadenfreude zu beleuchten, um 

herauszuûnden unter welchen Bedingungen diese soziale Emo<on bei Schüler*innen häuûg 

erscheint. Der Fokus wurde auf die Subkategorien Gerech<gkeits-, Rivalitäts- und 

Supremitätsschadenfreude gelegt. Die Zielgruppe stellt Schüler*innen der Sekundarstufe 

unter Berücksich<gung geschlechtsspeziûscher Unterschiede dar. Das Forschungsinteresse 

konzentriert sich auf die Rolle von Einûussfaktoren wie sozialer Vergleich und akademisches 

Selbstkonzept hinsichtlich eines Zusammenhangs mit Schadenfreude. Außerdem soll erforscht 

werden, inwiefern soziale und leistungsbezogene Klassenzielorien<erungen mit dem 

AuCreten von Schadenfreude korrelieren.  

Die Studienergebnisse zeigen, dass sich Mädchen und Jungen beim Erleben von Rivalitäts- und 

Supremitätsschadenfreude unterscheiden könnten, jedoch nicht hinsichtlich 

Gerech<gkeitsschadenfreude. Eine hohe Tendenz zu sozialem Vergleich und ein niedriges 

akademisches Selbstkonzept könnten Schadenfreude voraussagen. Zudem könnten bei 

Schüler*innen soziale Demonstra<ons- sowie leistungsbezogenen Klassenzielorien<erungen 

mit Annäherungs- und Vermeidungstendenz zu Schadenfreude führen. 

 

Die Daten wurden innerhalb des Forschungsprojekts der Universität Wien >Neid und 

Schadenfreude im Schulkontext< mit N=1883 Schüler*innen aus Schulen der Sekundarstufe in 

Wien und Niederösterreich generiert, welche einen Fragebogen in digitaler oder analoger 

Form bearbeiteten. Die Datenauswertung erfolgte quan<ta<v mimels der Sta<s<ksoCware 

JASP, wobei sich der Fokus der Daten auf Schadenfreude richtet.  

 

Die Arbeit soll das Verständnis für psychosoziale Dynamiken in Schulen ver<efen und die 

Bedingungen für das AuCreten von Schadenfreude beleuchten. Die gewonnenen Erkenntnisse 

erweitern das Wissen über soziale Emo<onen im Schulkontext und bieten Ansätze, um 

nega<ven Emo<onen und Verhalten entgegenzuwirken. Dadurch wird das Bewusstsein für 

eine unterstützende und posi<ve Schulumgebung gefördert. 

 

 



 

58 

 

B) Abstract Englisch 

The aim of the study is to examine the factors or predictors of schadenfreude to deûne the 

condiEons under which this social emoEon frequently appears among students. The focus lies 

on the subcategories of schadenfreude: jusEce, rivalry and supremacy. The target group 

includes secondary school students, considering gender-speciûc diûerences. The research 

interest focusses on the role of inûuencing factors such as social comparison and academic self-

concept in relaEon to schadenfreude. Furthermore, the study aims to discover social and 

performance-related classroom goal orientaEons correlate with the occurrence of 

schadenfreude. 

The study results indicate that girls and boys may diûer in experiencing rivalry and supremacy 

schadenfreude but not jusEce schadenfreude. A high aünity for social comparison and a low 

academic self-concept may predict schadenfreude. Moreover, students with classroom social 

demonstraEon goals, as well as performance classroom goals with approach and avoidance 

tendencies, may incline to schadenfreude. 

 

The data is collected as part of the University of Vienna9s research project <Neid und 

Schadenfreude im Schulkontext,= involving N=1883 secondary school students from schools in 

Vienna and Lower Austria who completed a quesEonnaire in either digital or analog form. The 

data analysis was conducted quanEtaEvely using the staEsEcal sobware JASP, with a focus on 

schadenfreude. 

 

The purpose of the study is to deepen the understanding of psychosocial dynamics in schools 

and to shed light on the condiEons under which schadenfreude appears. The ûndings expand 

knowledge about social emoEons in the school context and suggest strategies to counteract 

negaEve emoEons and behaviors. This, in turn, promotes awareness of a supporEve and 

posiEve school environment. 
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C) Fragebogen  

 

Allgemeine Informationen  

 

In welcher Schule bist du? 

In welcher Klasse bist du? 

 

 

Ich bin & 

 männlich  

 weiblich 

 divers 

 keine Angabe 

 

 

Wie alt bist du? 

 10 

 11 

 12 

 13 

 14 

 15 

 16 

 17 

 18 

 19 

 20 

 

Welche Note hamest du im letzten Zeugnis in & 

 

Englisch 

 Sehr gut 

 Gut 

 Befriedigend 

 Genügend 

 Nicht genügend 

 Nicht beurteilt 

 

Deutsch 

 Sehr gut 

 Gut 

 Befriedigend 

 Genügend 

 Nicht genügend 

 Nicht beurteilt 
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Mathema<k 

 Sehr gut 

 Gut 

 Befriedigend 

 Genügend 

 Nicht genügend 

 Nicht beurteilt 

 

 

 

Social Comparison Orienta1on (Schneider & Schupp, 2014; gekürzt) 

 

Die meisten Menschen vergleichen sich ab und an mit anderen. In den nächsten Fragen geht 

es darum, wie oC du dich mit anderen Menschen vergleichst. 

 

Ich achte immer sehr stark darauf, wie ich Dinge im Vergleich zu anderen mache. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich vergleiche häuûg meine sozialen Fähigkeiten und meine Beliebtheit mit denen anderer 

Personen. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich bin nicht der Typ Mensch, der sich oC mit anderen vergleicht. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

 

Disposi1onale Schadenfreude (Teilweise adap<ert von Baren (2 Items), 2017; 

selbstentwickelt) 

 

Bime beantworte die folgenden Aussagen ohne langes Überlegen. Dabei ist es wich<g, dass du 

angibst, wie du dich im allerersten Moment gefühlt hast. 

 
Ich spüre Befriedigung, wenn ein:e Mitschüler:in während des Unterrichts immer tratscht 

und dann von der LehrkraC ermahnt wird. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 
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 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich spüre Befriedigung, wenn ein:e Mitschüler:in beim Sport so tut, als ob er:sie sich verletzt 

und sich dann wirklich verletzt. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich spüre Befriedigung, wenn ein:e Mitschüler:in die Süßigkeiten nicht teilen möchte und sie 

ihm:ihr dann runterfallen.  

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich spüre Befriedigung, wenn ein:e Mitschüler:in einen gemeinen Witz über mich macht und 

dann niemand darüber lacht.  

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Meine Laune verbessert sich, wenn ein:e beliebte Mitschüler:in Geburtstag feiert und dann 

viel weniger Leute als zu meiner eigenen Geburtstagsfeier kommen. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Meine Laune verbessert sich, wenn der:die Einserschüler:in mal eine schlechte Note schreibt. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Meine Laune verbessert sich, wenn der:die beste Sportler:in unserer Klasse auch mal eine 

Fehler macht. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 
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 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Meine Laune verbessert sich, wenn ein:e beliebter Mitschüler:in einen Witz macht und ihn 

niemand lus<g ûndet. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich verspüre Befriedigung, wenn ein:e Einserschüler:in immer alle korrigiert und dann selbst 

einen Fehler macht. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich verspüre Befriedigung, wenn der:die Lieblingsschüler:in unserer Lehrperson einen S<C 

nach mir wirC, aber die Lehrperson triz und Ärger bekommt. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich verspüre Befriedigung, wenn sich ein:e wohlhabende:r Mitschüler:in über mein Handy 

lus<g macht und ihm:ihr dann das eigene Handy runterfällt und kapum geht.  

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich verspüre Befriedigung, wenn sich ein:e beliebte:r Mitschüler:in über mich lus<g macht 

und ihm:ihr dann etwas Peinliches passiert. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich verspüre Befriedigung, wenn mich ein:e Mitschüler:in vor anderen schlägt und ich ihn:sie 

dann zurückschlage und es ihm:ihr wehtut. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 
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 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich verspüre Befriedigung, wenn mich beim Schwimmunterricht ein:e Mitschüler:in ins 

Wasser wirC, obwohl ich das nicht will und ich ihn:sie dann auch ins Wasser werfe. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich verspüre Befriedigung, wenn mir ein:e Mitschüler:in etwas in mein HausübungsheC malt, 

obwohl ich das nicht will und ich dann auch etwas in sein:ihr HausübungsheC male. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich verspüre Befriedigung, wenn ein:e Mitschüler:in absichtlich ein Geheimnis über mich 

verrät und ich dann ein Geheimnis über ihn:sie verrate.  

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich verspüre Befriedigung, wenn ein:e Mitschüler:in vor anderen absichtlich mein Eis aus der 

Hand schlägt und ich seines:ihres auch aus der Hand schlage. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich ûnde es lus<g, wenn ein:e Mitschüler:in beim Eislaufen hinfällt. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich ûnde es lus<g, wenn zwei Mitschüler:innen gegeneinander laufen und umfallen. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 
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Ich ûnde es lus<g, wenn im Sportunterricht der Ball eine:n Mitschüler:in genau am Kopf triz. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich ûnde es lus<g, wenn sich ein:e Mitschüler:in auf einen Rollsessel setzt, der Sessel 

wegrollt und er:sie stamdessen auf dem Boden landet. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

Ich ûnde es lus<g, wenn ein:e Mitschüler:in vor der Abgabe einer Shularbeit vergisst die 

Rückseite auszufüllen.  

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

 

 

Die Einteilung der Schadenfreudeskala-Items der Skala Dispositionale Schadenfreude sieht 

wie folgt aus: 

- Schaden1 3 Schaden4: Gerechtigkeit (4 items) 

- Schaden5 3 Schaden8: Rivalität (4 items) 

- Schaden18 3 Schaden22: Supremität (5 items) 

 

 

Social Classroom Goal Structure (Bardach & LüCenegger, 2018) 

 

Bei den folgenden Fragen geht es um deine Klasse und was in deiner Klasse wich<g ist. 

 

In meiner Klasse& 

Dimension: Social Demonstra<on-Approach Goal Structure 

 

& ist es wich<g >coole< Freund:innen zu haben. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 
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& ist es wich<g, mit den beliebten Schüler:innen befreundet zu sein. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

& ist es wich<g, dass die anderen denken, dass man beliebt ist.  

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

&ist es wich<g, dass die anderen denken, dass man viele Freund:innen hat. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

 

Dimension: Social Demonstra<on-Avoidance Goal Structure 

 

&ist es wich<g zu vermeiden, dass sich andere über einen lus<g machen. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

&ist es wich<g, nicht peinlich aufzufallen. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

&ist es wich<g, dass einen die anderen nicht für komisch halten 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

&ist es wich<g, sich nicht vor anderen zu blamieren. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 
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 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

 

 

Zielorien1erung der Klasse (Bardach & LüCenegger, 2018) 

 

Bei den folgenden Fragen geht es um den Mathema<kunterricht in deiner Klasse. Dabei ist 

es wich<g, dass du dich ganz in das Fach Mathema<k hineinversetzt, so wie es dieses Jahr in 

deiner Klasse unterrichtet wird  

 

Dimension: Performance approach classroom goal structure - Norma<ve 

 

In unserem Matheunterricht geht es darum, & 

 

&Aufgaben besser zu erledigen als andere Mitschüler:innen. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

&bessere Noten als andere Mitschüler:innen zu bekommen. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

&eine bessere Leistung als andere Mitschüler:innen zu erbringen. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

 

Dimension: Performance avoidance classroom goal structure - Norma<ve 

 

& es nicht zu zeigen, wenn man weniger klug als andere Mitschüler:innen ist. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

& es zu verbergen, wenn man weniger weiß als andere. 
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 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

& es sich nicht anmerken zu lassen, wenn einem eine bes<mmte Aufgabe schwerer fällt als 

anderen Mitschüler:innen. 

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 

 

& Aufgaben nicht schlechter als andere zu erledigen.  

 S<mmt gar nicht 

 S<mmt eher nicht 

 S<mmt teils/teils 

 S<mmt ziemlich 

 S<mmt genau 
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D) Annahmeprüfungen: Graûsche Auszüge aus JASP 

 

 

Ad 5.2.1: H1: Prüfung auf Normalverteilung + Gleichheit der Varianzen 

  

 

Prüfung auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk)  

    W p 

Gerecht_mean  männlich  0.980  < .001  

   weiblich  0.984  < .001  

Rival_mean  männlich  0.934  < .001  

   weiblich  0.944  < .001  

Suprem_mean  männlich  0.960  < .001  

   weiblich  0.941  < .001  

Hinweis.  Ein signiûkantes Ergebnis deutet auf Abweichung von einer Normalverteilung 

hin. 

  

Prüfung auf Gleichheit der Varianzen (Levenes)  

  F df1  df2  p 

Gerecht_mean  8.140  1  1812  0.004  

Rival_mean  0.688  1  1810  0.407  

Suprem_mean  1.116  1  1787  0.291  
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Ad 5.2.2: H2 und H4: Prüfung auf Normalverteilung der Residuen  

 
Standardisiertes Histogramm der Residuen: Gerechtigkeit 

 
 

 

 

Standardisiertes Histogramm der Residuen: Rivalität 
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Standardisiertes Histogramm der Residuen: Supremität 

 
 

 

 

Ad 5.2.3: H3 + H5: Annahmeprüfungen Bivariate Korrelationen 
 

H3a: Social Demonstration-Approach Goals 

 

Gerechtigkeit 

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.989  < .001  

Conditioned  0.994  < .001  

Conditioning  0.677  < .001  

Residuals  0.995  < .001  

  

Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

SocAp_Mean  -  Gerecht_mean  0.994  < .001  

 

 

Rivalität 

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.986  < .001  

Conditioned  0.992  < .001  

Conditioning  0.677  < .001  

Residuals  0.992  < .001  
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Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

SocAp_Mean  -  Rival_mean  0.992  < .001  

 

 

Supremität 

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.980  < .001  

Conditioned  0.984  < .001  

Conditioning  0.677  < .001  

Residuals  0.986  < .001  

  

Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

SocAp_Mean  -  Suprem_mean  0.984  < .001  

 

 

H3b: Social Demonstration-Avoidance Goals 

 

Gerechtigkeit 

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.980  < .001  

Conditioned  0.997  0.003  

Conditioning  0.677  < .001  

Residuals  0.997  0.003  

  

Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

SocAv_Mean  -  Gerecht_mean  0.997  0.003  

 

 

Rivalität 

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.971  < .001  

Conditioned  0.992  < .001  

Conditioning  0.677  < .001  

Residuals  0.992  < .001  
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Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

SocAv_Mean  -  Rival_mean  0.992  < .001  

 

 

Supremität  

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.968  < .001  

Conditioned  0.995  < .001  

Conditioning  0.677  < .001  

Residuals  0.996  < .001  

  

Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

SocAv_Mean  -  Suprem_mean  0.995  < .001  

 

 

 

 

H5a: Performance-Approach Goal 

 

Gerechtigkeit 

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.980  < .001  

Conditioned  0.997  0.003  

Conditioning  0.677  < .001  

Residuals  0.997  0.003  

  

Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

Gerecht_mean  -  SocAv_Mean  0.997  0.003  

 

 

Rivalität 

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.983  < .001  

Conditioned  0.992  < .001  

Conditioning  0.678  < .001  

Residuals  0.993  < .001  

  



 

73 

 

Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

papnC_Mean  -  Rival_mean  0.992  < .001  

 

 

Supremität 

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.976  < .001  

Conditioned  0.995  < .001  

Conditioning  0.678  < .001  

Residuals  0.992  < .001  

  

Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

papnC_Mean  -  Suprem_mean  0.995  < .001  

 

 

 

H5b: Performance-Avoidance Goals 

 

Gerechtigkeit 

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.980  < .001  

Conditioned  0.997  0.003  

Conditioning  0.677  < .001  

Residuals  0.997  0.003  

  

Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

Gerecht_mean  -  SocAv_Mean  0.997  0.003  

 

 

Rivalität 

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.958  < .001  

Conditioned  0.995  < .001  

Conditioning  0.676  < .001  

Residuals  0.994  < .001  
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Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

Pavn_Mean  -  Rival_mean  0.995  < .001  

 

 

Supremität 

Shapiro-Wilk-Test auf multivariate Normalverteilung  

Variablen Shapiro-Wilk p 

All  0.964  < .001  

Conditioned  0.991  < .001  

Conditioning  0.676  < .001  

Residuals  0.996  < .001  

  

Shapiro-Wilk-Test auf bivariate Normalverteilung  

      Shapiro-Wilk p 

Pavn_Mean  -  Suprem_mean  0.991  < .001  

 


