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Lehrpersonen etleben in ihrem Beruf eine Vielzahl an Emotionen. Emotionen werden
allerdings nicht erst im Schulalltag relevant, sondern sind bereits wihrend des Stu-
diums — und dabei vor allem in Praktika oder im Referendariat — omniprisent. Fiir
Studierende mit Berufsziel Lehrerin bzw. Lehrer ist das Erleben von Emotionen sowohl
mit Chancen als auch Herausforderungen verbunden.

1 Gegenstand und Definition

Zum Begriff der Emotion gibt es zahlreiche Definitionen und Konzepte. Schon frith hielten
Wenger, Jones und Jones (1962) fest: ,Emotion is a peculiar word. Almost everybody thinks
he understands what it means, until he attempts to define it. Then practically no one claims
to understand it“ (S. 3). Auch heute sucht man vergeblich eine einheitliche Definition. Die
Forschung stimmt aber weitgehend darin tiberein, dass Emotionen konkret bestimmbar sind
und sich auf einen Stimulus beziehen, welchem das Individuum eine bestimmte Bedeutung
zuschreibt (Hascher & Krapp, 2014). Eine prominente Theorie zur Entstehung von Emotionen
ist die Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun (2006). Sie basiert auf sog. Appraisal-Ansitzen der
Emotionsforschung, wonach nicht ein Objekt oder eine Situation (Stimulus) an sich, sondern
die Bedeutung, die ein Individuum dem Objekt oder der Situation zuschreibt, die Emotionen
auslost. Dabei riicke der emotionale Zustand, das emotionale Erleben in den Mittelpunkt des
Bewusstseins des Individuums (Hascher & Hagenauer, 2011).

Die meisten Definitionen beschreiben Emotionen als Konstrukte, bestehend aus mehreren
Komponenten. Besonders bekannt sind die Modelle von Izard (1977) und Scherer (1984). Ob-
wohl die Komponenten variieren kénnen, hat man sich mehrheitlich darauf verstindigt, dass
Emotionen aus einer affektiven, physiologischen, kognitiven, expressiven und motivationalen
Komponente bestehen (z. B. Frenzel, Gtz & Pekrun, 2015).

Emotionen konnen entsprechend ihres Auftretens unterschieden werden: Geht es um ak-
tuelle, unmittelbar erlebte Emotionen, spricht man von State-Emotionen. Trait-Emotionen
dagegen sind relativ stabil und werden situationsiibergreifend erlebt (Hascher & Hagenauer,
2011). Nach Schutz, Aultman und Williams-Johnson (2009) kann emotionales Erleben und
Verhalten nicht nur in diese zwei, sondern in drei Formen unterteilt werden: Affektive Tenden-
zen (affective tendencies), die emotionale Episode (emotional episode) und das Kernempfinden
(core affect). Affektive Tendenzen entsprechen den Trait-Emotionen, die emotionale Episode
den State-Emotionen. Das Kernbefinden beschreibt das aktuelle Gesamtbefinden einer Person,
das sich nicht auf ein bestimmtes Objekt oder eine Situation richtet und meist nicht bewusst
wahrgenommen wird.
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Neben der allgemeinen Charakterisierung von Emotionen entsprechend ihrer Komponenten
oder ihres Auftretens werden Emotionen anhand von zwei Ansitzen klassifiziert: Im dimensio-
nalen Ansatz werden Emotionen entsprechend guantitativ variierender Eigenschaften gruppiert.
Dabei unterscheidet man die Dimensionen der Valenz (positiv/angenehm bis negativ/unange-
nehm) und der Aktivierung (niedrige bis hohe Erregung) (Frenzel et al., 2015). Im kategorialen
Ansatz wird versucht, verschiedene Emotionen mittels gualitativer Merkmale zu gruppieren. Ein
sehr bekannter Gruppierungsansatz ist die Einteilung von Emotionen in Primir- und Sekun-
ddremotionen. Er beruht auf der Beobachtung, dass bestimmte Emotionen weltweit auf diesel-
be Art vorzukommen scheinen (Izard, 1977). Diese Emotionen werden als Primiremotionen
(basic emotions) bezeichnet. Sie gelten als nicht weiter reduzierbar und als Grundlage weiterer
(Sekundir-)Emotionen. Solche Primiremotionen sind Freude, Trauer, Arger, Anggst, Ekel und
Uberraschung.

2 Relevanz fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Der Lehrberuf stellt vielfiltige Anforderungen, in denen Lehrpersonen auch Emotionen erle-
ben. Diese Emotionen wiederum kénnen das Handeln der Lehrpersonen beeinflussen, was sie
besonders interessant fiir die Forschung macht. Im Folgenden soll anhand von drei Forschungs-
linien illustriert werden, welche Themen in der Forschung besonders diskutiert werden: (a) Be-
rufe unterscheiden sich hinsichtlich ihres emotionalen Anforderungsgehalts (z. B. Hochschild,
1990). Es gibt Berufe, bei denen die sog. ,emotionale Arbeit* einen Bestandteil der beruflichen
Titigkeit darstellt und bei denen abweichendes Emotionsverhalten mit Sanktionen verbunden
sein kann. So wird von Lehrpersonen in hohem Mafle erwartet, dass sie bestimmte positive
Emotionen (ausdriicklich) zeigen (z. B. um Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren) und ande-
re, zumeist negative Emotionen, unterdriicken. (b) Lernprozesse gestalten und Lernen begleiten
sind in hohem Ausmafl zielorientierte Titigkeiten. Lehrpersonen folgen Curricula, Lernzielen
und Kompetenzvorgaben. Wie sie diese Ziele erreichen, wird von Lehrpersonen nicht nur ko-
gnitiv interpretiert, sondern auch emotional (z.B. Frenzel, 2014). Lehrerinnen- und Lehrere-
motionen sind entsprechend eng mit dem wahrgenommenen Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler verbunden (Hagenauer & Hascher, 2018). (c) Der Lehrberuf ist ein sozialer Beruf mit
grof8er Verantwortung, was eine wesentliche Quelle der Emotionen von Lehrpersonen darstellt
(z.B. Sutton & Wheatley, 2003). Wie Hargreaves (1998) schr zutreffend formulierte: ,Emo-
tions are at the heart of teaching” (S. 3).

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung bedeutet dies Folgendes: (1) Zukiinftige Lehrper-
sonen sind auf ein Berufsfeld vorzubereiten, in dem sie hiufig Emotionen erleben und zeigen,
und das besondere Anforderungen hinsichtlich ihrer emotionalen Kompetenzen wie Emoti-
onsverstehen, Emotionsregulation und Emotionskommunikation (Kuhbandner & Schelhorn,
2020) stellt. Dies muss auch in Anbetracht der hohen Fluktuation im Lehrberuf und der un-
gewdhnlich hohen Quote an psychischen Erkrankungen und Burnout erfolgen (Hascher &
Paulus, 2007). Lehrpersonen bringen ihre eigene Persénlichkeit in den Unterricht ein, was sie in
besonderer Weise vulnerabel und empfinglich fiir emotionale Erlebnisse macht (Kelchtermans,
1996). (2) Emotionen werden nicht erst im Unterrichtsalltag, sondern bereits in der Ausbildung
erlebt. Angehende Lehrpersonen sind Lernende, die Erfolge und Misserfolg erleben, Herausfor-
derungen, Priifungsstress und Unsicherheiten meistern miissen, was verschiedene Emotionen
auslost. Entsprechend zeigt die hochschuldidakeische Forschung, dass das Studium per se ein
emotionales Unterfangen fiir Studierende ist (im Uberblick siche Hagenauer & Hascher, 2018).
(3) Erste Erfahrungen mit dem Berufsfeld machen Studierende wihrend der Praktika oder des
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Praxissemesters. Dabei finden sie sich in einem multiplen emotionalen Feld wieder: Zum einen
miissen sie sich mit ihren Emotionen als unterrichtende Lehrperson, zum anderen mit ihren
Emotionen als Lernende auseinandersetzen. Hinzu kommen die Emotionen der Schiilerinnen
und Schiiler, die den Unterricht beeinflussen.

Raffo und Hall (2006) gehen deshalb davon aus, dass die Relevanz von Emotionen insbe-
sondere in Praktika hoch ist. Arnold et al. (2011, S. 154) erliutern, warum den Emotionen im
Praktikum bzw. Referendariat besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte: Emotionen
beeinflussen das Erleben und Verhalten der Studierenden als Lehrende, das Erleben und Ver-
halten der Studierenden als Lernende sowie das Lern- und Leistungsverhalten der Schiilerinnen
und Schiiler. Damit stellt der Lehrberuf hohe Anforderungen an die emotionalen Kompetenzen
der Lehrenden, insbesondere an einen reflektierten Umgang mit den eigenen Emotionen (Kuh-
bandner & Schelhorn, 2020).

3 Forschungsstand

Wihrend den Emotionen von Lehrpersonen in den letzten Jahren ein hohes Forschungsinteresse
entgegengebracht wurde, finden sich nur wenige Studien zu Emotionen von Lehramtsstudie-
renden bzw. Referendarinnen und Referendaren. Diese konnen in drei Kategorien eingeteilt
werden:

a) Der ersten Kategorie lassen sich Studien zuordnen, die Emotionen generell wihrend des
Studiums fiir den Lehrberuf untersuchen. Allerdings ldsst sich feststellen, dass das Studi-
um fiir den Lehrberuf noch kaum erforscht ist, obschon inzwischen zahlreiche Studien zu
Emotionen von Studierenden verschiedenster Fachrichtungen vorliegen (siche im Uberblick
Hagenauer & Hascher, 2018). Eine Skala, die relativ hiufig eingesetzt wird, ist ,Positive and
Negative Affect Schedule (PANAS)* (deutsch: Krohne, Egloff, Kohlmann & Tausch, 1996),
beispielsweise in der Untersuchung von de Zordo, Hagenauer und Hascher (2019) zu den
Emotionen von Schweizer Lehramtsstudierenden im Praktikum.

b) Die zweite Kategorie bilden Studien, die spezifische Emotionen — vor allem Angst — wihrend
des Praktikums bzw. Referendariats beleuchten. So stellten Sinclair und Nicoll bereits 1981
fest, dass Angst im Verlauf eines Praktikums nachlisst, Stress und Belastungen aber dazu fiihr-
ten, dass australische Studierende weiterhin Angst empfanden. Angst trat insbesondere im
Zusammenhang mit der Beobachtungs- und Bewertungssituation auf, in der sich die Studie-
renden befanden, am intensivsten in Praktikumssituationen mit Priifungscharakter (Capel,
1997). Morton, Vesco, Williams und Awender (1997) in Kanada, ebenso wie Porsch und
Gollub (2018) in Deutschland fanden einen Riickgang der Angst zu Unterrichten mit zuneh-
mender Praxiserfahrung. Analog dazu zeigten Arbeiten, dass der Riickgang der Angst in einem
Zusammenhang mit dem Anstieg von Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf die eigene
Unterrichtskompetenz steht (DeMauro & Jennings, 2016; Hascher & Hagenauer, 2016).

¢) Die dritte Kategorie umfasst Studien, die nicht auf eine einzelne, diskrete Emotion fokussieren,
sondern das gesamte Spektrum subjektiven, emotionalen Erlebens von Angst bis Zufriedenheit
und von Aufregung bis Zerrissenheit in den Blick nehmen. Anhand einer Lerntagebuchstu-
die identifizierten Hascher und Wepf (2007) eine Vielzahl emotionaler Erlebensqualititen bei
Schweizer Praktikantinnen und Praktikanten, wobei positive Emotionen gegeniiber negativen
tiberwogen. Zu einem #hnlichen Ergebnis kamen weitere Studien in Osterreich (Hascher &
Hagenauer, 2016), Estland (Timo$t$uk, Kikas & Normak, 2016) und der Schweiz (Waber,
2018). Vereinzelt fand sich aber eine Dominanz negativer Emotionen wie Angst, Unzufrieden-
heit und Arger im Praktikum (Nguyen, 2014; Timostsuk & Ugaste, 2012).
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Fiir das Erleben von Emotionen wie Freude, Enthusiasmus, Interesse, Zufriedenheit, Enttiu-
schung, Frustration und Angst im Praktikum ldsst sich ein Zusammenhang mit dem Wohlbefin-
den der Studierenden, der von ihnen erzielten Unterrichtsqualitit einerseits und ihrem eigenen
Lernprozess andererseits feststellen (Anttila, Pyhiltd, Soini & Pietarinen, 2016; Hascher & Ha-
genauer, 2016): Je hoher das Wohlbefinden und je besser die eingeschitzte Unterrichtsqualitit,
desto cher entstehen Freude und Zufriedenheit (Frenzel, 2014). Die Ergebnisse der Studie von
Hascher und Hagenauer wiederum lassen darauf schliefen, dass das Erleben von Freude Lern-
prozesse in einem Praktikum begiinstigt. Zudem scheint die Selbstwirksamkeit eine wichtige
Rolle fiir die Qualitit der Emotionen zu spielen und ihre Valenz vorherzusagen: Je hoher die
Selbstwirksamkeit, desto eher erleben die Studierenden Freude beim Unterrichten (Hascher &
Hagenauer, 2016). Interessant ist in diesem Zusammenhang ebenfalls der folgende Befund: De
Zordo et al. (2019) befragten Studienanfingerinnen und -anfinger zu ihren Emotionen ange-
sichts ihres ersten, kurz bevorstehenden Praktikums. Es zeigte sich, dass die Studierenden tiber
intensivere positive Emotionen berichteten, die das Studium aus intrinsischen Griinden gewihlt
hatten, in ihre Unterrichesfihigkeit vertrauten und den Wunsch hatten, mit Kindern und Ju-
gendlichen zu arbeiten sowie einen sozialen Beitrag zu leisten; Studierende, die das Studium
aus extrinsischen Griinden wie ,,Zeit fiir die Familie“ gewihlt hatten oder durch andere Perso-
nen in ihrer Studienwahl beeinflusst worden waren, erlebten dagegen stirker negative Emotio-
nen. Studien, die sich explizit mit Emotionen wihrend des Referendariats auseinandersetzen,
scheint es bisher kaum zu geben. Verschiedene Arbeiten thematisieren Emotionen zwar im Zu-
sammenhang mit Belastungen und emotionaler Erschopfung bei Referendarinnen und Refe-
rendaren (z.B. Braun, 2017; Driige, Schleider & Rosati, 2014; Warwas, Neubauer & Panzer,
2016), allerdings gehen sie den Quellen und Ursachen dieser Emotionen noch nicht gezielt auf

den Grund.

4 Offene Fragen und Perspektiven

Emotionen von Lehramtsstudierenden bzw. Referendarinnen und Referendaren sind ein bisher
wenig erforschtes Feld. Die vorliegenden Studien leisten erste Beitrige, aber der Erkenntnisge-
winn ist noch gering. So fehlt manchen Studien eine genaue Definition des Emotionsbegriffs
(z.B. DeMauro & Jennings, 2016; Nguyen, 2014; TimostSuk & Ugaste, 2012), bei anderen
bleibt unklar, um welche Ausbildungsprogramme es sich handelte (z. B. DeMauro & Jennings,
2016; TimostSuk et al., 2016). Weitere Forschung zu Emotionen von Lehramtsstudierenden
bzw. Referendarinnen und Referendaren — nicht nur im Praktikum, sondern auch im Studium
allgemein — ist erforderlich. Eine Orientierungshilfe zur Strukturierung kiinftiger Forschungen
kénnte das Modell zur Klassifikation von Forschungsfragen zu Lehreremotionen von Hascher
und Krapp (2014) leisten. Das Modell unterscheidet einerseits zwischen aktualgenetischen Pro-
zessen und Effekten und lingerfristigen Verinderungen und Entwicklungen, andererseits zwi-
schen Emotionen als abhingige und unabhingige Variablen. Des Weiteren wiren Forschungen
zur Entwicklung emotionaler Kompetenzen sinnvoll. Eine Vertiefung der Pridiktoren ebenso
wie der Konsequenzen von Emotionen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wire wiinschens-
wert und wiirde helfen, Emotionen im Kontext des Studiums und Praktikums besser zu verste-
hen. Erkenntnisse zu den Emotionen und der Emotionsarbeit der Studierenden kénnten einen
Beitrag zur Erarbeitung von Angeboten fiir Studierende bzw. Referendarinnen und Referendare
mit Schwierigkeiten ebenso wie von Férderungsinstrumenten fiir die Entwicklung emotionaler
Kompetenzen von angehenden Lehrpersonen leisten.
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