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Abstrakt 

Schadenfreude, definiert als Freude über das Unglück einer anderen Person, ist eine so-

ziale Emotion, die im schulischen Kontext bislang kaum systematisch untersucht wurde. 

Die vorliegende Studie untersuchte, inwiefern die Beziehung zur betroffenen Person, 

der situative Kontext und die Form der Schadenfreude das emotionale Erleben von 

Schüler*innen beeinflussen. Basierend auf der Appraisal-Theorie, der sozialen Ver-

gleichstheorie und der Deservingness-Theorie wurden Rivalitäts- und Gerechtigkeits-

schadenfreude als zwei distinkte Formen untersucht. In einem experimentellen Vignet-

ten-Design mit Zwischensubjektfaktor-Struktur wurden die Faktoren Beziehungsnähe 

(beste*r Freund*in vs. nicht gemochter Mitschüler*in), situativer Kontext (akademische 

vs. sportliche Leistung) und Schadenfreudeform (Rivalität vs. Gerechtigkeit) manipu-

liert. Die Stichprobe umfasste N = 443 Schüler*innen der 7. bis 10. Schulstufe aus sechs 

österreichischen Schulen. Die Ergebnisse zeigen, dass Schüler*innen signifikant mehr 

Schadenfreude gegenüber nicht gemochten Mitschüler*innen als gegenüber besten 

Freund*innen berichten. Darüber hinaus wurde mehr Schadenfreude im Notenkontext 

als im Sportunterricht berichtet. Gerechtigkeitsschadenfreude war in allen Bedingungen 

stärker ausgeprägt als Rivalitätsschadenfreude. Die erwarteten Interaktionseffekte konn-

ten nicht nachgewiesen werden. Die Manipulation der Rivalitätsschadenfreude war 

nicht erfolgreich, was die Interpretation der Befunde einschränkt. Die Ergebnisse legen 

nahe, dass die affektive Qualität von Peer-Beziehungen einen stärkeren Einfluss auf 

Schadenfreude hat als der situative Kontext und dass die empirische Trennung verschie-

dener Schadenfreudeformen methodisch anspruchsvoll ist. 
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1 Einleitung 

Eine Schularbeit wird zurückgegeben. Manche Schüler*innen reagieren erleichtert 

oder stolz auf ihre Note. Andere beobachten heimlich die Reaktion ihrer Mitschüler*in-

nen und empfinden beim Anblick einer schlechten Note bei einer anderen Person 

Freude. Dieses Gefühl, das viele kennen, aber nur wenige offen zugeben, wird als Scha-

denfreude bezeichnet. Schadenfreude, definiert als Freude über das Unglück einer ande-

ren Person (Heider, 1958), ist eine soziale Emotion, die im Kontext von Leistungsver-

gleichen und sozialen Bewertungen auftreten kann. Empirische Befunde zeigen, dass sie 

unter bestimmten Bedingungen regelmäßig auftritt und durch verschiedene psychologi-

sche Prozesse erklärt werden kann (van Dijk et al., 2015; Wang et al., 2019). Schule ist 

ein sozialer Raum, in dem diese Bedingungen in besonderem Ausmaß gegeben sind. 

Soziale Vergleiche, Leistungsbewertungen und enge Peer-Beziehungen prägen den 

schulischen Alltag und schaffen Situationen, in denen der Misserfolg anderer emotional 

bedeutsam werden kann (Trautwein et al., 2009; Wentzel, 2014). Außerdem ist Schule 

ein normativ geprägter Kontext, in dem Regeln und Erwartungen festlegen, welches 

Verhalten als angemessen gilt (Thornberg, 2008). Damit sind im schulischen Kontext 

zentrale Bedingungen gegeben, unter denen Schadenfreude entstehen kann. Sie kann 

dort auch Konsequenzen haben: Empirische Befunde zeigen, dass Schadenfreude mit 

Mobbing- und Cybermobbing-Verhalten zusammenhängt (Cabrera-Vázquez et al., 

2025), was eine differenzierte Untersuchung dieser Emotion im schulischen Kontext be-

sonders relevant macht. 

Dabei ist Schadenfreude kein einheitliches Phänomen. Befunde früherer Forschung 

legen nahe, dass sie in unterschiedlichen Formen auftreten kann, die auf verschiedenen 

Bewertungsprozessen beruhen (Wang et al., 2019). Darüber hinaus unterscheiden sich 

schulische Leistungssituationen in ihrer sozialen Bedeutung und Sichtbarkeit, was das 

Auftreten von Schadenfreude beeinflussen kann. Schularbeitsnoten ermöglichen direkte 

soziale Vergleiche innerhalb der Klasse (Trautwein et al., 2009), während der Sportun-

terricht durch unmittelbar sichtbare Leistungen und kontextspezifische soziale Bewer-

tungen gekennzeichnet ist (Grimminger, 2013). 

Zusätzlich zum situativen Kontext und zur Form der Schadenfreude spielen auch 

Peer-Beziehungen eine zentrale Rolle. Freundschaften gehen mit erhöhter Empathie ein-

her (Portt et al., 2020), während gegenüber nicht gemochten Mitschüler*innen geringere 
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empathische Reaktionen auftreten, was Schadenfreude begünstigen kann (Chen et al., 

2024). Ob und wie diese drei Faktoren, die Form der Schadenfreude, der situative Kon-

text und die Beziehung zur betroffenen Person, im schulischen Kontext zusammenwir-

ken, wurde bislang noch nicht untersucht. 

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, Schadenfreude im schulischen Kontext dif-

ferenziert zu untersuchen. Dabei wird analysiert, inwiefern sich Schadenfreude zwi-

schen unterschiedlichen schulischen Leistungskontexten unterscheidet, und ob die Be-

ziehung zur betroffenen Person das Erleben von Schadenfreude beeinflusst. Außerdem 

wird untersucht, inwiefern sich verschiedene Formen von Schadenfreude in ihrer Aus-

prägung unterscheiden und ob Beziehung und Kontext diese Formen unterschiedlich be-

einflussen. 

2 Schadenfreude 

Schadenfreude bezeichnet das Erleben von Freude über das Unglück einer anderen 

Person (Heider, 1958). Sie ist eine soziale Emotion. Das bedeutet, dass Schadenfreude 

im Kontext sozialer Interaktionen entsteht und sich auf das Erleben und die Bewertung 

anderer Personen bezieht. Außerdem wird sie zu den nicht moralischen Emotionen ge-

zählt, da sie nicht mit dem Wohlergehen der Gesellschaft verbunden ist und keine pro-

sozialen Handlungstendenzen auslöst (Yu et al., 2024). Theoretische Ansätze unter-

scheiden verschiedene Formen der Schadenfreude in Abhängigkeit davon, welche zu-

grundeliegenden Bewertungs- und Motivationsprozesse aktiviert werden. Wang et al. 

(2019) postulieren drei Subformen der Schadenfreude, die sich in ihrem Ursprung un-

terscheiden: Aggressionsschadenfreude basiert auf sozialer Identität und intergruppaler 

Abgrenzung, Rivalitätsschadenfreude auf selbstwertrelevanten sozialen Vergleichspro-

zessen und Gerechtigkeitsschadenfreude auf der Bewertung moralischer Verdientheit. 

In allen Formen wird das Unglück einer anderen Person als subjektiver sozialer Gewinn 

interpretiert (Wang et al., 2019). Für die vorliegende Arbeit sind die beiden letztgenann-

ten Formen von Bedeutung. Schule ist ein sozialer Raum, in dem Schüler*innen ihre 

Leistungen kontinuierlich miteinander vergleichen und in dem Regeln und Normen fest-

legen, welches Verhalten als angemessen gilt (Thornberg, 2008; Trautwein et al., 2009). 

Damit bietet der schulische Kontext günstige Bedingungen sowohl für vergleichsba-

sierte als auch für moralisch bewertende Prozesse, auf denen diese beiden Formen beru-

hen. 
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2.1 Emotionstheoretische Grundlagen von Schadenfreude 

Um die unterschiedlichen Formen von Schadenfreude besser zu verstehen, ist es zu-

nächst notwendig, zu betrachten, wie emotionale Reaktionen allgemein entstehen. Ins-

besondere stellt sich die Frage, welche Bewertungsprozesse dazu führen, dass das Un-

glück einer anderen Person überhaupt als positiv erlebt wird. Einen theoretischen Rah-

men zur Erklärung dieser Bewertungsprozesse bieten Appraisal-Theorien der Emotion. 

Verschiedene Appraisal-Theorien gehen davon aus, dass Emotionen nicht allein 

durch Situationen ausgelöst werden, sondern durch die subjektive Bewertung dieser Si-

tuationen. Welche Bewertung vorgenommen wird, bestimmt, welche Emotionen entste-

hen (Lazarus, 1991; Moors et al., 2013; Scherer, 2001). Deshalb ist es möglich, dass 

dieselbe Situation bei unterschiedlichen Personen unterschiedliche Emotionen auslöst. 

Genauso können verschiedene Situationen die gleiche Emotion auslösen. Beispielsweise 

kann dasselbe Ereignis bei manchen Personen Empathie auslösen, während es bei ande-

ren Schadenfreude auslöst. Qi et al. (2020) konnten zeigen, dass die Niederlage ei-

nes*einer Gegner*in bei einem Computerspiel sowohl Schadenfreude als auch Empa-

thie auslösen kann, abhängig von der Bewertung der Situation. 

Positive Emotionen, zu denen auch Schadenfreude zählt, entstehen dann, wenn ein 

Ereignis als förderlich für eigene Ziele oder Bedürfnisse bewertet wird. Dies wird als 

motivationale Kongruenz bezeichnet. Ereignisse, die als hinderlich für die eigenen Ziele 

und Bedürfnisse bewertet werden, lösen hingegen negative Emotionen aus (Frijda, 

1988). Schadenfreude kann demnach als eine spezifische Form der Freude verstanden 

werden. Sie entsteht, wenn das Unglück einer anderen Person als Erfüllung eines per-

sönlichen Bedürfnisses bewertet wird. Entscheidend dabei ist nicht das Ereignis selbst, 

sondern ob es als Bedürfnisbefriedigung erlebt wird (Van Dijk et al., 2015). 

Ein Misserfolg anderer, wie zum Beispiel von Schüler*innen, die beim Schummeln 

erwischt werden, Teilnehmer*innen einer Talentshow oder einer rivalisierenden Gruppe, 

kann Schadenfreude auslösen. Der Misserfolg wird dann als vorteilhaft erlebt (Van Dijk 

et al., 2015). Die Art der Bedürfnisbefriedigung bestimmt dabei die Form der Schaden-

freude. Je nachdem ob Selbstwertgewinn, moralische Verdientheit oder Gruppenvorteil 

im Vordergrund steht, entstehen unterschiedliche Formen (Wang et al., 2019). Ap-

praisal-Theorien bieten somit einen allgemeinen Rahmen zur Erklärung emotionaler Re-

aktionen. Im nächsten Schritt stellt sich die Frage, welche konkreten Bewertungspro-

zesse zur Entstehung von Schadenfreude beitragen. 
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2.2 Soziale Vergleichstheorie 

Einen wichtigen Bewertungsprozess stellen soziale Vergleichsprozesse dar. Diese 

spielen eine zentrale Rolle dafür, wie der Misserfolg anderer bewertet und emotional 

verarbeitet wird. Der Misserfolg einer Vergleichsperson kann als Verbesserung der eige-

nen Position erlebt werden, was positive emotionale Reaktionen begünstigen kann (Van 

Dijk et al., 2015; Wang et al., 2019). Um zu verstehen, warum diese sozialen Vergleiche 

selbstwertrelevant sind und emotionale Reaktionen hervorrufen, ist eine theoretische 

Einbettung erforderlich, die Vergleichsprozesse genauer beleuchtet. 

Die soziale Vergleichstheorie von Festinger (1954) bietet hierfür einen zentralen Er-

klärungsrahmen. Sie beschreibt das Bedürfnis von Menschen, ihre eigene soziale Posi-

tion, Leistung und Kompetenz zu bewerten. Da objektive Maßstäbe häufig fehlen, wird 

auf den Vergleich mit anderen Personen zurückgegriffen. Wird eine Vergleichsperson als 

überlegen wahrgenommen, kann dies eine Bedrohung für den eigenen Selbstwert dar-

stellen, vor allem dann, wenn sie als ähnlich, wichtig oder unmittelbar konkurrierend 

gesehen wird (Festinger, 1954). Ein*e Schüler*in, der*die sich regelmäßig mit einem 

leistungsstarken Mitschüler vergleicht, erlebt dessen schlechte Note möglicherweise als 

Erleichterung oder sogar als Freude, weil sie die eigene relative Position verbessert. Der 

Misserfolg der Vergleichsperson reduziert die Selbstwertbedrohung und wird dadurch 

als subjektiver Gewinn erlebt, was Schadenfreude begünstigt. Empirische Befunde be-

stätigen diesen Zusammenhang: Schadenfreude fällt stärker aus, wenn die betroffene 

Person zuvor als erfolgreicher, kompetenter oder statushöher wahrgenommen wurde 

(Smith et al., 1996; van Dijk et al., 2006). 

Selbstbewertung und böswilliger Neid spielen eine zentrale Rolle bei der Auslösung 

von Schadenfreude. Menschen empfinden Freude über das Unglück anderer, wenn die-

ses Unglück vorteilhafte soziale Vergleiche ermöglicht oder belastende Neidgefühle ent-

schärft (van Dijk et al., 2015). Der Misserfolg eines überlegenen Anderen bietet somit 

die Möglichkeit eines downward comparison, eines Vergleichs mit einer jetzt schlechter 

gestellten Person. Dieser Vergleich steigert den relativen Selbstwert und löst Schaden-

freude aus (Smith et al., 1996). 

Damit bildet die soziale Vergleichstheorie eine zentrale Grundlage für das Verständ-

nis davon, warum der Misserfolg anderer als selbstwertrelevant erlebt werden kann. Der 

Misserfolg relevanter Vergleichspersonen kann für den Selbstwert eine Entlastung er-

zeugen und positive emotionale Reaktionen begünstigen (Van Dijk et al., 2015). Die 



  5 

soziale Vergleichstheorie allein erklärt jedoch nicht, unter welchen Bedingungen solche 

Vergleichsprozesse besonders stark auf die eigene Selbstbewertung wirken. Die Rolle 

sozialer Beziehungen bleibt dabei nämlich unberücksichtigt. 

2.3 Self-Evaluation-Maintenance-Modell 

Das Self-Evaluation-Maintenance-Modell (Tesser, 1988) beantwortet genau diese 

Frage. Im Unterschied zur sozialen Vergleichstheorie, die Vergleichsprozesse primär 

über Ähnlichkeit und Relevanz erklärt, rückt das Modell die psychologische Nähe zur 

Vergleichsperson in den Mittelpunkt: Nicht nur wer verglichen wird, sondern wie nah 

diese Person ist, bestimmt, wie stark ihre Leistung die eigene Selbstbewertung beein-

flusst. Das Modell geht davon aus, dass Menschen bemüht sind, eine positive Selbstbe-

wertung aufrechtzuerhalten, und unterscheidet zwei grundlegende Prozesse, über die 

Leistungen anderer dabei wirksam werden: Reflexion und Vergleich (Tesser & Camp-

bell, 1982). Diese Prozesse werden wiederum durch zwei Dimensionen beeinflusst: psy-

chologische Nähe und die Leistung der anderen Person. Nähe beschreibt, inwiefern 

zwei Personen sich als Einheit sehen. Laut Heider (1958) können beispielsweise körper-

liche Nähe, ähnliches Alter, Hintergrund, Gruppenmitgliedschaft oder Ansehen die 

Nähe modulieren. Nähe muss aber nicht zwingend mit Sympathie für eine Person zu-

sammenhängen. Leistung bezieht sich darauf, wie gut die andere Person in einem Be-

reich abschneidet, der für das eigene Selbstkonzept relevant ist. 

Der Reflexionsprozess beschreibt die Tendenz, die Leistung anderer Personen positiv 

für die eigene Selbstbewertung zu nutzen. Das passiert, wenn die andere Person psycho-

logisch nah ist und deren Leistung nicht als selbstwertbedrohlich erlebt wird (Tesser, 

1988). Der Vergleichsprozess wird hingegen dann relevant, wenn die Leistung einer an-

deren Person die eigene Kompetenz oder Position bedroht. Besonders der Erfolg leis-

tungsstarker Vergleichspersonen kann als selbstwertbedrohlich erlebt werden, wenn 

diese psychologisch nah sind und die Art der Leistung für das eigene Selbstkonzept von 

hoher Bedeutung ist (Tesser, 1988). In solchen Situationen überwiegen die Vergleichs-

prozesse die Reflexionseffekte. Van Dijk et al. (2011) zeigten, dass Selbstwertbedrohun-

gen Schadenfreude verstärken. In diesem Zusammenhang dient die Emotion als Mecha-

nismus zur Wiederherstellung einer positiven Selbstbewertung. 

Zusammenfassend zeigen soziale Vergleichsprozesse und selbstwertbezogene Me-

chanismen, dass der Misserfolg anderer insbesondere dann positiv erlebt werden kann, 
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wenn er selbstwertbedrohliche Prozesse reduziert. Es steht nicht die moralische Bewer-

tung des Ereignisses im Vordergrund, sondern die eigene Position im sozialen Vergleich. 

Für die vorliegende Arbeit ist dieses Modell relevant, da es erklärt, unter welchen Be-

dingungen psychologische Nähe soziale Vergleichsprozesse verstärkt und zu selbstwert-

bedrohlichen oder selbstwertdienlichen Effekten führt. 

2.4 Rivalitätsschadenfreude 

Die Form von Schadenfreude, die aus selbstwertrelevanten Vergleichsprozessen her-

vorgeht, wird als Rivalitätsschadenfreude bezeichnet. Sie entsteht in Situationen, in de-

nen der Misserfolg einer anderen Person als Vorteil für die eigene Position erlebt wird 

(Wang et al., 2019). Der Misserfolg der anderen Person schützt den Selbstwert und 

stärkt das Statusgefühl. Er wird als subjektiver Gewinn erlebt (van Dijk et al., 2006). In 

diesen Fällen liegt der Ursprung der Schadenfreude häufig im Erleben von Neid (Wang 

et al., 2019). 

Während einige Studien einen positiven Zusammenhang zwischen Neid und Scha-

denfreude nachweisen konnten (Cikara & Fiske, 2012; Krizan & Johar, 2012), fanden 

andere Untersuchungen keinen solchen Zusammenhang (Feather, 2012; Leach et al., 

2003). Diese widersprüchliche Befundlage lässt sich durch unterschiedliche Konzeptio-

nen von Neid erklären. Crusius & Lange (2014) unterscheiden zwischen wohlwollen-

dem und böswilligem Neid. Während wohlwollender Neid durch aufwärtsgerichtete 

Motivation und Leistungssteigerung gekennzeichnet ist, ist böswilliger Neid durch 

feindselige Tendenzen gegenüber der beneideten Person und dem Wunsch, dass die be-

neidete Person ihren Status verliert, charakterisiert. Van De Ven et al. (2015) konnten 

zeigen, dass insbesondere bösartiger Neid mit Schadenfreude zusammenhängt. Für 

wohlwollenden Neid ließ sich kein Zusammenhang feststellen. Diese Differenzierung 

wird durch eine Metaanalyse von Lange et al. (2018) gestützt. Diese stellte über 33 Da-

tenpunkte mit insgesamt N = 4.366 Teilnehmer*innen hinweg fest, dass der Zusammen-

hang zwischen Neid und Schadenfreude signifikant stärker positiv ausfällt, wenn Neid 

als böswillig operationalisiert wird. Wohlwollender Neid hing negativ mit Schaden-

freude zusammen. Diese Differenzierung trägt dazu bei, die inkonsistenten Befunde 

früherer Studien zu erklären. 

Entwicklungspsychologische Befunde legen nahe, dass die Voraussetzungen für Ri-

valitätsschadenfreude bereits früh vorhanden sind. Shamay-Tsoory et al. (2014) zeigen, 
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dass Schadenfreude bereits ab einem Alter von etwa 24 Monaten beobachtbar ist. Dafür 

untersuchten sie Kleinkinder in einem experimentellen Setting, in dem eine ungleiche 

Situation erzeugt wurde, die die Kinder neidisch machen sollte: Die Mutter richtete ihre 

Aufmerksamkeit entweder auf ein anderes Kind, in dem sie diesem vorlas, oder auf kein 

spezifisches Kind – in dieser Bedingung las sie nur für sich selbst. Anschließend wurde 

diese Situation durch ein Missgeschick aufgelöst: Wasser wurde über ein Buch ver-

schüttet. Dadurch wurde die Interaktion unterbrochen und die Situationen beendet. Die 

emotionalen Reaktionen der Kinder wurden videobasiert erfasst und codiert. Dabei 

zeigten Kinder der ersten Bedingung insbesondere dann vermehrt positive Reaktionen, 

wenn die vorherige Ungleichheit aufgehoben wurde. Es wurde eine gleichwertige Posi-

tion wiederhergestellt. Das deutet auf frühe Ansätze rivalitätsbasierter Schadenfreude 

hin, bei der die Verbesserung der eigenen relativen Position im Vordergrund steht. 

Auch im Schulalter tritt Rivalitätsschadenfreude auf. In einer Studie von Steinbeis 

und Singer (2013) konnte gezeigt werden, dass Schadenfreude bei 7- bis 13-Jährigen 

eng mit Wettbewerb und sozialem Vergleich verknüpft ist. Schadenfreude wurde dabei 

in einer expliziten Wettbewerbssituation untersucht, in der Kinder mit einem*einer Geg-

ner*in um einen Gewinn konkurrierten. Die emotionale Reaktion der Kinder hing dabei 

systematisch vom Endergebnis des Spiels ab: Besonders positive Affekte traten auf, 

wenn das Kind selbst gewann, während der*die Gegner*in verlor. Wenn beide gewan-

nen, war der positive Affekt weniger stark ausgeprägt. Negative Affekte wurden berich-

tet, wenn das Kind verlor und der*die andere gewann. Schadenfreude zeigte sich somit 

nicht als Reaktion auf ein isoliertes Unglück, sondern als Ergebnis eines sozialen Ver-

gleichs, bei dem sich die eigene Position im Vergleich zum*zur Gegner*in verbesserte. 

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass die grundlegenden Mechanismen der Rivalitäts-

schadenfreude bereits früh vorhanden sind. 

2.5 Gerechtigkeitsschadenfreude 

Die bisherigen Ausführungen verdeutlichen, dass Schadenfreude aus selbstwertrele-

vanten Vergleichsprozessen entstehen kann, in denen die eigene Position im sozialen 

Gefüge im Vordergrund steht. Daneben existiert jedoch eine weitere Form der Schaden-

freude, die auf einem anderen Bewertungsmechanismus beruht. Gerechtigkeitsschaden-

freude entsteht durch die moralische Bewertung des Verhaltens der Zielperson und dem 

Bedürfnis nach sozialer Gerechtigkeit (Wang et al., 2019). 
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Zentrale Grundlage dieser Form der Schadenfreude ist die Deservingness-Theorie 

von Feather (1989). Diese bewertet Schadenfreude als Gerechtigkeits-Emotion. Wenn 

ein negatives Ereignis einer anderen Person als gerechtfertigte Konsequenz für ihr Han-

deln empfunden wird, entsteht Schadenfreude. Basierend auf Heiders (1958) principle 

of balance ist es dabei wichtig, dass bei dieser Bewertung Handlung und Konsequenz 

als zueinander passend empfunden werden. 

Empirische Befunde der Tall-Poppy-Forschung, die sich mit Reaktionen auf beson-

ders erfolgreiche oder herausragende Personen befasst, zeigen, dass der Misserfolg sehr 

erfolgreicher oder normverletzender Personen häufiger als verdienter wahrgenommen 

wird als der Misserfolg durchschnittlicher Personen (Feather, 1989). Dieser Zusammen-

hang zwischen wahrgenommener Verdientheit und Schadenfreude beim Misserfolg an-

derer konnte in verschiedenen Studien reproduziert werden (Feather & Nairn, 2005; 

Feather, 2008). Im Vordergrund steht dabei nicht der eigene Status, sondern die morali-

sche Bewertung des Verhaltens der betroffenen Person. Die Wahrnehmung von Ver-

dientheit basiert dabei auf der Zuschreibung von Verantwortung für das negative Ereig-

nis. Wird ein Misserfolg als selbstverschuldet und damit als gerechtfertigt bewertet, er-

höht dies die Wahrscheinlichkeit für Gerechtigkeitsschadenfreude (Feather, 1989; 

Feather, 2012). Unklar bleibt jedoch, ob die Wahrnehmung von Verdientheit der Scha-

denfreude zeitlich vorausgeht oder erst im Nachhinein zur Rechtfertigung des eigenen 

emotionalen Erlebens herangezogen wird (Feather, 2012). 

Hinweise auf Gerechtigkeitsschadenfreude finden sich nicht nur bei Erwachsenen, 

sondern bereits im Kindesalter. Studien zeigen weiter, dass Kinder im Alter von 4 bis 8 

Jahren Schadenfreude empfinden, wenn Personen, die sich zuvor moralisch falsch ver-

halten haben, einen Misserfolg erleiden, und dass diese Reaktion mit geringerer Hilfsbe-

reitschaft einhergeht (Schulz et al., 2013). In diesem Sinne lassen bereits Säuglinge Prä-

ferenzen erkennen für Personen, die antisoziales Verhalten sanktionieren, was als frühe 

Grundlage normativer Bewertungsprozesse interpretiert wird. In einem Experiment beo-

bachteten Säuglinge zunächst, wie eine Figur entweder prosozial handelte (einer ande-

ren Figur beim Öffnen einer Box half) oder antisozial agierte (das Öffnen verhinderte). 

Anschließend sahen sie neue Figuren, die entweder hilfsbereit (z. B. einen Gegenstand 

zurückgaben) oder schädigend (z. B. einen Gegenstand wegnahmen) gegenüber diesen 

zuvor beobachteten Figuren handelten. Die Säuglinge zeigten somit insgesamt eine 
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Präferenz für jene Figuren, die prosoziale Akteure unterstützten und antisoziale Akteure 

benachteiligten (Hamlin et al., 2011). 

Zusammenfassend besteht Gerechtigkeitsschadenfreude vor allem aus der Wahrneh-

mung moralischer Verdientheit. Demgegenüber basiert Rivalitätsschadenfreude auf 

selbstwertrelevanten sozialen Vergleichsprozessen. Bei Gerechtigkeitsschadenfreude 

steht die Bewertung des Verhaltens der betroffenen Person im Vordergrund. Bei Rivali-

tätsschadenfreude ist die eigene Position im sozialen Gefüge zentral (Wang et al., 

2019). Diese unterschiedlichen Bewertungsprozesse verdeutlichen, dass Schadenfreude 

kein einheitliches Phänomen darstellt, sondern in Abhängigkeit von situativen Merkma-

len und sozialen Kontexten in unterschiedlichen Formen auftritt. 

Bewertungen entstehen jedoch nicht losgelöst von ihrem sozialen Umfeld. Sie sind 

in Kontexten relevant, in denen soziale Vergleiche, normative Erwartungen und zwi-

schenmenschliche Beziehungen eine zentrale Rolle spielen. Der schulische Kontext 

stellt einen solchen sozialen Raum dar, in dem diese Bedingungen in besonderem Aus-

maß gegeben sind (Thornberg, 2008; Trautwein et al., 2009). Im Folgenden wird daher 

der schulische Kontext als wichtiger Rahmen für das Auftreten von Schadenfreude nä-

her betrachtet. 

2.6 Schule als sozialemotionaler Vergleichsraum 

Schule ist ein zentraler Ort des sozialen Vergleichs. Aufbauend auf der sozialen Ver-

gleichstheorie von Festinger (1954) zeigen Trautwein et al. (2009), dass die Klasse eine 

wichtige Referenzgruppe für die Selbstbewertung von Schüler*innen darstellt. Schuli-

sche Leistung wird anhand objektiver Kriterien wie Noten erfasst. Die Bewertung der 

eigenen Fähigkeiten erfolgt jedoch überwiegend im Vergleich zur Leistung der Mitschü-

ler*innen. Die Klasse ist eine grundlegende Vergleichseinheit, da Schüler*innen regel-

mäßig mit denselben Mitschüler*innen konfrontiert sind und anhand identischer Leis-

tungsmaßstäbe beurteilt werden. 

Ein zentraler Beleg für die Bedeutung des sozialen Vergleichs in der Schule ist der 

Big-Fish-Little-Pond-Effekt von Marsh (1987). Dieser beschreibt, dass Schüler*innen 

bei gleicher individueller Leistung ein niedrigeres akademisches Selbstkonzept aufwei-

sen, wenn sie in einer leistungsstarken Klasse sind, als wenn sie Teil einer leistungs-

schwachen Klasse sind. Ein weiteres Beispiel für dieses Phänomen ist, dass soziale 
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Vergleiche innerhalb der Klasse über die eigene Mathematikleistung die Selbsteinschät-

zung verändern. Lernen kann in leistungsstarken Klassen bei Kontrolle individueller 

Leistung mit geringeren positiven und stärkeren negativen Emotionen einhergehen 

(Pekrun, 2017). Schule ist somit ein sozialer Kontext, in dem Leistungsbewertungen so-

wohl kognitiv als auch emotional verarbeitet werden und in dem soziale Vergleichs-

strukturen eine zentrale Rolle für emotionale Erfahrungen spielen. Genauer gesagt, be-

einflusst der soziale Vergleich innerhalb der Klasse die Selbstbewertung und den Selbst-

wert. 

Schulische Leistungen sind eng mit den emotionalen Reaktionen von Schüler*innen 

verbunden. Pekrun (2017) beschreibt Schule als einen Kontext, in dem Jugendliche re-

gelmäßig verschiedene Emotionen wie Angst, Freude, Scham, Ärger und Stolz aufgrund 

von lern- oder leistungsbezogenen Aktivitäten erleben. Diese Emotionen bezeichnet 

man als Leistungsemotionen. Sie stehen in direktem Zusammenhang mit schulischen 

Leistungsanforderungen und -ergebnissen. Nach der Kontroll-Wert-Theorie entstehen 

diese Emotionen in Abhängigkeit davon, inwiefern Leistungsergebnisse als bedeutsam 

eingeschätzt werden und ob das Gefühl, Kontrolle über das Ergebnis zu haben, vorhan-

den ist (Pekrun, 2017). Das bedeutet, dass schulische Leistungen Bewertungsprozesse 

anstoßen, die durch Vergleiche, Rückmeldungen und Leistungsnormen gekennzeichnet 

sind. Leistungsbeurteilungen passieren in der Schule unter anderem über Noten. Diese 

bieten eine normative Möglichkeit für direkte Vergleiche. Schularbeitsnoten stellen ei-

nen wichtigen Grundpfeiler für die Notengebung dar. Studien konnten zeigen, dass ne-

gative Noten mit negativen Emotionen korreliert sind und positive Noten mit positiven 

Emotionen (Pekrun et al., 2023). Dies ist ein Indiz für die Relevanz von Noten für den 

eigenen Selbstwert. 

Der Sportunterricht stellt eine weitere schulische Umgebung dar, die wahrscheinlich 

stark mit sozialen Vergleichsprozessen verbunden ist. Durch die aktive Teilnahme an 

sportlichen Aktivitäten sowie die sichtbare Ausführung körperlicher Fähigkeiten entste-

hen Bedingungen, unter denen Schüler*innen ihre eigenen Leistungen unmittelbar mit 

denen ihrer Mitschüler*innen vergleichen können. In diesem Zusammenhang besitzt der 

Sportunterricht einen ausgeprägten sozialen Charakter, der eng mit sozialen Interaktio-

nen und der Entwicklung sozialer Beziehungen innerhalb der Peer-Gruppe verknüpft ist 

(Grimminger, 2013). 
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Soziale Akzeptanz, die sowohl im Klassenzimmer als auch im Sportunterricht eine 

Rolle spielt, beschreibt, in welchem Ausmaß Schüler*innen von ihren Mitschüler*innen 

positiv bewertet, angenommen und in soziale Interaktionen einbezogen werden (de 

Bruijn & van der Wilt, 2023; Rabiner et al., 2016). Soziale Akzeptanz wird gemessen 

indem Schüler*innen andere Mitschüler*innen nominieren, die sie am meisten mögen 

(Rabiner et al., 2016). Deshalb hängt soziale Akzeptanz stark mit dem sozialen Status 

zusammen. Ein hoher sozialer Status geht dabei mit positiven Selbstwertprozessen ein-

her, da soziale Anerkennung durch Gleichaltrige als soziale Bestätigung wirkt. Umge-

kehrt können geringe soziale Akzeptanz oder Verluste an sozialem Status als selbstwert-

bedrohlich erlebt werden, insbesondere in Kontexten, in denen soziale Vergleiche eine 

zentrale Rolle spielen (Harter, 1990; Leary, 1999). 

Empirische Befunde zeigen, dass soziale Akzeptanz in der Schule kontextspezifisch 

organisiert ist (Garrote et al., 2024). Akademische Leistung gilt als zentraler Prädiktor 

sozialer Akzeptanz im allgemeinen Klassenzimmer und steht mit geringerer Ablehnung 

von Mitschüler*innen im Zusammenhang. Im Sportunterricht entsteht soziale Akzep-

tanz primär durch aktive Teilnahme sowie durch wahrgenommene körperliche und mo-

torische Kompetenz (Garrote et al., 2024). Hervorzuheben ist dabei, dass zwischen sozi-

aler Akzeptanz im Sportunterricht und sozialer Akzeptanz im regulären Klassenzimmer 

kein Zusammenhang besteht, was darauf hinweist, dass soziale Anerkennung in schuli-

schen Kontexten unterschiedlichen leistungsbezogenen Kriterien folgt (de Bruijn & van 

der Wilt, 2023). 

Soziale Vergleiche und Leistungsbewertungen erklären, unter welchen Bedingungen 

der Misserfolg anderer in der Schule als selbstwertrelevant erlebt werden kann. Sie er-

klären jedoch nicht, wann ein Misserfolg als moralisch verdient wahrgenommen wird. 

Dafür ist ein weiterer Aspekt des schulischen Kontexts zentral: die normative Struktur. 

Diese legt durch Regeln und Erwartungen fest, welches Verhalten als angemessen gilt. 

2.7 Regeln und Normen in der Schule 

Schule stellt einen sozialen Raum dar, der durch Regeln und Normen strukturiert ist, 

um eine geordnete Lernumgebung zu ermöglichen (Thornberg, 2008). Schulische Re-

geln sind Handlungsrichtlinien, die festlegen, welches Verhalten als angemessen und er-

wünscht gilt (Malone & Tietjens, 2000). Außerdem dienen Regeln als 
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Bewertungsmaßstab zur Einordnung von Verhalten als richtig oder falsch. Sie besitzen 

damit eine funktionale und eine normative Dimension (Thornberg, 2006, 2008). 

Diese normative Bedeutung schulischer Regeln zeigt sich in der ethnographischen 

Studie von Thornberg (2006). Auf Grundlage von Beobachtungen und Interviews mit 

Schüler*innen zeigt die Studie, dass Schüler*innen Regeln nicht nur als formale Vorga-

ben verstehen, sondern auch aktiv interpretieren. Dabei treten im schulischen Alltag 

wiederholt Situationen auf, in denen unterschiedliche Regeln oder normative Anforde-

rungen miteinander in Konflikt geraten. Zum Beispiel, wenn die Einhaltung einer Regel 

– in dieser Studie „ruhig sein“ – im Widerspruch zu prosozialem Verhalten (z. B. ei-

nem*r Mitschüler*in zu helfen) steht. In diesen Situationen sind Schüler*innen gezwun-

gen, zwischen konkurrierenden Handlungsoptionen abzuwägen und eigene Entschei-

dungen zu treffen (Thornberg, 2006). Dieser Befund zeigt, dass Regeln für Schüler*in-

nen nicht nur handlungsleitend sind. Sie werden im Kontext konkreter Situationen be-

wertet und gegeneinander abgewogen. 

Ergänzend zeigt Thornberg (2008), dass schulische Regeln auch deshalb besonders 

präsent sind, weil sie eng mit sozialen Interaktionen im Klassenverband verknüpft sind. 

Schüler*innen begründen Regeln unter anderem mit deren Bedeutung für das Zusam-

menleben. Sie meinen, dass Regelverstöße andere stören oder negative Konsequenzen 

für Mitschüler*innen haben können. Vor allem Verstöße gegen relationale Regeln, bei-

spielsweise das Verletzen oder Ausgrenzen anderer, werden als problematisch gesehen, 

da sie das soziale Klima im Klassenverband beeinträchtigen können (Thornberg, 2008). 

Regelverstöße sind nicht nur individuelle Handlungen, sondern auch von sozialer Rele-

vanz. Diese fördert ihre Wahrnehmung und Einordnung im sozialen Kontext. 

Zusammenfassend verdeutlichen diese Befunde, dass schulische Regeln für Schü-

ler*innen eng mit sozialen und normativen Bewertungen verknüpft sind. Regelverstöße 

können vor diesem Hintergrund als sozial bedeutsame Ereignisse gesehen werden. Sie 

führen zu Bewertungen hinsichtlich Angemessenheit und normativen Erwartungen. 

Diese Bewertungsprozesse gelten als zentrale Grundlage für emotionale Reaktionen auf 

das Verhalten anderer. Wie bereits erwähnt entstehen Emotionen nicht allein durch die 

Ereignisse selbst, sondern durch deren subjektive Einordnung (Lazarus, 1991). 

Eine mögliche emotionale Reaktion in diesem Zusammenhang ist die Gerechtig-

keitsschadenfreude. Diese tritt insbesondere dann auf, wenn eine moralische Norm ver-

letzt wurde und ein anschließendes Unglück der handelnden Person als 
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Wiederherstellung von Gerechtigkeit interpretiert wird (Wang et al., 2019). Der schuli-

sche Kontext, in dem Regeln, soziale Interaktionen und Bewertungen eng miteinander 

verknüpft sind, stellt somit einen besonders geeigneten Rahmen dar, um das Auftreten 

dieser Emotion zu untersuchen. Da Schadenfreude auf eine konkrete Person gerichtet 

ist, stellt sich die Frage, ob auch die Beziehung zu dieser Person das emotionale Erleben 

beeinflusst. Im schulischen Kontext wurde dies bislang kaum untersucht. Im Folgenden 

werden daher Peer-Beziehungen näher beleuchtet und ihre Verbindung zu Schaden-

freude hergeleitet. 

2.8 Peer-Beziehungen in der Schule 

Schule ist eine zentrale Umgebung für Peer-Beziehungen. Peer-Beziehungen spielen 

im schulischen Kontext eine wichtige Rolle für das emotionale und soziale Erleben von 

Schüler*innen. Beziehungen zu Mitschüler*innen bieten nicht nur soziale Orientierung 

und emotionale Unterstützung, sondern tragen auch zur Entwicklung sozialer Kompe-

tenzen wie Perspektivenübernahme und Empathie bei (Wentzel, 2014). Zusätzlich ste-

hen positive Peer-Beziehungen in Zusammenhang mit einer erfolgreichen schulischen 

Anpassung und akademischen Leistungen. Schule ist damit nicht nur ein Leistungs-

raum. Sie ist auch ein bedeutsamer sozialer Kontext, in dem Peer-Interaktionen wesent-

lich zur Entwicklung und zum Wohlbefinden von Schüler*innen beitragen (Wentzel et 

al., 2004; Wentzel & Caldwell, 1997). 

Peer-Beziehungen im schulischen Kontext sind nicht einheitlich, sondern durch un-

terschiedliche Formen sozialer Bewertungen gekennzeichnet (Gorman et al., 2011). Be-

ziehungen zu Mitschüler*innen umfassen sowohl affektive Bewertungen wie das Mö-

gen oder Nicht-Mögen einzelner Personen und statusbezogene Einschätzungen wie 

Beliebtheit oder Unbeliebtheit. Diese Dimensionen sind konzeptuell voneinander zu un-

terscheiden. Sie können unabhängig voneinander auftreten. So können Schüler*innen 

etwa von vielen Mitschüler*innen als populär eingestuft werden, ohne von diesen ge-

mocht zu sein, oder umgekehrt gemocht werden, ohne einen hohen sozialen Status in-

nerhalb der Klasse einzunehmen. Peer-Beziehungen im schulischen Kontext sind dem-

nach mehrdimensional organisiert. Sie beinhalten unterschiedliche soziale Bewertun-

gen, die das soziale Erleben innerhalb des Klassenverbandes strukturieren (Gorman et 

al., 2011). In dieser Arbeit liegt der Fokus auf den affektiven Bewertungen (Freund-

schaft oder nicht gemochte*r Mitschüler*in). 
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Freundschaften in der Klasse führen zu geringerem antisozialem Verhalten und er-

höhtem prosozialem Verhalten (Wentzel & Caldwell, 1997). Nicht gemocht zu werden 

im Klassenverband hat für die betroffene Person verschiedene negative Konsequenzen, 

wie schlechte Anpassung und geringen Selbstwert (Buhs & Ladd, 2001; Storch et al., 

2003). Außerdem erhöht es das Risiko, Opfer von Ausschluss und Mobbing zu werden 

(Buhs & Ladd, 2001). Soziale Bewertungen beeinflussen jedoch nicht nur das Erleben 

der betroffenen Schüler*innen selbst, sondern auch die emotionalen Reaktionen ihrer 

Mitschüler*innen. Das Nicht-Gemocht-Werden im Klassenverband führt zu sozialen 

und emotionalen Belastungen. Außerdem ist es mit Unterschieden in den empathischen 

Reaktionen gegenüber betroffenen Mitschüler*innen verbunden (Chen et al., 2024). 

Empathische Reaktionen auf das Leiden anderer werden durch den sozialen Status und 

die Bewertung von Peers beeinflusst. In einer Studie mit Kindern im Schulalter fanden 

Chen et al. (2024), dass abgelehnte Mitschüler*innen geringere empathische Reaktionen 

hervorriefen als beliebte Mitschüler*innen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sozi-

ale Bewertungen innerhalb des Klassenverbandes die empathische Auseinandersetzung 

mit anderen beeinflussen. Nicht gemochte Mitschüler*innen erfahren weniger Empathie 

als sozial positiv bewertete Peers. 

Diese Befunde verdeutlichen, dass die affektive Qualität von Peer-Beziehungen 

nicht nur das Wohlbefinden der betroffenen Schüler*innen beeinflusst, sondern auch die 

emotionalen Reaktionen ihrer Mitschüler*innen. Dadurch lassen sich auch die Bedin-

gungen, unter denen Schadenfreude im schulischen Kontext entsteht, beeinflussen. Aus-

gehend von diesen theoretischen Überlegungen werden im Folgenden die Hypothesen 

der vorliegenden Arbeit abgeleitet. 

3 Fragestellungen und Hypothesen 

Peer-Beziehungen im schulischen Kontext entstehen durch die unterschiedlichen af-

fektiven Bewertungen des Mögens oder Nicht-Mögens von Mitschüler*innen (Gorman 

et al., 2011). Freundschaften, also das Mögen von Mitschüler*innen, gehen mit erhöhter 

Empathie und emotionaler Verbundenheit einher (Portt et al., 2020). Demgegenüber zei-

gen empirische Befunde, dass nicht gemochte Mitschüler*innen geringere empathische 

Reaktionen hervorrufen als sozial positiv bewertete Mitschüler*innen (Chen et al., 

2024). Hareli & Weiner (2002) konnten zeigen, dass mehr Schadenfreude gegenüber 

nicht gemochten Personen auftritt. Außerdem reduziert Empathie Schadenfreude (Qi et 
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al., 2020). Deshalb ist zu erwarten, dass Schüler*innen mehr Schadenfreude gegenüber 

nicht gemochten Mitschüler*innen als gegenüber Freund*innen berichten (= Hypothese 

1). 

Schadenfreude ist keine einheitliche Emotion, sondern tritt in unterschiedlichen For-

men auf, die sich in ihren Entstehungsmechanismen unterscheiden (Wang et al., 2019). 

Während Gerechtigkeitsschadenfreude auf der Bewertung moralischer Verdientheit be-

ruht und entsteht, wenn negative Konsequenzen als gerechtfertigt wahrgenommen wer-

den (Feather, 1989; Wang et al., 2019), basiert Rivalitätsschadenfreude primär auf sozi-

alen Vergleichsprozessen und dem Schutz des eigenen Selbstwerts (van Dijk et al., 

2006). Da diese beiden Formen auf unterschiedlichen kognitiven Bewertungen und mo-

tivationalen Grundlagen beruhen, ist davon auszugehen, dass sie sich auch in ihrer be-

richteten Ausprägung unterscheiden (= Hypothese 2). 

Rivalitätsschadenfreude entsteht insbesondere durch soziale Vergleichsprozesse und 

Selbstwertbedrohung, die im schulischen Kontext stark von der Beziehung zur Ver-

gleichsperson beeinflusst werden (van Dijk et al., 2006; Tesser, 1988). Nicht gemochte 

Mitschüler*innen stellen dabei selbstwertrelevante Vergleichspersonen dar, gegenüber 

welchen geringere empathische Hemmmechanismen wirksam sind, was Rivalitätsscha-

denfreude begünstigt. Gerechtigkeitsschadenfreude hingegen basiert primär auf der Be-

wertung moralischer Verdientheit und der Wahrnehmung von Regelverstößen (Feather, 

1989; Wang et al., 2019) und ist damit weniger stark von der affektiven Beziehung zur 

betroffenen Person abhängig. Daher ist zu erwarten, dass sich der Einfluss der Bezie-

hung auf die berichtete Schadenfreude bei Rivalitätsschadenfreude stärker zeigt als bei 

Gerechtigkeitsschadenfreude (= Hypothese 3). 

Schulische Leistungskontexte unterscheiden sich nicht nur darin, wie unmittelbar 

und öffentlich Leistungen für Mitschüler*innen sichtbar werden, sondern auch in ihrer 

Bedeutung für soziale Akzeptanz und Selbstwertprozesse. Akademische Leistung stellt 

einen zentralen Prädiktor sozialer Akzeptanz im Klassenverband dar und ist mit gerin-

gerer Ablehnung durch Mitschüler*innen verbunden (Garrote et al., 2024). Noten und 

Schularbeitsergebnisse ermöglichen dabei direkte soziale Vergleiche innerhalb der 

Klasse (Trautwein et al., 2009). Der Sportunterricht ist zwar ebenfalls durch soziale Ver-

gleichsprozesse geprägt, jedoch folgt soziale Akzeptanz dort anderen leistungsbezoge-

nen Kriterien. Empirische Befunde zeigen, dass soziale Akzeptanz im Sportunterricht 

primär durch körperliche und motorische Kompetenz bestimmt wird und nicht mit der 
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sozialen Akzeptanz im regulären Klassenzimmer zusammenhängt (de Bruijn & van der 

Wilt, 2023). Dies deutet darauf hin, dass sportliche Erfolge oder Misserfolge weniger 

stark auf die allgemeine soziale Stellung innerhalb der Klasse übertragen werden. Da 

Schadenfreude insbesondere dann auftritt, wenn der Misserfolg einer anderen Person als 

selbstwertrelevant erlebt wird und eine Verbesserung des eigenen sozialen Status er-

möglicht (van Dijk et al., 2006), ist zu erwarten, dass Schadenfreude im Kontext von 

Schularbeitssituationen stärker ausgeprägt ist als im Kontext des Sportunterrichts (= 

Hypothese 4). 

Rivalitätsschadenfreude ist eng an soziale Vergleichsprozesse und selbstwertrele-

vante Bewertungen gebunden und tritt insbesondere dann auf, wenn der Misserfolg ei-

ner Vergleichsperson als Verbesserung der eigenen Position erlebt wird (van Dijk et al., 

2006; Wang et al., 2019). Solche selbstwertrelevanten Vergleiche sind besonders be-

deutsam in schulischen Kontexten, in denen Leistung eng mit sozialer Akzeptanz und 

Status im Klassenverband verknüpft ist, wie dies bei Schularbeitssituationen der Fall ist 

(Trautwein et al., 2009; Garrote et al., 2024). Im Sportunterricht folgt soziale Akzeptanz 

hingegen anderen leistungsbezogenen Kriterien und steht nicht in Zusammenhang mit 

der sozialen Akzeptanz im regulären Klassenzimmer (de Bruijn & van der Wilt, 2023), 

wodurch der sportliche Misserfolg anderer weniger selbstwertrelevant ist. Gerechtig-

keitsschadenfreude basiert demgegenüber primär auf moralischer Verdientheit und nor-

mativer Bewertung und ist weniger stark an soziale Vergleichsprozesse gebunden 

(Feather, 1989; Wang et al., 2019). Entsprechend ist zu erwarten, dass sich Kontextun-

terschiede stärker bei Rivalitätsschadenfreude als bei Gerechtigkeitsschadenfreude zei-

gen (= Hypothese 5). 

4 Methodik 

4.1 Untersuchungsdesign und Vorgehen 

Die vorliegende Studie folgt einem experimentellen Zwischen-Subjekts-Vignetten-

Design mit drei experimentell manipulierten Faktoren. Ziel war es, den Einfluss der Be-

ziehung zur Zielperson, des situativen Kontexts sowie der Form der Schadenfreude auf 

die berichtete Schadenfreude von Schüler*innen zu untersuchen. Das Design entspricht 

zwei getrennten 2x2-Zwischen-Subjekt-Designs. Manipuliert wurden (1) die Bezie-

hungsnähe zur Zielperson (beste*r Freund*in in der Klasse vs. nicht gemochte*r Mit-

schüler*in), (2) der situative Kontext akademischer Leistungskontext (Schularbeit) vs. 



  17 

sportlicher Leistungskontext (Sportunterricht) sowie (3) die Form der induzierten Scha-

denfreude (Rivalitätsschadenfreude vs. Gerechtigkeitsschadenfreude). Aus der Kombi-

nation dieser Faktoren ergaben sich insgesamt acht experimentelle Bedingungen. Jede 

teilnehmende Person wurde ausschließlich einer dieser Bedingungen zugeordnet und 

bearbeitete eine einzelne Vignette. Es handelte sich somit nicht um ein klassisches De-

sign mit Experimental- und Kontrollgruppe, sondern um mehrere experimentelle Ver-

gleichsbedingungen, die systematisch variiert wurden. 

Die vorliegende Arbeit basiert auf Daten, die im Rahmen des Projekts „Neid und 

Schadenfreude in der Schule“ (https://www.fwf.ac.at/forschungsra-

dar/10.55776/P35411; Grant-DOI: 10.55776/P35411) an der Universität Wien erhoben 

wurden. Die anonymisierten Datensätze wurden für die vorliegende Sekundärdatenana-

lyse zur Verfügung gestellt. Die Rekrutierung der Stichprobe erfolgte direkt über Schu-

len. Diese waren Kooperationsschulen des Zentrums für Lehrer*innenbildung, nahmen 

schon an anderen Forschungsprojekten der Projektleitung teil oder wurden durch per-

sönliche Kontakte erreicht. Deshalb stellt die Stichprobe eine Verfügbarkeitsstichprobe 

dar. Die Teilnahme erfolgte freiwillig. Die Studie war Teil einer umfangreicheren On-

line-Umfrage. Die gesamte Bearbeitungszeit betrug durchschnittlich 25 Minuten, davon 

dauerte die Bearbeitung der Vignetten circa 10 Minuten. Den teilnehmenden Schü-

ler*innen wurde mitgeteilt, dass sie kurze Geschichten über Schulsituationen lesen wer-

den. Zusätzlich wurden sie daran erinnert, dass es keine richtigen oder falschen Antwor-

ten gebe, da es um ihre persönliche Wahrnehmung gehe. Nach der Instruktion wurde 

den Teilnehmer*innen die Vignette vorgelegt. Danach sollten sie den Aufmerksamkeit-

scheck bearbeiten, gefolgt von der Schadenfreude-Skala (van Dijk et al., 2006). 

Die Zuteilung zu den verschiedenen Bedingungen erfolgte randomisiert mithilfe des 

Online-Tools Qualtrics XM. Zuerst wurden die Teilnehmer*innen nach dem Zufalls-

prinzip dem Faktor „Beziehungsnähe” (beste*r Freund*in der Klasse oder nicht ge-

mochte*r Mitschüler*in) zugeordnet. Anschließend wurden die Teilnehmer*innen ent-

weder einer akademisch leistungsbezogenen Vignette (Schularbeit) oder einer sportlich 

leistungsbezogenen Vignette (Sport) zugeordnet. Zuletzt wurden die Teilnehmer*innen 

für jede Vignette nach dem Zufallsprinzip einer von zwei Formen der Schadenfreude 

(Gerechtigkeitsschadenfreude oder Rivalitätsschadenfreude) zugeordnet. Alle Vignetten 

waren geschlechtsbezogen auf das von den Teilnehmer*innen selbst angegebene Ge-

schlecht abgestimmt. 
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4.2 Stichprobenbeschreibung 

Die benötigte Stichprobengröße wurde mit G-Power ermittelt. Um einen mittleren 

Effekt (f = .25) mit α = .05 und Teststärke (1 - β) = .80 bei einer 2×2-Zwischensubjekt-

ANOVA zu detektieren, braucht es eine Stichprobengröße von N = 128. Die Schüler*in-

nen der Stichprobe besuchen die 7. bis 10. Schulstufe und kommen aus 97 verschiede-

nen Schulklassen in sechs verschiedenen Schulen. Die Teilnahme erfolgte freiwillig und 

mit Einverständniserklärung. Von den insgesamt 925 Schüler*innen, die eine schaden-

freudeauslösende Vignette erhielten, wurden für die vorliegende Analyse ausschließlich 

jene Personen berücksichtigt, die einer der beiden relevanten Schadenfreudeformen 

(Gerechtigkeit oder Rivalität) zugeordnet waren (n = 470). Innerhalb dieser Gruppe 

wurden 23 Personen ausgeschlossen, da sie den  Aufmerksamkeitscheck nicht bestanden 

hatten, sowie weitere vier Personen aufgrund fehlender Angaben im Aufmerksamkeit-

scheck. Die finale Analysestichprobe umfasste somit N = 443 Schüler*innen. 

In der finalen Analysestichprobe identifizierten sich 53.3 % der Schüler*innen als 

weiblich (n = 236) und 44.9 % als männlich (n = 199). 1.8 % (n = 8) gaben „divers“ an 

oder machten keine Angabe zum Geschlecht. Damit waren weibliche Schüler*innen in 

der Stichprobe leicht überrepräsentiert. Die Schüler*innen waren zwischen 12 und 18 

Jahren alt (M = 14.00, SD = 1.39). Die Altersverteilung zeigte, dass der Großteil der 

Stichprobe 14- oder 15-jährig war (49.7 %). Hinsichtlich des höchsten Bildungsab-

schlusses im Elternhaus gaben 43.8 % der Schüler*innen (n = 194) an, dass mindestens 

ein Elternteil über einen universitären Abschluss (Diplom, Bachelor, Master oder Dok-

torat) verfüge. Weitere 15.8 % (n = 70) berichteten einen Abschluss an einer allgemein- 

oder berufsbildenden höheren Schule mit Matura (z. B. AHS, HAK, HTL, HBLA). Ein 

kleinerer Anteil der Stichprobe gab an, dass der höchste Bildungsabschluss der Eltern 

eine berufsbildende mittlere Schule (2.9 %, n = 13), eine Berufsschule/Lehre/Polytech-

nische Schule (6.3 %, n = 28),  die Unterstufe bzw. Sonderschule (1.6 %, n = 7) oder die 

Volksschule (1.1 %, n = 5) sei. 1.4 % (n = 6) wählten die Kategorie „Sonstiges“. Ein re-

lativ großer Anteil der Schüler*innen (27.1 %, n = 120) gab an, den höchsten Bildungs-

abschluss der Eltern nicht zu kennen. 

4.3 Messinstrumente 

Um Reaktionen auf Schadenfreude messen zu können, wurden im Vorhinein acht 

Fallvignetten auf Basis der Ergebnisse qualitativer Interviews entwickelt. Die Vignetten 
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beinhalteten alltagsnahe schulische Leistungssituationen, in denen eine Person ein nega-

tives Ereignis erlebte. Alle Vignetten folgten der gleichen Struktur: Zuerst wurde ein 

leistungsbezogener Kontext dargestellt, danach wurde das Verhalten der Zielperson be-

schrieben, welches immer zu einer negativen Konsequenz führte. Die verschiedenen 

Vignetten stellen die unabhängige Variable in diesem Design dar. Zur leichteren Ver-

ständlichkeit der folgenden Beschreibungen der Vignetten ist hier eine beispielhaft an-

geführt. Es handelt sich um die Schularbeit-Freundschaft-Bedingung mit induzierter 

Gerechtigkeitsschadenfreude. Die restlichen Vignetten sind im Anhang zu finden: 

„Stell dir vor, in eurer Klasse ist es sehr wichtig, gute Noten zu bekommen. Vor 

allem die Schularbeitsnoten sind wichtig, da sie den Großteil der Gesamtnote aus-

machen. Ihr schreibt eine Mathematikschularbeit. Du tust dir während der Schul-

arbeit sehr schwer. Nach einer Weile bemerkst du, dass dein*e beste'*r Freund*in 

von anderen abschaut. Allgemein ist dein*e beste*r Freund*in dafür bekannt, 

nichts zu lernen. Nach der Schularbeit gibt dein*e beste*r Freund*in damit an, 

dass er/sie nie lernen müsse, weil er/sie so gut im Schummeln sei. Als ihr die 

Schularbeit zurückbekommt, erfährst du, dass dein*e beste*r Freund*in eine 

schlechte Note bekommen hat, da er/sie abgeschaut hat.“ 

4.3.1 Beziehungsnähe 

Die Variable Beziehungsnähe wurde durch die Beschreibung der Person, der ein Un-

glück widerfährt, manipuliert. In der Freund*innen-Bedingung wurde die Zielperson als 

„beste*r Freund*in in der Klasse“ bezeichnet. In der anderen Bedingung wurde diese 

Person als „nicht gemochte*r Mitschüler*in“ beschrieben. Der Rest der Vignette blieb 

unverändert. 

4.3.2 Kontext 

Der situative Kontext wurde durch zwei unterschiedliche schulische Leistungssitua-

tionen operationalisiert: eine akademisch leistungsbezogene Situation (Rückgabe der 

Mathematikschularbeit) sowie eine sportlich leistungsbezogene Situation. In dieser wird 

bei einem Volleyballspiel ein Misserfolg erlebt. In beiden Bedingungen wurde die Rele-

vanz der jeweiligen Leistung vergleichbar stark betont, um Unterschiede in der wahrge-

nommenen Bedeutung der Situation zu kontrollieren. 
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4.3.3 Schadenfreudeform 

In der Gerechtigkeitsbedingung wurde der Misserfolg der Person als Folge eines 

normverletzenden Verhaltens dargestellt. Die Zielperson schummelte bei der Schularbeit 

und wurde dafür sanktioniert. Dadurch wurde ein klarer Zusammenhang zwischen Fehl-

verhalten und negativer Konsequenz hergestellt. Der Ausgang der Situation erscheint 

also als verdient. Diese Darstellung sollte moralische Bewertungen aktivieren und Scha-

denfreude im Sinne einer „gerechten Bestrafung“ auslösen. 

In der Rivalitätsbedingung wurde der Misserfolg der Person, die von einem Unglück 

betroffen war, nicht auf Fehlverhalten zurückgeführt, sondern sie beschrieb einen sozia-

len Vergleich. Die Zielperson wurde als leistungsstark beschrieben und hatte üblicher-

weise bessere Noten als die Person, die gerade die Vignette las. Der Misserfolg war, 

dass sie erstmals eine schlechtere Note erhielt, während die teilnehmende Person gelobt 

wurde. Dadurch entstand eine Aufwertung der eigenen Position im Vergleich zur Per-

son, die den Misserfolg betraf. Diese Beschreibung sollte Schadenfreude aus einem so-

zialen Vergleich heraus hervorrufen. 

4.3.4 Schadenfreude 

Die berichtete Schadenfreude wurde mithilfe der Schadenfreude-Skala von van Dijk 

et al. (2006) erfasst. Sie wurde ins Deutsche übersetzt und an die Vignette angepasst. 

Die Skala misst die affektive Reaktion auf das Missgeschick einer anderen Person. Sie 

operationalisiert Schadenfreude als positive emotionale Reaktion einer Person auf ein 

negatives Ereignis. Die Skala umfasste fünf Items, die auf einer fünfstufigen Likert-

Skala (1 = „stimmt überhaupt nicht“ bis 5 = „stimmt völlig“) beantwortet wurden. Ein 

Beispielitem lautet: „Als ich die Geschichte gelesen habe, konnte ich mir ein kleines 

Lächeln nicht verkneifen.“ („I couldn’t resist a little smile.“). Zur Bildung des Skalen-

werts wurde der Mittelwert über alle fünf Items berechnet, wobei höhere Werte eine 

stärkere berichtete Schadenfreude anzeigen. Die interne Konsistenz der Skala entspricht 

mit Koeffizient α = .82 einer guten Reliabilität (Nunnally & Bernstein, 1994). 

4.3.5 Aufmerksamkeitscheck 

Um zu überprüfen, ob die Vignetten konzentriert gelesen wurden, wurde ein Auf-

merksamkeitscheck durchgeführt. Dabei wurde zu jeder Vignette eine kurze inhaltliche 

Frage gestellt. Bei der Sportvignette wurde nach der ausgeübten Sportart gefragt. Bei 
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der Schularbeitsvignette wurde nach dem Fach gefragt, in dem die Schularbeit abgelegt 

wird. Schüler*innen, die diese Frage falsch beantworteten, wurden von der Analyse aus-

geschlossen. 

4.3.6 Manipulationschecks 

Zur Überprüfung der wahrgenommenen Nahbarkeit der Vignetten bewerteten die 

Teilnehmenden die Aussage „Ich konnte mich in die Geschichte hineinversetzen“ auf 

einer fünfstufigen Skala (1 = „stimme gar nicht zu“, 5 = „stimme genau zu“). 

Ob die gewünschte Schadenfreudeform erfolgreich induziert wurde, wurde mit ei-

nem Manipulationscheck überprüft. Es wurden zwei Aussagen bewertet: „Ich finde die 

Person hat verdient, was ihr passiert ist.“ Dies sollte zeigen, ob Gerechtigkeitsschaden-

freude ausgelöst wurde. „Mir gefällt es, dass ich im Vergleich besser dastehe als die Per-

son.“ Diese Aussage sollte überprüfen, ob Rivalitätsschadenfreude ausgelöst wurde. Die 

Antwortmöglichkeiten reichten von 1 = „stimmt gar nicht“ bis 5 = „stimmt genau“. Dies 

entspricht einer fünfstufigen Likert-Skala. 

4.4 Auswertung 

Die statistischen Analysen wurden mit IBM SPSS Statistics durchgeführt. Zuerst 

wurde die Datenbereinigung nach den präregistrierten Ausschlusskriterien durchgeführt: 

Ein Teil der Datenbereinigung, nämlich der Ausschluss von Personen ohne Zustim-

mung, Personen unter 14 Jahren ohne Einverständnis der Eltern, Austauschschüler*in-

nen ohne ausreichende Deutschkenntnisse, Personen mit unrealistischer Bearbeitungs-

zeit und Personen, die andeuteten, die Umfrage nicht gewissenhaft ausgefüllt zu haben, 

wurde vor der Zusendung der Daten durch das Forschungsteam durchgeführt. Von die-

ser Stichprobe (N = 925) wurden weitere 64 Personen ausgeschlossen, da sie die Auf-

merksamkeitsprüfung nicht bestanden hatten oder fehlende Angaben gemacht hatten. 

Darüber hinaus wurden ausschließlich jene Fälle berücksichtigt, die einer der experi-

mentell relevanten Schadenfreudeformen (Gerechtigkeit oder Rivalität) zugeordnet wa-

ren. Die finale Analysestichprobe umfasste N = 443. Danach wurde die Skala für die ab-

hängige Variable „berichtete Schadenfreude“ berechnet. Dafür wurde der Mittelwert aus 

fünf Items basierend auf van Dijk et al. (2006) gebildet. Die Antwortkategorien reichten 

von 1 („stimmt überhaupt nicht“) bis 5 („stimmt völlig“). Die interne Konsistenz der 

Skala wurde mithilfe des Koeffizienten Alpha bestimmt. 
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Vor Durchführung der Varianzanalysen wurden die statistischen Voraussetzungen 

überprüft. Die Unabhängigkeit der Beobachtungen war durch das Between-Subjects-

Design gewährleistet, da jede Versuchsperson ausschließlich einer experimentellen Be-

dingung zugeordnet war. Die abhängige Variable „berichtete Schadenfreude“ wurde als 

Mittelwert aus fünf Likert-skalierten Items gebildet und kann aufgrund der Skalenbil-

dung als intervallskaliert betrachtet werden. Damit ist die Voraussetzung einer metri-

schen abhängigen Variable für die Anwendung der Varianzanalyse erfüllt. Die Normal-

verteilung der Residuen wurde ergänzend grafisch anhand von Q-Q-Plots beurteilt. Ob-

wohl der Shapiro-Wilk-Test signifikant war, ist bei größeren Stichproben von einer er-

höhten Teststärke auszugehen. Da in allen Zellen der 2×2-Designs die Gruppengrößen 

über n = 25 lagen (n = 104 bis n=121), kann aufgrund des Zentralen Grenzwerttheo-

rems von einer approximativen Normalverteilung der Mittelwerte ausgegangen werden. 

Somit stellt eine mögliche moderate Abweichung von der Normalverteilung keine Ein-

schränkung für die Anwendung der faktoriellen Varianzanalyse dar. Die Homogenität 

der Varianzen wurde mithilfe des Levene-Tests geprüft. In allen durchgeführten Analy-

sen war der Levene-Test nicht statistisch signifikant (p > .05), sodass von homogenen 

Varianzen ausgegangen werden konnte. 

Zur Prüfung der Hypothesen wurden 2×2-Zwischensubjekt-ANOVAs durchgeführt. 

In beiden Analysen war die berichtete Schadenfreude die abhängige Variable. Zur Prü-

fung der Hypothesen 1 bis 3 wurde eine 2 (Beziehung: beste*r Freund*in vs. nicht ge-

mochte*r Mitschüler*in) × 2 (Schadenfreudeform: Rivalität vs. Gerechtigkeit) -Vari-

anzanalyse durchgeführt. Dabei wurden die Haupteffekte der Beziehung und der Scha-

denfreudeform sowie deren Interaktion untersucht. 

Um die Hypothesen 4 und 5 zu prüfen, wurde eine 2 (Kontext: Note vs. Sport) × 2 

(Schadenfreudeform: Rivalität vs. Gerechtigkeit) -Varianzanalyse durchgeführt. Auch 

hier wurden die jeweiligen Haupteffekte sowie der Interaktionseffekt getestet. Effekt-

stärken wurden als partielles Eta-Quadrat berichtet. Dabei entspricht ηp²= .01 einem 

kleinen Effekt, ηp²= .06 einem mittleren Effekt und ηp²= .14 einem großen Effekt (Co-

hen, 1988). Das Signifikanzniveau wurde für alle Analysen auf .05 festgelegt. 

Zur Überprüfung der Wirksamkeit der experimentellen Manipulationen wurden zwei 

t-Tests für unabhängige Stichproben durchgeführt, wobei die Schadenfreudeform (Riva-

lität vs. Gerechtigkeit) jeweils die unabhängige Variable darstellte. Zusätzlich wurde die 

Nahbarkeit der Vignette anhand eines einzelnen Items erfasst. 
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5 Ergebnisse 

5.1 Deskriptive Statistik 

Über alle Bedingungen hinweg lag die berichtete Schadenfreude im mittleren Be-

reich (M = 2.45, SD = 0.98, Min = 1.00; Max = 5.00). In Bezug auf die Beziehung zur 

betroffenen Person berichteten Schüler*innen deskriptiv mehr Schadenfreude, wenn die 

betroffene Person ein*e nicht gemochte Mitschüler*in war (M = 2.69, SD = 1.00) als 

wenn es sich um eine*n Freund*in handelte (M = 2.23, SD = 0.92), siehe auch Tabelle 

1.  
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Tabelle 1. Deskriptive Statistiken für Schadenfreude nach Beziehung und  

Schadenfreudeform 

Beziehung Schadenfreudeform n M SD 

Nicht gemochte*r Mitschüler*in Gerechtigkeit 105 2.81 1.04 

Nicht gemochte*r Mitschüler*in Rivalität 108 2.58 0.94 

Gesamt Rivalität + Gerechtigkeit 213 2.69 1.00 

Freund*in Gerechtigkeit 117 2.33 1.00 

Freund*in Rivalität 113 2.13 0.82 

Gesamt Rivalität + Gerechtigkeit 230 2.23 0.92 

Anmerkung. n = Stichprobengröße; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung. Die 

Antwortskala reichte von 1 („stimmt überhaupt nicht“) bis 5 („stimmt völlig“);  

höhere Werte entsprechen stärkerer berichteter Schadenfreude. 

 

Bezogen auf den Kontext der Situation berichteten die Teilnehmenden deskriptiv mehr 

Schadenfreude im Notenkontext (M = 2.56, SD = 0.99) als im Sportkontext (M = 2.35, 

SD = 0.97). 

Tabelle 2. Deskriptive Statistiken für Schadenfreude nach  

Kontext und Schadenfreudeform 

Kontext Schadenfreudeform n M SD 

Note Gerechtigkeit 109 2.67 1.06 

Note Rivalität 109 2.45 0.92 

Gesamt Rivalität + Gerechtigkeit 218 2.56 0.99 

Sport Gerechtigkeit 113 2.45 1.03 

Sport Rivalität 112 2.25 0.90 

Gesamt Rivalität + Gerechtigkeit 225 2.35 0.97 

Anmerkung. n = Stichprobengröße; M = Mittelwert; SD =  

Standardabweichung. Die Antwortskala reichte von 1  

(„stimmt überhaupt nicht“) bis 5 („stimmt völlig“); höhere  

Werte entsprechen stärker berichteter Schadenfreude. 

 

Auch zwischen den Schadenfreudeformen zeigten sich Unterschiede: In der Gerechtig-

keitsbedingung war die berichtete Schadenfreude deskriptiv höher (M = 2.56, SD = 1.05) 

als in der Rivalitätsbedingung (M = 2.35, SD = 0.91). 
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5.2 Manipulationschecks 

Zur Überprüfung der Wirksamkeit der experimentellen Manipulationen wurden zwei 

t-Tests für unabhängige Stichproben durchgeführt. Zusätzlich wurde überprüft, inwie-

fern sich die Teilnehmenden in die dargestellte Situation hineinversetzen konnten. 

Zur Überprüfung der Gerechtigkeitsmanipulation wurde das Item „Ich finde, die 

Person hat verdient, was ihr passiert ist“ zwischen der Gerechtigkeits- und der Rivali-

tätsbedingung verglichen. Teilnehmende in der Gerechtigkeitsbedingung stimmten die-

ser Aussage stärker zu (M = 3.00, SD = 1.30) als Teilnehmende in der Rivalitätsbedin-

gung (M = 2.10, SD = 1.12). Dieser Unterschied war statistisch signifikant (t(441) = 

7.91, p < .001). Der Effekt entsprach nach Cohen (1988) einem mittleren Effekt (d = 

.75). 

Zur Überprüfung der Rivalitätsmanipulation wurde das Item „Mir gefällt es, dass ich 

im Vergleich besser dastehe als die Person“ zwischen der Rivalitäts- und der Gerechtig-

keitsbedingung verglichen. Teilnehmende in der Rivalitätsbedingung berichteten höhere 

Werte (M = 2.76, SD = 1.24) als Teilnehmende in der Gerechtigkeitsbedingung (M = 

2.58, SD = 1.14). Dieser Unterschied war jedoch nicht statistisch signifikant (t(441) = 

−1.62, p = .105, d= .15). 

Zusätzlich wurde überprüft, inwiefern sich die Teilnehmenden in die geschilderte Si-

tuation hineinversetzen konnten. Der Mittelwert des Items „Ich konnte mich in die Ge-

schichte hineinversetzen“ lag bei M = 3.56 (SD = 1.16). Dabei wählten 25 % der Teil-

nehmenden die höchste Antwortkategorie, wohingegen nur 5 % die niedrigste Antwort-

kategorie auswählten. Daraus lässt sich schließen, dass die Nahbarkeit der Vignette ge-

geben war. 

5.3 ANOVA zu Beziehung und Schadenfreudeform 

Zur Prüfung der Hypothesen 1 bis 3 wurde eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit 

Beziehung zur betroffenen Person (beste*r Freund*in vs. nicht gemochte*r Mitschü-

ler*in) und Schadenfreudeform (Rivalität vs. Gerechtigkeit) als unabhängige Variablen 

und berichteter Schadenfreude als abhängige Variable durchgeführt. 

Der Levene-Test auf Varianzhomogenität war nicht signifikant, F(3, 439) = 2.28,  

p = .079, sodass die Annahme homogener Varianzen als erfüllt betrachtet werden 

konnte. Die Varianzanalyse zeigte einen statistisch signifikanten mittleren Haupteffekt 
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der Beziehung zur betroffenen Person, F(1, 439) = 26.24, p < .001, ηp² = .056. Die be-

richtete Schadenfreude war höher, wenn die betroffene Person ein*e nicht gemochte*r 

Mitschüler*in war (M = 2.69, SD = 1.00), als wenn es sich um eine*n Freund*in han-

delte (M = 2.23, SD = 0.92). 

Auch der Haupteffekt der Schadenfreudeform war statistisch signifikant,        

F(1, 439) = 5.71, p = .017, ηp² = .013. Dies entspricht einem mittleren Effekt. Die be-

richtete Schadenfreude war in der Gerechtigkeitsbedingung höher (M = 2.56, SD = 1.05) 

als in der Rivalitätsbedingung (M = 2.35, SD = 0.91). 

Deskriptiv zeigte sich, dass die berichtete Schadenfreude am höchsten war, wenn 

ein*e nicht gemochte*r Mitschüler*in in der Gerechtigkeitsbedingung betroffen war   

(M = 2.81, SD = 1.04), während der niedrigste Mittelwert in der Rivalitätsbedingung bei 

einer/einem Freund*in beobachtet wurde (M = 2.13, SD = 0.82). Die Interaktion zwi-

schen Beziehung und Schadenfreudeform war jedoch nicht statistisch signifikant, F(1, 

439) = 0.03, p = .870, ηp² < .001. Die Mittelwerte der berichteten Schadenfreude für 

alle experimentellen Bedingungen der Beziehung sind in Tabelle 1 dargestellt. Eine gra-

fische Darstellung der Mittelwerte der Beziehung ist in Abbildung 1 zu sehen.  
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Anmerkung. Die Antwortskala reichte von 1 („stimmt überhaupt nicht“) bis 5 („stimmt 

völlig“). Die y-Achse zeigt einen Ausschnitt des Skalenbereichs. 

5.4 ANOVA zu Kontext und Schadenfreudeform 

Zur Prüfung der Hypothesen 4 und 5 wurde eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit 

den unabhängigen Variablen Kontext der Situation (Note vs. Sport) und Schadenfreude-

form (Rivalität vs. Gerechtigkeit) sowie der berichteten Schadenfreude als abhängiger 

Variable durchgeführt. 

Die Testung der Homogenität der Varianzen mittels Levene-Test war nicht statistisch 

signifikant, F(3, 439) = 1.65, p = .178, sodass die Annahme homogener Varianzen als 

erfüllt betrachtet werden konnte. Die Varianzanalyse zeigte einen kleinen statisch signi-

fikanten Haupteffekt des Kontexts, F(1, 439) = 5.37, p = .021, ηp² = .012. Insgesamt be-

richteten die Teilnehmenden mehr Schadenfreude im Notenkontext (M = 2.56, SD = 

0.99) als im Sportkontext (M = 2.35, SD = 0.97).  

Darüber hinaus zeigte sich ein kleiner statistisch signifikanter Haupteffekt der Scha-

denfreudeform, F(1, 439) = 5.11, p = .024, ηp² = .012. Dies entspricht einem mittleren 

Effekt. Über beide Kontexte hinweg war die berichtete Schadenfreude in der Gerechtig-

keitsbedingung höher (M = 2.56, SD = 1.05) als in der Rivalitätsbedingung  (M = 2.35, 

SD = 0.91).  

Abbildung 1. Mittelwerte der berichteten Schadenfreude nach Beziehung und Schadenfreude-

form 
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Deskriptiv zeigte sich, dass die berichtete Schadenfreude im Notenkontext sowohl in 

der Gerechtigkeitsbedingung (M = 2.68, SD = 1.05) als auch in der Rivalitätsbedingung 

(M = 2.45, SD = 0.92) höher ausfiel als im Sportkontext. Im Sportkontext lagen die Mit-

telwerte in der Gerechtigkeitsbedingung bei M = 2.45 (SD = 1.03) und in der Rivalitäts-

bedingung bei M = 2.25 (SD = 0.90). Die Interaktion zwischen Kontext und Schaden-

freudeform war nicht statistisch signifikant, F(1, 439) = 0.01, p = .910, ηp² < .001. 

Die Mittelwerte der berichteten Schadenfreude für alle experimentellen Bedingun-

gen des Kontexts sind in Tabelle 2 dargestellt. Eine grafische Darstellung der Mittel-

werte des Kontexts findet sich in Abbildung 2. 

Abbildung 2. Mittelwerte der Schadenfreude nach Kontext und Schadenfreudeform. 

 

Anmerkung. Die Antwortskala reichte von 1 („stimmt überhaupt nicht“) bis 5 („stimmt 

völlig“). Die y-Achse zeigt einen Ausschnitt des Skalenbereichs 
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6 Diskussion 

In dieser Arbeit wurde Schadenfreude im schulischen Kontext unter verschiedenen 

Bedingungen untersucht. Es wurde analysiert, inwiefern die berichtete Schadenfreude 

durch die Beziehung zur betroffenen Person (Freund*in vs. nicht gemochte*r Mitschü-

ler*in), den situativen Kontext (Schularbeit vs. Sportunterricht) sowie die Form der 

Schadenfreude (Gerechtigkeit vs. Rivalität) beeinflusst wird. 

Die Ergebnisse zeigen, dass die Beziehung zur betroffenen Person einen relevanten 

Einfluss auf die berichtete Schadenfreude hat. In Übereinstimmung mit Hypothese 1 be-

richteten Schüler*innen mehr Schadenfreude gegenüber nicht gemochten Mitschü-

ler*innen als gegenüber besten Freund*innen. Außerdem zeigte sich ein Unterschied 

zwischen den beiden untersuchten Formen der Schadenfreude. Des Weiteren gab es in 

der berichteten Schadenfreude einen Unterschied zwischen Gerechtigkeitsbedingung 

und Rivalitätsbedingung. Entsprechend der Hypothese 2 wurde in allen Bedingungen 

mehr Gerechtigkeitsschadenfreude als Rivalitätsschadenfreude gemessen. 

Die in Hypothese 3 postulierten Interaktionseffekte konnten nicht bestätigt werden, 

da sich kein unterschiedlicher Einfluss der Beziehung in Abhängigkeit von der Schaden-

freudeform zeigte. Entgegen der Annahme in Hypothese 5 hatten die unterschiedlichen 

Kontexte keinen Einfluss auf die beiden Schadenfreudeformen. Bezüglich des situativen 

Kontexts gab es, wie in Hypothese 4 postuliert, einen signifikanten Haupteffekt: Schü-

ler*innen berichteten im Kontext von Schularbeitssituationen mehr Schadenfreude als 

im Sportunterricht. 

Die Manipulationen der verschiedenen Schadenfreudeformen waren nur teilweise 

erfolgreich. Auf der einen Seite war die Gerechtigkeitsmanipulation erfolgreich. Auf der 

anderen Seite zeigte sich aber für die Rivalitätsmanipulation kein signifikanter Unter-

schied zwischen den Bedingungen. Dies deutet darauf hin, dass die intendierte Aktivie-

rung von Rivalitätsschadenfreude möglicherweise nicht in dem erwünschten Ausmaß 

gelungen ist. Deshalb muss die Interpretation der Befunde mit Vorsicht erfolgen. Im 

Folgenden werden diese Ergebnisse vor dem Hintergrund bestehender theoretischer An-

sätze und empirischer Befunde eingeordnet und kritisch diskutiert. 
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6.1 Beziehung 

Schüler*innen berichteten mehr Schadenfreude, wenn ein Unglück eine*n nicht ge-

mochte*n Mitschüler*in betraf, als wenn es den*die beste*n Freund*in betraf. Dieses 

Ergebnis lässt sich zunächst über Unterschiede in empathischen Reaktionen erklären, 

die eng mit der Qualität sozialer Beziehungen verknüpft sind. Peer-Beziehungen im 

schulischen Kontext basieren wesentlich auf affektiven Bewertungen wie dem Mögen 

oder Nicht-Mögen von Mitschülerinnen (Gorman et al., 2011). Während Freundschaften 

typischerweise mit erhöhter Empathie und emotionaler Verbundenheit einhergehen 

(Portt et al., 2020), zeigen empirische Befunde, dass gegenüber nicht gemochten Mit-

schüler*innen geringere empathische Reaktionen auftreten (Chen et al., 2024). Da Em-

pathie als hemmender Faktor für Schadenfreude gilt (Qi et al., 2020), ist es plausibel, 

dass eine reduzierte Empathie gegenüber nicht gemochten Mitschüler*innen das Erle-

ben von Schadenfreude begünstigt. Diese Annahme wird durch frühere Studien gestützt, 

die zeigen, dass Schadenfreude stärker gegenüber nicht gemochten Personen auftritt 

(Hareli & Weiner, 2002). Die vorliegenden Befunde unterstützen die Erkenntnisse be-

stehender Forschung. Sie betonen die Bedeutung sozialer Beziehungen für das Erleben 

von Schadenfreude und vermutlich im Allgemeinen für das emotionale Erleben im 

schulischen Kontext. 

Diese empathiebasierten Unterschiede lassen sich im Rahmen appraisal-theoreti-

scher Ansätze einordnen. Diese gehen davon aus, dass Emotionen durch die subjektive 

Bewertung von Ereignissen entstehen (Lazarus, 1991; Moors et al., 2013; Scherer, 

2001). Empathie kann als ein zentraler Faktor verstanden werden, der diese Bewertung 

mitbestimmt. Für diese Arbeit bedeutet das, dass das Unglück einer befreundeten Person 

aufgrund der emotionalen Verbundenheit eher als negativ bewertet wird, was empathi-

sche Reaktionen begünstigt und Schadenfreude hemmt. Im Gegensatz dazu kann das-

selbe Ereignis bei einem/einer nicht gemochten Mitschüler*in als weniger bedeutsam 

oder sogar als vorteilhaft interpretiert werden. In diesem Fall wird das Ereignis als sub-

jektiver Gewinn erlebt, was die Entstehung von Schadenfreude begünstigt (van Dijk et 

al., 2015). Diese Interpretation wird durch Befunde gestützt, die zeigen, dass Schaden-

freude insbesondere dann auftritt, wenn das Unglück anderer als Bedürfnisbefriedigung 

wahrgenommen wird, etwa durch die Aufwertung des eigenen Selbstwerts oder die Re-

duktion negativer Gefühle gegenüber der betroffenen Person (van Dijk et al., 2015; 

Wang et al., 2019). Im Kontext der vorliegenden Studie könnte das Missgeschick 
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eines*einer nicht gemochten Mitschülers*Mitschülerin somit als selbstwertdienlich oder 

emotional entlastend erlebt werden, während bei einer befreundeten Person empathische 

Reaktionen überwiegen. 

Die Befunde weisen darauf hin, dass Schadenfreude im schulischen Kontext nicht 

allein durch situative Faktoren bestimmt wird, sondern wesentlich durch interpersonale 

Beziehungen vermittelt wird. 

6.2 Schadenfreudeformen 

Die berichtete Schadenfreude unterscheidet sich in Abhängigkeit von ihrer Form. 

Entgegen der Erwartung, dass im Schulkontext mehr Rivalitätsschadenfreude gemessen 

wird, war Gerechtigkeitsschadenfreude in allen Bedingungen stärker ausgeprägt.  

Ein möglicher Erklärungsansatz für die stärkere Ausprägung von Gerechtigkeits-

schadenfreude liegt im spezifischen Kontext Schule. Diese ist ein normativ geprägter 

sozialer Raum, in dem Regeln und Erwartungen festlegen, welches Verhalten als ange-

messen gilt (Thornberg, 2008; Malone & Tietjens, 2000). Diese Regeln dienen zugleich 

als Maßstab zur Bewertung von Verhalten als richtig oder falsch und besitzen damit eine 

moralische Bedeutung (Thornberg, 2008). Regelverstöße werden dabei nicht nur durch 

Lehrkräfte sanktioniert, sondern auch von Mitschüler*innen sozial bewertet, was die 

normative Relevanz von Regeln zusätzlich verstärkt (Thornberg, 2008). Vor diesem 

Hintergrund werden negative Ereignisse häufig im Sinne von Verdientheit interpretiert. 

Gerechtigkeitsschadenfreude tritt insbesondere dann auf, wenn das Unglück einer Per-

son als gerechtfertigt wahrgenommen und ein gestörtes Gleichgewicht wiederhergestellt 

wird (Wang et al., 2019). Der schulische Kontext könnte somit gerechtigkeitsbasierte 

Bewertungen begünstigen und damit zur stärkeren Ausprägung von Gerechtigkeitsscha-

denfreude beitragen. Wichtig zu berücksichtigen ist, dass schulische Kontexte nicht aus-

schließlich durch normative Bewertungen, sondern auch durch soziale Vergleichspro-

zesse geprägt sind (Grimminger, 2013; Marsh, 1987; Trautwein et al., 2009). Vor die-

sem Hintergrund wäre theoretisch ebenfalls eine stärkere Ausprägung von Rivalitäts-

schadenfreude zu erwarten gewesen. Die vorliegenden Befunde deuten daher darauf hin, 

dass normative Bewertungsprozesse im schulischen Kontext möglicherweise dominan-

ter sind als selbstwertbezogene Vergleichsprozesse oder leichter aktiviert werden. 

Neben kontextuellen Faktoren könnten auch intrapersonale Prozesse zur Erklärung 

beitragen. Das unerwartete Ergebnis kann durch selbstwertdienliche Verzerrungen und 
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das Bedürfnis nach einem positiven Selbstbild erklärt werden. Menschen neigen dazu, 

ihre eigenen emotionalen Reaktionen so zu interpretieren, dass sie mit einem positiven 

Selbstkonzept vereinbar sind (Greenwald, 1980; Miller & Ross, 1975). Deshalb ist es 

möglich, dass Formen von Schadenfreude berichtet werden, die sozial legitimierbar 

sind. Gerechtigkeitsschadenfreude kann als Reaktion auf „verdientes“ Unglück interpre-

tiert werden und steht mit normativen Vorstellungen von Fairness im Einklang. Im Ge-

gensatz dazu ist rivalitätsbasierte Schadenfreude stärker mit egozentrischen Motiven 

wie Konkurrenz oder Neid verknüpft (Wang et al., 2019). Neuere Befunde fassen solche 

Formen unter dem Begriff selbstorientierter Schadenfreude zusammen, die sowohl Ri-

valitäts- als auch Aggressionsschadenfreude umfasst (Kato & Izumi, 2025). Gerechtig-

keitsschadenfreude trägt zur Aufrechterhaltung sozialer Normen bei. Selbstorientierte 

Schadenfreude ist stärker mit individuellen Vorteilen und Prozessen der Selbstwertregu-

lation verbunden. Zudem ist selbstorientierte Schadenfreude enger mit negativen Merk-

malen wie bösartigem Neid und geringerem Selbstwert verknüpft. Dadurch ist sie weni-

ger mit einem positiven Selbstbild vereinbar (Kato & Izumi, 2025). 

Die Erfassung von Schadenfreude basiert in der vorliegenden Studie auf Selbstberich-

ten. Es besteht die Möglichkeit, dass sozial weniger akzeptierte Formen von Schaden-

freude, wie Rivalitätsschadenfreude, unterschätzt werden. Schüler*innen könnten geneigt 

sein, ihre eigenen Reaktionen im Sinne sozialer Normen zu verzerren. Dadurch könnten 

Emotionen stärker berichtet werden, die als moralisch gerechtfertigt erscheinen. So 

könnte die stärkere Ausprägung von Gerechtigkeitsschadenfreude zumindest teilweise 

auf eine Berichtsverzerrung zurückzuführen sein und nicht ausschließlich tatsächliche 

Unterschiede im emotionalen Erleben widerspiegeln. Rivalitätsschadenfreude wird nicht 

nur seltener berichtet, sondern möglicherweise auch tatsächlich seltener erlebt. So konnte 

Sawada (2008) zeigen, dass bei Frauen Schuldgefühle dazu führen können, dass Scha-

denfreude aktiv unterdrückt wird. Die Befunde deuten darauf hin, dass Gerechtigkeits-

schadenfreude nicht nur sozial akzeptierter ist. Sie scheint auf der Ebene der Bewertung 

und auf der Ebene der Berichterstattung leichter mit einem positiven Selbstbild vereinbar 

zu sein. Rivalitätsschadenfreude hingegen könnte sowohl motivational gehemmt als auch 

verzerrt berichtet werden. Zusätzlich ist zu berücksichtigen, dass die fehlgeschlagene Ri-

valitätsmanipulation dazu geführt haben könnte, dass die beiden Bedingungen empirisch 

weniger klar getrennt waren als geplant. Die berichteten Unterschiede könnten damit auch 

eine Mischform beider Bewertungsprozesse widerspiegeln. Das könnte die geringere 
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Ausprägung von Rivalitätsschadenfreude in den vorliegenden Daten zumindest teilweise 

erklären. 

6.3 Interaktion Beziehung x Schadenfreudeform 

Der Einfluss der Beziehung zur betroffenen Person unterscheidet sich nicht je nach 

Schadenfreudeform. Es zeigte sich kein statistisch signifikanter Interaktionseffekt. Auch 

die grafische Darstellung der Mittelwerte deutet darauf hin, dass die Effekte nahezu pa-

rallel verlaufen: Der Unterschied zwischen Freund*innen und nicht gemochten Mit-

schüler*innen in beiden Schadenfreudeformen ist ähnlich. Er wurde nicht durch eine zu 

geringe Teststärke abgeschwächt. Bei der Interpretation dieses Ergebnisses ist zu be-

rücksichtigen, dass die Rivalitätsmanipulation im Manipulationscheck nicht signifikant 

war. Dies deutet darauf hin, dass die intendierte Aktivierung von Rivalitätsschaden-

freude möglicherweise nicht im gewünschten Ausmaß gelungen ist. Dadurch könnten 

sich die beiden Schadenfreudeformen empirisch weniger stark voneinander unterschie-

den haben als theoretisch angenommen. Dies könnte das Auffinden eines Interaktionsef-

fekts erschwert haben. 

Die fehlgeschlagene Manipulation stellt eine Einschränkung der internen Validität 

dar. Wenn die experimentellen Bedingungen die intendierten psychologischen Prozesse 

nicht klar differenzieren, ist es schwierig, Unterschiede zwischen den Schadenfreudefor-

men zuverlässig zu erfassen. Deshalb kann das Ausbleiben des Interaktionseffekts nicht 

nur inhaltliche, sondern auch methodische Ursachen haben. 

Unabhängig davon spricht das Ergebnis dafür, dass die Beziehung zur betroffenen 

Person einen generellen Einfluss auf das Erleben von Schadenfreude hat. Da die Inter-

aktion zwischen Beziehung und Schadenfreudeform nicht signifikant war, wirken beide 

Faktoren unabhängig voneinander auf die berichtete Schadenfreude. Wie bereits darge-

legt, wirkt Empathie als hemmender Faktor für Schadenfreude, und die Qualität der Be-

ziehung bestimmt, wie stark empathische Reaktionen auftreten (Chen et al., 2024; Portt 

et al., 2020). Da dieser Mechanismus unabhängig davon wirkt, ob Rivalitäts- oder Ge-

rechtigkeitsprozesse aktiviert werden, ist es plausibel, dass die Beziehung die grund-

sätzliche Intensität von Schadenfreude beeinflusst, während die Form der Schaden-

freude einen davon unabhängigen zusätzlichen Beitrag leistet. 

Darüber hinaus lässt sich das Ausbleiben des Interaktionseffekts auch durch soziale 

Vergleichsprozesse erklären. Das Self-Evaluation-Maintenance-Modell geht davon aus, 
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dass andere Personen, insbesondere wenn sie psychologisch nah sind, als relevante Ver-

gleichsstandards für die eigene Selbstbewertung dienen (Tesser, 1988). Im schulischen 

Kontext sind Mitschüler*innen, egal ob sie gemocht werden oder nicht, Teil derselben 

Vergleichsgruppe und werden anhand identischer Leistungsmaßstäbe bewertet (Traut-

wein et al., 2009). Dadurch können sowohl Freund*innen als auch nicht gemochte Mit-

schüler*innen selbstwertrelevant sein, was vergleichsbasierte Prozesse in beiden Bezie-

hungsbedingungen begünstigen könnte. Dies könnte erklären, warum die Beziehung die 

Intensität von Schadenfreude in ähnlicher Weise beeinflusst, unabhängig davon, ob Ri-

valitäts- oder Gerechtigkeitsprozesse aktiviert wurden. Damit kann das Ausbleiben des 

Interaktionseffekts zumindest teilweise erklärt werden. 

Gleichzeitig legen die Befunde nahe, dass auch Gerechtigkeitsbewertungen nicht 

vollständig unabhängig von der Beziehung zur betroffenen Person sind. Gerechtigkeits-

schadenfreude basiert zwar auf der Wahrnehmung moralischer Verdientheit (Feather, 

1989; Wang et al., 2019), jedoch hängen emotionale Reaktionen grundsätzlich von der 

subjektiven Bewertung einer Situation ab (Lazarus, 1991). Menschen unterscheiden bei 

der Ursachenzuschreibung von Verhalten unter anderem zwischen internalen (personen-

bezogenen) und externalen (situationsbezogenen) Faktoren (Weiner, 1985). Attributio-

nen erfolgen dabei nicht unabhängig vom sozialen Kontext, sondern können durch die 

Beziehung zur handelnden Person beeinflusst werden (Hewstone, 1990). Vor diesem 

Hintergrund ist anzunehmen, dass nicht gemochte Mitschüler*innen eher als verant-

wortlich für ihr Unglück wahrgenommen werden, während bei Freund*innen situative 

Faktoren stärker berücksichtigt werden. Dadurch könnte die Beziehung auch gerechtig-

keitsbasierte Schadenfreude beeinflussen, was zu ähnlichen Effekten über beide Formen 

hinweg führt. 

Eine alternative Interpretation besteht darin, dass die theoretische Trennung zwi-

schen Rivalitäts- und Gerechtigkeitsschadenfreude im schulischen Alltag weniger klar 

ausgeprägt ist als in experimentellen Modellen angenommen. In der vorliegenden Stu-

die wurden unterschiedliche Vignetten verwendet, um gezielt verschiedene Formen von 

Schadenfreude auszulösen. Es ist aber nicht sicher, ob die verschiedenen Bewertungs-

prozesse bei den Teilnehmenden auch klar getrennt aktiviert wurden. In realistischen so-

zialen Situationen könnten sich beide Bewertungsprozesse überlagern, sodass Emotio-

nen nicht eindeutig einer einzelnen Form zugeordnet werden können. Beispielsweise 

könnte ein als „verdient“ wahrgenommener Misserfolg gleichzeitig auch als vorteilhaft 

für die eigene Position interpretiert werden. Dies würde dazu führen, dass 
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gerechtigkeits- und rivalitätsbezogene Aspekte gleichzeitig aktiviert werden. Ein mögli-

cher Grund dafür liegt darin, dass schulische Situationen häufig mehrere Bewertungsdi-

mensionen gleichzeitig beinhalten. So kann ein Regelverstoß nicht nur moralisch be-

wertet werden, sondern auch Auswirkungen auf soziale Vergleiche innerhalb der Klasse 

haben. Wenn etwa ein*e Mitschüler*in beim Schummeln erwischt wird, kann das als 

gerechte Bestrafung wahrgenommen werden und zugleich die eigene relative Position 

verbessern. Auch die nicht signifikante Rivalitätsmanipulation spricht dafür, dass die in-

tendierte Trennung der beiden Formen nicht vollständig gelungen ist. Wenn die Vignet-

ten die spezifischen Bewertungsprozesse nicht klar voneinander abgrenzen konnten, ist 

es wahrscheinlich, dass Teilnehmende beide Aspekte gleichzeitig berücksichtigt haben. 

Insgesamt sprechen die Ergebnisse dafür, dass beide untersuchten Faktoren, die Be-

ziehung zur betroffenen Person und die Form der Schadenfreude, unabhängig voneinan-

der die Intensität von Schadenfreude beeinflussen. Während die theoretisch erwartete 

Interaktion zwischen diesen Faktoren ausblieb, unterstreichen die signifikanten Haupt-

effekte, dass sowohl die affektive Qualität von Peer-Beziehungen als auch die zugrunde 

liegenden Bewertungsprozesse eine eigenständige Rolle spielen. Die empirische Tren-

nung der beiden Schadenfreudeformen bleibt damit theoretisch bedeutsam, erweist sich 

jedoch im schulischen Kontext als methodisch anspruchsvoll, was möglicherweise auf 

die Überlagerung beider Bewertungsprozesse in realen Leistungssituationen zurückzu-

führen ist. 

6.4 Kontext 

Schüler*innen berichteten mehr Schadenfreude im Noten- als im Sportkontext. Der 

Effekt war jedoch klein. Dies zeigt, dass der Einfluss des Kontexts begrenzt ist. Diese 

Ergebnisse passen zu Befunden zum sozialem Status im Klassenzimmer und im Sportun-

terricht. 

Ein möglicher Erklärungsansatz für den Kontexteffekt liegt in der unterschiedlichen 

Selbstwertrelevanz der beiden Leistungssituationen. Schadenfreude tritt dann auf, wenn 

der eigene Selbstwert gefährdet ist und der Misserfolg einer anderen Person den sozialen 

Status erhöht (van Dijk et al., 2006). Der zentrale Unterschied zwischen den beiden in der 

Arbeit gewählten Schulkontexten liegt in der Bedeutung von Leistung für die soziale Be-

wertung. Schule im Allgemeinen ist ein sozialer Vergleichsraum, in dem Schüler*innen 

ihre Leistungen kontinuierlich miteinander vergleichen können (Trautwein et al., 2009). 
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Noten fungieren dabei als klarer und öffentlich sichtbarer Maßstab für Leistung. Sie er-

möglichen damit eine direkte Einordnung der eigenen Position im Klassenverband 

(Pekrun et al., 2023; Trautwein et al., 2009). Der Misserfolg einer anderen Person im 

Notenkontext ist besonders relevant, da er unmittelbar Auswirkungen auf die eigene re-

lative Bewertung hat. Im Sportunterricht finden auch soziale Vergleiche statt. Sie sind 

weniger eng mit dem allgemeinen schulischen Selbstwert und der sozialen Position im 

Klassenverband verbunden. Sportliche Leistungen sind stärker kontextgebunden und ha-

ben in der Regel geringere Konsequenzen für die langfristige Bewertung von Schüler*in-

nen (de Bruijn & van der Wilt, 2023). Weniger Schadenfreude im Sportkontext deutet 

daraufhin, dass nicht nur Wettbewerb für das Aufkommen von Schadenfreude bedeutend 

ist. Die Relevanz für den Selbstwert und die soziale Position im Klassenverband sind 

ebenfalls wichtig für das Aufkommen von Schadenfreude in der Schule. 

Der gefundene Kontextunterschied ist jedoch mit Vorsicht zu interpretieren, da die 

Effektstärke gering war und damit nur einen kleinen Effekt darstellt. Die beiden Kontexte 

könnten von den Teilnehmenden als weniger unterschiedlich wahrgenommen worden 

sein als theoretisch angenommen. Noten- und Sportkontexte unterscheiden sich zwar ob-

jektiv in ihrer Bedeutung für die soziale Akzeptanz im Klassenverband, könnten aber 

subjektiv beide als vergleichbare schulische Leistungssituationen interpretiert worden 

sein, in denen soziale Vergleiche eine Rolle spielen. Dies würde erklären, warum der Un-

terschied in der berichteten Schadenfreude zwar statistisch signifikant, aber inhaltlich be-

grenzt ausfiel. Die Effektstärke der Beziehung fiel dabei deutlich größer aus als jene des 

Kontexts, was einen Hinweis darauf geben könnte, dass die affektive Qualität von Peer-

Beziehungen eine bedeutsamere Rolle spielt als die Art der Leistungssituation. 

Es konnte kein Interaktionseffekt zwischen Kontext und Schadenfreudeform gefun-

den werden. Das bedeutet, dass sich der Einfluss des Kontexts auf die berichtete Scha-

denfreude je nach Schadenfreudeform nicht zwischen Gerechtigkeitsschadenfreude und 

Rivalitätsschadenfreude unterscheidet. Auch die grafische Darstellung der Mittelwerte 

deutet darauf hin, dass die Effekte nahezu parallel verlaufen und sich die Unterschiede 

zwischen Noten- und Sportkontext in beiden Schadenfreudeformen in ähnlicher Weise 

zeigen. 

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass der Einfluss des Kontexts auf die berichtete Scha-

denfreude unabhängig von der jeweiligen Schadenfreudeform auftritt. Insgesamt berich-

teten die Schüler*innen mehr Schadenfreude im Notenkontext als im Sportkontext, was 
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darauf hindeutet, dass akademische Leistungssituationen eine höhere Relevanz für Scha-

denfreude besitzen. Der fehlende Interaktionseffekt zeigt dabei, dass dieser Kontextun-

terschied Gerechtigkeits- und Rivalitätsschadenfreude in vergleichbarem Ausmaß be-

trifft. 

Eine zentrale Erklärung hierfür ist, dass beide Kontexte ähnliche psychologische Be-

wertungsprozesse auslösen. Schule stellt insgesamt einen sozialen Vergleichsraum dar, in 

dem Schüler*innen ihre Leistungen kontinuierlich mit denen ihrer Mitschüler*innen ver-

gleichen (Trautwein et al., 2009). Diese Vergleichsprozesse beschränken sich nicht auf 

akademische Leistungen, sondern treten auch im Sportunterricht auf, wo Leistungen un-

mittelbar sichtbar sind und direkte Vergleiche stattfinden (Grimminger, 2013). Damit bie-

ten beide Kontexte Bedingungen, unter denen Rivalitätsschadenfreude entstehen kann. 

Gleichzeitig sind beide Kontexte durch normative Erwartungen geprägt. Regelver-

stöße und deren Konsequenzen werden im schulischen Alltag nicht nur durch Lehrkräfte, 

sondern auch durch Mitschüler*innen bewertet (Thornberg, 2008). Dadurch können so-

wohl im Noten- als auch im Sportkontext moralische Bewertungen aktiviert werden, die 

Gerechtigkeitsschadenfreude begünstigen. Wie bereits im Interaktionsabschnitt zur Be-

ziehung dargelegt, könnten sich beide Bewertungsprozesse in realen schulischen Situati-

onen überlagern, sodass eine klare Trennung der Formen empirisch schwer nachweisbar 

ist. Dies könnte erklären, warum sich keine unterschiedlichen Kontexteffekte je nach 

Schadenfreudeform zeigen. 

Bei der Interpretation dieses Ergebnisses ist jedoch zu berücksichtigen, dass die Ri-

valitätsmanipulation im Manipulationscheck nicht signifikant war. Dadurch könnten sich 

die beiden Schadenfreudeformen empirisch weniger stark voneinander unterschieden ha-

ben als intendiert, was die Detektion eines Interaktionseffekts erschwert haben könnte. 

Über die einzelnen Hypothesen hinaus zeigen die Ergebnisse ein konsistentes Muster: 

Es zeigen sich signifikante Haupteffekte für Beziehung und Kontext. Die erwarteten In-

teraktionseffekte konnten hingegen nicht nachgewiesen werden. Daraus kann abgeleitet 

werden, dass die untersuchten Einflussfaktoren die Intensität von Schadenfreude beein-

flussen. Sie beeinflussen aber nicht die zugrunde liegenden Formen. 

Schadenfreude lässt sich im schulischen Kontext weniger klar in getrennte Formen 

wie Rivalitäts- und Gerechtigkeitsschadenfreude aufteilen als theoretisch angenommen. 

Stattdessen scheinen übergreifende Prozesse wie soziale Bewertung, Empathie und 
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Selbstwertregulation eine zentrale Rolle zu spielen. Bestehende theoretische Differenzie-

rungen sind konzeptuell sinnvoll. In konkreten schulischen Situationen sind sie nicht 

trennscharf wirksam. Sie werden durch situative und relationale Faktoren überlagert. 

6.5 Limitationen und zukünftige Forschung 

Der wesentliche Erkenntnisgewinn der vorliegenden Arbeit liegt darin, dass erstmals 

systematisch untersucht wurde, wie Beziehung und Kontext das Erleben von Schaden-

freude im schulischen Kontext beeinflussen. Die Effektstärke der Beziehung fiel dabei 

größer aus als jene des Kontexts, was einen Hinweis darauf geben könnte, dass die af-

fektive Qualität von Peer-Beziehungen eine bedeutsamere Rolle spielt als die Art der 

Leistungssituation. Außerdem liefert die Arbeit erste empirische Hinweise darauf, dass 

die theoretische Unterscheidung zwischen Rivalitäts- und Gerechtigkeitsschadenfreude 

im schulischen Alltag empirisch schwer umsetzbar ist. Dies hat methodische und theo-

retische Implikationen für zukünftige Forschung. Zu den Stärken der vorliegenden Ar-

beit zählen das experimentelle Vignetten-Design, das eine kontrollierte Manipulation 

der unabhängigen Variablen ermöglichte, sowie die große Stichprobe von N = 443 

Schüler*innen aus sechs verschiedenen Schulen, die eine gewisse Generalisierbarkeit 

der Befunde unterstützt. Hinsichtlich der Validität der Befunde ist der Haupteffekt der 

Beziehung als am robustesten einzustufen, da die Manipulation der Beziehungsnähe an-

hand des Manipulationschecks erfolgreich war und eine mittlere Effektstärke zeigt. Die 

Befunde zu den Schadenfreudeformen und den Interaktionseffekten sind hingegen auf-

grund der fehlgeschlagenen Rivalitätsmanipulation vorsichtig zu interpretieren. Trotz 

der aufschlussreichen Befunde sind einige Einschränkungen der vorliegenden Studie zu 

berücksichtigen, die bei der Interpretation der Ergebnisse relevant sind. 

Eine zentrale Limitation betrifft die Manipulation der Rivalitätsschadenfreude. Der 

Manipulationscheck zeigte keinen signifikanten Unterschied zwischen der Rivalitäts- 

und der Gerechtigkeitsbedingung im Hinblick auf die wahrgenommene Verbesserung 

der eigenen relativen Position. Das bedeutet, dass die intendierte Aktivierung von Riva-

litätsschadenfreude nicht im gewünschten Ausmaß gelungen ist. Die Mittelwertsunter-

schiede zeigen in die theoretisch erwartete Richtung. Eine unzureichende Trennung der 

Bedingungen kann aber dazu geführt haben, dass sich die beiden Schadenfreudeformen 

empirisch weniger stark unterschieden haben als geplant. Dies erschwert insbesondere 

die Interpretation der Interaktionseffekte. Mögliche Unterschiede zwischen den Formen 

wurden nicht klar erkennbar. Darüber hinaus stellt die fehlgeschlagene Manipulation 
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eine Einschränkung der internen Validität dar. Es kann nicht sichergestellt werden, dass 

tatsächlich unterschiedliche psychologische Prozesse aktiviert wurden. 

Eine weitere Einschränkung betrifft die verwendete Schadenfreude-Skala. Diese 

misst Schadenfreude als globale emotionale Reaktion und differenziert nicht zwischen 

verschiedenen Formen der Schadenfreude. Dies steht im Gegensatz zur theoretischen 

Annahme, dass Rivalitäts- und Gerechtigkeitsschadenfreude auf unterschiedlichen Be-

wertungsprozessen beruhen (Wang et al., 2019). Außerdem stellt sich die Frage, inwie-

weit eine differenzierte Erfassung dieser Formen mit Hilfe von Fragebögen (Selbstbe-

richten) und Vignetten methodisch zuverlässig möglich ist. In einer aktuellen Arbeit zur 

Messung von Schadenfreude zeigt sich, dass theoretisch postulierte Unterscheidungen 

empirisch nicht immer klar abgebildet werden können. Kato und Izumi (2025) fanden 

bei der Entwicklung des Schadenfreude-by-Concern Inventory keine eindeutige Tren-

nung aller angenommenen Formen nach Wang et al. (2019). Sie postulieren eine Zu-

sammenfassung der Rivalitätsschadenfreude und der Aggressionsschadenfreude in einen 

gemeinsamen Faktor. Einerseits zeigt dieser Befund, dass es einen Unterschied zwi-

schen Gerechtigkeitsschadenfreude und Rivalitätsschadenfreude gibt. Andererseits deu-

ten die Ergebnisse darauf hin, dass das Konstrukt Rivalitätsschadenfreude möglicher-

weise nicht in seiner Gesamtheit in dieser Untersuchung abgebildet wurde, da laut Kato 

und Izumi (2025) auch Aggressionsschadenfreude darin enthalten ist. Die Rivalitäts-

Vignette in dieser Arbeit hat aber keine intergruppale Abgrenzung oder soziale Identität 

aktiviert, was für die Aktivierung für Aggressionsschadenfreude nötig wäre. 

Die Auswahl oder Erstellung des geeigneten Fragebogens ist komplex. Während dif-

ferenzierte Instrumente theoretisch eine genauere Analyse zugrunde liegender Prozesse 

ermöglichen, erfordern sie gleichzeitig eine klare experimentelle Trennung der Formen. 

Wenn diese nicht gelingt, können Unterschiede empirisch schwer nachgewiesen wer-

den. Ein globales Maß von Schadenfreude kann in solchen Fällen eine robustere Erfas-

sung der allgemeinen emotionalen Reaktion ermöglichen. Sie geht aber mit einem Ver-

lust an theoretischer Differenzierung einher. Zukünftige Forschung sollte sorgfältig ab-

wägen, inwieweit eine differenzierte oder eine globale Messung im jeweiligen For-

schungskontext sinnvoll ist. 

Darüber hinaus ist die Operationalisierung der Beziehung zur Zielperson zu berück-

sichtigen. Die Einteilung in „beste*r Freund*in“ und „nicht gemochte*r Mitschüler*in“ 

erfasst nicht, wie diese Beziehung von den Teilnehmenden tatsächlich erlebt wird. Die 



  40 

gleiche Kategorie kann mit unterschiedlich starker emotionaler Verbundenheit oder Ab-

lehnung einhergehen. Prozesse wie Empathie und Selbstwertrelevanz hängen von der 

subjektiven Bedeutung der Beziehung ab. Diese Variabilität innerhalb der Bedingungen 

könnte dazu geführt haben, dass Unterschiede zwischen den Gruppen abgeschwächt 

wurden. 

Ausgehend von diesen Limitationen ergeben sich mehrere Ansatzpunkte für zukünf-

tige Forschung. Zunächst sollte die Manipulation von Rivalitätsschadenfreude überar-

beitet werden, da die Unterscheidung zur Gerechtigkeitsschadenfreude in der vorliegen-

den Studie nicht signifikant ist. Künftige Vignetten könnten soziale Vergleichssituatio-

nen und insbesondere Selbstwertbedrohung stärker betonen, um Rivalität deutlicher 

auszulösen. Auch die Messung von Schadenfreude sollte differenzierter betrachtet wer-

den. In Kontexten, in denen eine klare experimentelle Trennung der Formen gelingt, 

könnten spezifische Maße eingesetzt werden, um zugrunde liegende Bewertungspro-

zesse gezielt zu erfassen. In Kontexten, in denen diese Trennung schwerer umsetzbar 

ist, zum Beispiel im schulischen Alltag, könnte ein globales Maß eine robustere Erfas-

sung der allgemeinen emotionalen Reaktion ermöglichen. Darüber hinaus wäre es sinn-

voll, die subjektive Bedeutung sozialer Beziehungen stärker zu berücksichtigen. Anstatt 

nur kategoriale Unterschiede zu erfassen, könnten zusätzliche Maße wie emotionale 

Nähe oder wahrgenommene Konkurrenz einbezogen werden. Auch längsschnittliche 

Designs könnten sinnvoll sein, da Schadenfreude als soziale Emotion durch sich verän-

dernde Beziehungskonstellationen und soziale Vergleichsprozesse über die Zeit hinweg 

variieren könnte. Das kann in Querschnittstudien nicht erfasst werden. Schließlich 

könnten zukünftige Studien stärker auf realitätsnähere Designs setzen, um die Übertrag-

barkeit der Ergebnisse zu erhöhen. Denkbar wären etwa Beobachtungsstudien im schu-

lischen Alltag oder Tagebuchstudien, bei der Schüler*innen wiederholt im Alltag zu ih-

ren emotionalen Reaktionen befragt werden, unmittelbar nachdem relevante Situationen 

eingetreten sind. Solche Designs ermöglichen es, Schadenfreude in natürlichen sozialen 

Kontexten zu erfassen, anstatt sie ausschließlich durch Vignetten zu simulieren. Die Be-

funde zeigen, dass Schadenfreude im schulischen Kontext ein komplexes Phänomen ist, 

dessen differenzierte Untersuchung weiterhin methodische Herausforderungen mit sich 

bringt. 
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6.6 Praktische Implikationen 

Aus den vorliegenden Befunden lassen sich vorsichtig Implikationen für den schuli-

schen Kontext ableiten. Die Ergebnisse zeigen, dass die affektive Qualität von Peer-Be-

ziehungen einen wesentlichen Einfluss auf das Erleben von Schadenfreude hat. Da 

Schadenfreude mit Mobbing- und Cybermobbing-Verhalten zusammenhängt (Cabrera-

Vázquez et al., 2025), ist es für Lehrkräfte relevant, nicht nur individuelles Verhalten zu 

betrachten, sondern auch die affektiven Beziehungsstrukturen innerhalb der Klasse aktiv 

in den Blick zu nehmen. Klassen, in denen viele Schüler*innen nicht gemocht werden, 

könnten ein erhöhtes Risiko für negative soziale Emotionen und damit verbundene Aus-

grenzungsprozesse aufweisen. 

Außerdem zeigen die Befunde die Bedeutung von sozialen Vergleichsprozessen im 

schulischen Kontext. Besonders Leistungssituationen wie Noten können soziale Bewer-

tungen verstärken und damit auch negative Emotionen wie Schadenfreude begünstigen. 

Lehrkräfte sollten sich dieser Dynamiken bewusst sein und reflektieren, inwiefern Leis-

tungsrückmeldungen soziale Vergleichsprozesse verstärken. Ein konkreter Ansatzpunkt 

ist die Gestaltung von Leistungsrückmeldungen im schulischen Alltag. Rückmeldungen, 

die stark auf sozialen Vergleich ausgerichtet sind, können Konkurrenzsituationen ver-

stärken und damit auch selbstwertrelevante Bewertungsprozesse fördern. Dies kann 

dazu beitragen, dass der Misserfolg anderer stärker als eigener Vorteil wahrgenommen 

und somit Schadenfreude begünstigt wird. Leistungsrückmeldungen sollten darum stär-

ker individualisiert erfolgen und der Fokus sollte auf dem eigenen Lernfortschritt lie-

gen. Dies würde nicht nur selbstwertbedrohliche Prozesse abschwächen, sondern auch 

die Wahrscheinlichkeit verringern, dass der Misserfolg anderer als positiv erlebt wird. 

Da Schadenfreude auf kontextabhängigen sozialen Bewertungsprozessen beruht, 

greift eine ausschließlich sanktionierende Reaktion auf solche Emotionen möglicher-

weise zu kurz. Stattdessen könnten Interventionen, die auf die Förderung von Empathie 

und Perspektivenübernahme abzielen, wirksamer sein, da Empathie als hemmender 

Faktor für Schadenfreude gilt (Qi et al., 2020). 

Darüber hinaus könnte die Gestaltung des Unterrichts selbst dazu beitragen, Konkur-

renzsituationen abzuschwächen und selbstwertbedrohliche Vergleichsprozesse zu redu-

zieren. Ein Beispiel hierfür ist die Jigsaw-Methode (Aronson et al., 1978), bei der Schü-

ler*innen in kooperativen Gruppen arbeiten und gegenseitig voneinander abhängig sind, 

um eine gemeinsame Aufgabe zu lösen. Durch diese strukturelle Interdependenz wird 
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Kooperation gefördert und Wettbewerb abgeschwächt, was langfristig nicht nur Scha-

denfreude verringern, sondern auch das soziale Klima im Klassenverband verbessern 

könnte. 

6.7 Conclusio 

Schadenfreude ist eine soziale Emotion, die im schulischen Kontext bislang kaum 

systematisch untersucht wurde. Die vorliegende Arbeit hat erstmals differenziert analy-

siert, wie die Beziehung zur betroffenen Person, der situative Kontext und die Form der 

Schadenfreude das emotionale Erleben von Schüler*innen beeinflussen. 

Die Befunde zeigen, dass die affektive Qualität von Peer-Beziehungen den stärksten 

Einfluss auf Schadenfreude ausübt: Schüler*innen berichten deutlich mehr Schaden-

freude gegenüber nicht gemochten Mitschüler*innen als gegenüber Freund*innen. Auch 

der situative Kontext spielt eine Rolle. Schadenfreude ist im Notenkontext stärker aus-

geprägt als im Sportunterricht, was auf die höhere Selbstwertrelevanz akademischer 

Leistungen hindeutet. Die erwarteten Interaktionseffekte konnten hingegen nicht nach-

gewiesen werden, was darauf hindeutet, dass Beziehung und Kontext die Intensität von 

Schadenfreude beeinflussen, nicht jedoch deren Form. 

Ein zentrales Ergebnis ist dabei, dass sich zwei theoretisch postulierte Formen von 

Schadenfreude, Rivalitäts- und Gerechtigkeitsschadenfreude, empirisch weniger klar 

voneinander trennen lassen als angenommen. Dies legt nahe, dass Schadenfreude im 

schulischen Alltag stärker durch übergreifende relationale und normative Prozesse ge-

prägt ist als durch spezifische Bewertungsmechanismen. Die vorliegende Arbeit liefert 

damit einen wichtigen Beitrag zum Verständnis von Schadenfreude im schulischen 

Kontext. Sie zeigt die Bedeutung sozialer Beziehungen als zentralen Faktor emotionaler 

Erfahrungen in der Schule. 
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10 Anhang 

10.1 Erhebungsinstrumente 

Fallvignetten: 

Situation 1: Note 

Gerechtigkeit 

Beste:r Freund:in 

Stell dir vor, in eurer Klasse ist es sehr wichtig, gute Noten zu bekommen. Vor allem die 

Schularbeitsnoten sind wichtig, da sie den Großteil der Gesamtnote ausmachen. Ihr 

schreibt eine Mathematikschularbeit. Du tust dir während der Schularbeit sehr schwer. 

Nach einer Weile bemerkst du, dass dein:e beste:r Freund:in von anderen abschaut. All-

gemein ist dein:e beste:r Freund:in dafür bekannt, nichts zu lernen. Nach der Schular-

beit gibt dein:e beste:r Freund:in damit an, dass er:sie nie lernen müsse, weil er:sie so 

gut im Schummeln sei. Als ihr die Schularbeit zurückbekommt, erfährst du, dass dein:e 

beste:r Freund:in eine schlechte Note bekommen hat, da er:sie abgeschaut hat. 

 

Mitschüler:in, den:die man nicht mag 

Stell dir vor, in eurer Klasse ist es sehr wichtig, gute Noten zu bekommen. Vor allem die 

Schularbeitsnoten sind wichtig, da sie den Großteil der Gesamtnote ausmachen. Ihr 

schreibt eine Mathematikschularbeit. Du tust dir während der Schularbeit sehr schwer. 

Nach einer Weile bemerkst du, dass ein:e Mitschüler:in, den:die du gar nicht magst, von 

anderen abschaut. Allgemein ist diese:r Mitschüler:in dafür bekannt, nichts zu lernen. 

Nach der Schularbeit gibt der:die Schüler:in damit an, dass er:sie nie lernen müsse, 

weil er:sie so gut im Schummeln sei. Als ihr die Schularbeit zurückbekommt, erfährst 

du, dass diese:r Mitschüler:in eine schlechte Note bekommen hat, da er:sie abgeschaut 

hat.  
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Rivalität 

Beste:r Freund:in 

Stell dir vor, in eurer Klasse ist es sehr wichtig, gute Noten zu bekommen. Vor allem die 

Schularbeitsnoten sind wichtig, da sie den Großteil der Gesamtnote ausmachen. Ihr 

schreibt eine Mathematikschularbeit. Du tust dir während der Schularbeit sehr schwer. 

Deinem:Deiner besten Freund:in fällt das Lernen sehr leicht und er:sie hat in Mathe 

immer bessere Noten als du. Als ihr die Schularbeit zurückbekommt, erfährst du, dass 

dein:e beste:r Freund:in zum ersten Mal eine schlechtere Note als du bekommen hat. 

Deine Lehrperson lobt dich für deine gute Leistung. 

 

Mitschüler:in, den:die man nicht mag 

Stell dir vor, in eurer Klasse ist es sehr wichtig, gute Noten zu bekommen. Vor allem die 

Schularbeitsnoten sind wichtig, da sie den Großteil der Gesamtnote ausmachen. Ihr 

schreibt eine Mathematikschularbeit. Du tust dir während der Schularbeit sehr schwer. 

Einem:Einer Mitschüler:in von dir, den:die du gar nicht magst, fällt das Lernen sehr 

leicht und er:sie hat in Mathe immer bessere Noten als du. Als ihr die Schularbeit zu-

rückbekommt, erfährst du, dass diese:r Mitschüler:in zum ersten Mal eine schlechtere 

Note als du bekommen hat. Deine Lehrperson lobt dich für deine gute Leistung. 
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Situation 2: Sport 

Gerechtigkeit 

Beste:r Freund:in 

Stell dir vor, ihr habt gerade Sportunterricht und spielt Volleyball. Du freust dich dar-

über, da du gerne spielst. Dein:e beste:r Freund:in spielt immer perfekt Volleyball und 

schafft es auch, die schwierigsten Bälle anzunehmen. Damit gibt dein:e beste:r 

Freund:in auch ständig vor der ganzen Klasse an. Als dein:e beste:r Freund:in versucht 

einen Ball anzunehmen, gelingt ihm:ihr das diesmal nicht und er:sie schlägt den Ball 

weit aus dem Spielfeld. 

 

Mitschüler:in, den:die man nicht mag 

Stell dir vor, ihr habt gerade Sportunterricht und spielt Volleyball. Du freust dich dar-

über, da du gerne spielst. Ein:e Mitschüler:in von dir, den:die du gar nicht magst, spielt 

immer perfekt Volleyball und schafft es auch, die schwierigsten Bälle anzunehmen. Da-

mit gibt der:die Mitschüler:in auch ständig vor der ganzen Klasse an. Als dieser:diese 

Mitschüler:in versucht einen Ball anzunehmen, gelingt ihm:ihr das diesmal nicht und 

er:sie schlägt den Ball weit aus dem Spielfeld. 
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Rivalität 

Beste:r Freund:in 

Stell dir vor, ihr habt gerade Sportunterricht und spielt Volleyball. Du freust dich dar-

über, da du gerne und gut spielst. Dein:e beste:r Freund:in spielt immer perfekt Volley-

ball und schafft es auch, die schwierigsten Bälle anzunehmen. Als dein:e beste:r 

Freund:in versucht einen Ball anzunehmen, gelingt ihm:ihr das diesmal nicht. Du hin-

gegen wirst von der Lehrperson für deine Ballannahme gelobt. 

 

Mitschüler:in, den:die man nicht mag 

Stell dir vor, ihr habt gerade Sportunterricht und spielt Volleyball. Du freust dich dar-

über, da du gerne und gut spielst. Ein:e Mitschüler:in von dir, den:die du gar nicht 

magst, spielt immer perfekt Volleyball und schafft es auch, die schwierigsten Bälle anzu-

nehmen. Als diese:r Mitschüler:in versucht einen Ball anzunehmen, gelingt ihm:ihr das 

diesmal nicht. Du hingegen wirst von der Lehrperson für deine Ballannahme gelobt. 

  



  54 

10.2  Items zu Vignetten 

Schadenfreude (Übersetzung) 

 

Als ich die Geschichte gelesen habe,…. 

…. konnte ich mir ein kleines Lächeln nicht verkneifen. 

… musste ich tatsächlich ein bisschen lachen. 

… habe ich Befriedigung empfunden. 

… fand ich es toll, was der Person passiert ist. 

… empfand ich Schadenfreude. 

 

 

Originalitems 

• I couldn’t resist to smile a little. 

• Actually I had to laugh a little. 

• What happened gives me satisfaction. 

• I like what happened to [. . .]. 

• I feel schadenfreude. 
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10.3  Manipulation Check 

Aufmerksamkeit 

• Situation 1: In welchem Fach wurde die Schularbeit geschrieben?  

• Situation 2: Was wurde im Sportunterricht gespielt? 

 

Nahbarkeit: 

Ich konnte mich in die Geschichte hineinversetzen. 

 

Gerechtigkeit: 

Ich finde, die Person hat verdient, was ihr passiert ist. 

 

Rivalität: 

Mir gefällt es, dass ich im Vergleich besser dastehe als die Person. 

 

Anmerkung (gilt für alle Manipulations-Checks): Antwortmöglichkeiten von 

 1 = „stimmt überhaupt nicht“ bis 5 = „stimmt völlig“. 
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Abstract 

Schadenfreude, defined as pleasure derived from another person's misfortune, is a social 

emotion that has received little systematic attention in the school context. The present 

study investigated how the relationship with the affected person, the situational context, 

and the form of schadenfreude influence students' emotional experiences. Drawing on 

appraisal theory, social comparison theory, and deservingness theory, rivalry schaden-

freude and justice schadenfreude were examined as two distinct forms. Using an experi-

mental between-subjects vignette design, the factors relationship quality (friend vs. dis-

liked classmate), situational context (written exam vs. physical education), and form of 

schadenfreude (rivalry vs. justice) were manipulated. The sample comprised N = 443 stu-

dents from grades 7 to 10 across six Austrian schools. Results showed that students re-

ported significantly stronger schadenfreude toward disliked classmates than toward 

friends. Additionally, stronger schadenfreude was reported in the exam context than in 

physical education. Justice schadenfreude was more strongly endorsed than rivalry scha-

denfreude across all conditions. The expected interaction effects were not significant. The 

manipulation of rivalry schadenfreude was unsuccessful, which limits the interpretation 

of the findings. Overall, the results suggest that the affective quality of peer relationships 

has a stronger influence on schadenfreude than the situational context, and that empiri-

cally distinguishing between different forms of schadenfreude remains methodologically 

challenging. 


