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Zusammenfassung Bisherige Studien haben sich hauptsächlich mit affektbezoge-
nen Faktoren von Schüler:innen im Grund- und Sekundarschulbereich beschäftigt.
Insbesondere positive schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen und intrinsi-
sche Motivation wurden in der Sekundarstufe als förderlich für die Entwicklung
positiver Emotionen und als hemmend für negative Emotionen identifiziert. Aller-
dings gibt es derzeit kaum Erkenntnisse über die Zeit nach dem Übergang von
der Grund- in die Sekundarschule, da systematische Längsschnittstudien fehlen, die
diese Einflussfaktoren auf die Entwicklung von Lern- und Leistungsemotionen be-
rücksichtigen. Ziel dieser Längsschnittstudie ist es daher, den Einfluss individueller
Faktoren wie schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen und Motivation sowie
kontextueller Prädiktoren wie Klassenführung, Klarheit und Struktur auf das Erle-
ben von Freude und Langeweile zu analysieren. Insgesamt wurden N= 584 Schü-
ler:innen (MAlter= 10,19 Jahre, SD= 0,45, 84,9% weiblich; 56,2% an Realschulen,
43,8% an Gymnasien) zu drei Messzeitpunkten im Verlauf des ersten Jahres der Se-
kundarstufe I befragt. Die Ergebnisse von Wachstumskurvenmodellen zeigen, dass
der Rückgang der Freude hauptsächlich durch die Abnahme schulbezogener Selbst-
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wirksamkeitserwartungen erklärt wird, während die Zunahme der Langeweile vor
allem durch die erfassten Aspekte der Unterrichtsqualität erklärt wird.

Schlüsselwörter Lern- und Leistungsemotionen · Übergang · Sekundarstufe ·
Prädiktoren · Multiple Wachstumskurvenmodelle

Do individual and school-related predictors influence students’
experience of the emotions of enjoyment and boredom after the
transition to secondary school?

Abstract Previous studies have primarily focused on affect-related factors in pri-
mary and secondary school students. Positive school-related self-efficacy expecta-
tions and intrinsic motivation, in particular, promote positive emotions and inhibit
negative emotions during secondary school. However, there is currently insufficient
evidence on the period following the transition from primary to secondary school.
This is due to a lack of systematic longitudinal studies that examine factors that
influence the development of achievement emotions. The objective of this longitu-
dinal study is to analyse the influence of individual factors, such as school-related
self-efficacy expectations and motivation, as well as contextual predictors, such as
classroom management, clarity, and structure, on the experience of enjoyment and
boredom. A total of 584 students (Mage= 10.19 years, SD= 0.45, 84.9% female;
56.2% at middle track schools, 43.8% at higher track schools) were surveyed at
three measurement points during the first year of lower secondary school. The re-
sults of multilevel growth curve models indicate that the decrease in enjoyment is
primarily a consequence of a decline in school-related self-efficacy expectations,
while the increase in boredom is mainly due to the aspects of teaching quality.

Keywords Achievement emotions · Transition · Secondary school · Predictors ·
Multiple growth curve models

1 Einleitung

In den letzten zwei Jahrzehnten sind Lern- und Leistungsemotionen, wie Freude,
Stolz, Hoffnung, Scham, Angst, Ärger oder Langeweile zunehmend in den Fokus
empirischer Forschung gerückt (Pekrun et al. 2018). Dabei belegen zahlreiche Stu-
dien, dass positive Lern- und Leistungsemotionen von Schüler:innen mit besseren
und negative Emotionen mit schlechteren schulischen Leistungen zusammenhängen
(Goetz et al. 2008; Lichtenfeld et al. 2022; Pekrun et al. 2017; Pekrun und Perry
2014; Raccanello et al. 2019). Darüber hinaus ist bereits bekannt, dass positive Lern-
und Leistungsemotionen mit höherem Wohlbefinden einhergehen (Hascher 2007).
Negative Emotionen hingegen führen zu mehr Schulfehltagen (Schlesier et al. 2023).

Den Transitionsphasen kommt dabei hinsichtlich des emotionalen Erlebens der
Schüler:innen eine besondere Bedeutung zu (Dias und Sá 2014; van Ophuysen
2009). Der Übergang in die Sekundarstufe wird oft als normativ kritisches Lebens-
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ereignis konzeptualisiert (Filipp 2001) und ist eine bedeutende Statuspassage für
Schüler:innen (Equit und Ruberg 2012). Der Übergang von der Grundschule in
die weiterführende Schule bringt soziale, organisatorische und pädagogische Ver-
änderungen mit sich, beispielsweise neue Klassenkamerad:innen, Fachunterricht bei
verschiedenen Lehrkräften und weniger Autonomie seitens der Schüler:innen. Diese
Veränderungen können zu negativen Lern- und Leistungsemotionen sowie zu Stress
führen (Becker et al. 2014; Dias und Sá 2014).

Trotz der aufgezeigten Bedeutung des Übergangs für die Entwicklung der Schü-
ler:innen auch im emotionalen Bereich gibt es bislang nur wenige Studien, die Lern-
und Leistungsemotionen von Schüler:innen nach demÜbergang in die Sekundarstufe
untersuchen. Insbesondere systematische Längsschnittstudien fehlen, die potenziel-
le Einflussfaktoren auf die Entwicklungsverläufe positiver und negativer Emotionen
berücksichtigen. Das Ziel dieser Studie ist es daher, individuelle und kontextuel-
le Einflussfaktoren auf die Entwicklungsverläufe der beiden Emotionen über ein
Schuljahr hinweg zu identifizieren. Hierbei wird die genestete Datenstruktur über
die Zeit durch die Durchführung und Analyse von Wachstumskurvenmodellen be-
rücksichtigt. Durch die Berücksichtigung der Emotionen Freude und Langeweile
werden zwei Emotionen mit unterschiedlichen Valenzen (positiv und negativ) und
unterschiedlichem Aktivierungsniveau (aktivierend und deaktivierend) abgebildet,
die insbesondere im Kontext des Übergangs von der Grund- in die Sekundarschu-
le von zentraler Bedeutung sind. Denn einerseits ist vor allem bei diesen beiden
Emotionen eine ungünstige Veränderung um und vor allem nach dem Übergang be-
reits bekannt (Meyer und Schlesier 2021; Pekrun et al. 2017). Andererseits können
Emotionen unterschiedlicher Valenzen (positiv vs. negativ) und Aktivierungsniveaus
(hoch vs. niedrig) zu verschiedenen kognitiven, motivationalen und verhaltensbezo-
genen Reaktionen führen: So hängen positive Emotionen mit hoher Aktivierung (wie
Freude) mit besseren Leistungen, einer höheren Motivation und einem adaptiven
Emotionsregulationsverhalten von Lernenden zusammen (Gentry et al. 2002; Mega
et al. 2014; Meyer und Schlesier 2021; Pekrun et al. 2017; Schlesier et al., 2019;
Vierhaus et al. 2016), wohingegen negative Emotionen mit niedriger Aktivierung
(wie Langeweile) eher das Lernen und die Leistung von Schüler:innen behindern
können (Meyer und Schlesier 2021; Pekrun et al. 2017).

2 Lern- und Leistungsemotionen

Emotionen werden als mehrdimensionale Konstrukte verstanden, die verschiede-
ne Komponenten beinhalten: affektive Komponenten (bei Angst z.B. Nervosität),
physiologische Komponenten (bei Freude z.B. erhöhte Herz-Kreislauf-Aktivität),
kognitive Komponenten (bei Langeweile z.B. ablenkende Gedanken), motivationale
Komponenten (bei Langeweile z.B. Vermeidung langeweileauslösender Situatio-
nen) und expressive Komponenten (bei Freude z.B. Lächeln) (Goetz et al. 2008).
Emotionen, die im schulischen Kontext und im Zusammenhang mit Lernprozessen
und Leistungsergebnissen erlebt werden, werden als Lern- und Leistungsemotionen
definiert (Scherer und Moors 2019).
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Nach der Taxonomie von Pekrun und Kolleg:innen (2023) können Lern- und
Leistungsemotionen auf der Grundlage ihres direkten Bezugs zu Leistungsaktivitäten
(Aktivitätsemotionen) oder Leistungsergebnissen (Ergebnisemotionen) kategorisiert
werden. Während des Lernprozesses können Aktivitätsemotionen wie Freude oder
Langeweile auftreten, während Ergebnisemotionen wie Hoffnung, Stolz, Angst oder
Scham im Zusammenhang mit dem eigenen Erfolg oder Misserfolg erlebt werden.
Darüber hinaus können Lern- und Leistungsemotionen nach ihrer Valenz (positiv
vs. negativ) und ihrem Aktivierungsgrad (aktivierend vs. deaktivierend) klassifiziert
werden.

Im Zusammenhang mit der Analyse der Entwicklung von Lern- und Leistungs-
emotionen bietet die Kontroll-Wert-Theorie einen integrativen Rahmen zum Ver-
ständnis des Zusammenspiels von Emotionen, die in Lern- und Leistungssituationen
erlebt werden (Pekrun 2006; Pekrun und Perry 2014). Die Theorie besagt, dass
sowohl die subjektive Kontrolle über lern- und leistungsbezogene Aktivitäten als
auch der Wert bzw. die Valenz dieser Aktivitäten für die Entstehung von Lern- und
Leistungsemotionen relevant sind. Der Wert einer Aktivität hat neben einer kate-
gorialen (positiv vs. negativ) auch eine dimensionale Bedeutung (intrinsisch oder
extrinsisch in Bezug auf die Bedeutsamkeit einer Aktivität) (Pekrun et al. 2023).
Ein höheres Maß an Kontrolle führt zu positiven Emotionen, während ein gerin-
geres Maß an Kontrolle eher zu negativen Emotionen führt (Pekrun et al. 2023).
Positive Wert- bzw. Valenzkognitionen lösen eher positive Emotionen aus. Darüber
hinaus beschreibt die Kontroll-Wert-Theorie Facetten der Sozialumwelt, wie bei-
spielsweise die Unterrichtsqualität und Leistungsrückmeldung, welche die Kontroll-
und Wertkognitionen beeinflussen und in der Folge Lern- und Leistungsemotionen
auslösen können (Pekrun et al. 2023; Pekrun und Perry 2014).

Ein weiterer Ansatz zur Erklärung möglicher Ursachen für die Entstehung von
positiven und negativen Lern- und Leistungsemotionen ist die Stage-Environment-
Fit-Theorie. Diese Theorie geht davon aus, dass eine fehlende Passung zwischen
den individuellen Bedürfnissen der Schüler:innen und dem unterrichtlichen An-
gebotsspektrum besteht (Eccles und Midgley 1989). Insbesondere beim Übergang
von der Grundschule in die Sekundarstufe I haben Schüler:innen ein starkes Be-
dürfnis nach Mitbestimmung, Autonomie und sozialer Eingebundenheit (Deci und
Ryan 2002; van Ophuysen 2018). Die Strukturen und Unterrichtsangebote an wei-
terführenden Schulen sind jedoch häufig nicht ausreichend auf diese Bedürfnisse
ausgerichtet (van Ophuysen 2018). Dies kann zu einer Diskrepanz zwischen den
individuellen Bedürfnissen der Schüler:innen und der schulischen Umwelt führen.
Diese mangelnde Passung kann dazu führen, dass positive motivationale Faktoren
wie Lernmotivation und Selbstkonzept abnehmen. Wie in der Kontroll-Wert-Theorie
beschrieben (Pekrun und Perry 2014), kann dies im Verlauf der Sekundarstufe I zu ei-
ner Abnahme positiver und einer Zunahme negativer Lern- und Leistungsemotionen
führen. Faktoren wie eine Verlagerung hin zu einem stärker lehrer:innenzentrierten
Unterricht, steigende Leistungsanforderungen und eine Veränderung in der Qualität
sozialer Interaktionen können sich somit negativ auf das Lernen, die Motivation
und das Selbstkonzept der Schüler:innen auswirken und somit das Erleben positiver
und negativer Lern- und Leistungsemotionen beeinflussen (Deci und Ryan 2002;
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Pekrun et al. 2017, 2018). Diese Zusammenhänge wurden bislang nur unzureichend
in Längsschnittstudien untersucht.

2.1 Entwicklung von Emotionen im Verlauf der Schulzeit

Es gibt bereits zahlreiche empirische Studien zur Entwicklung von Lern- und Leis-
tungsemotionen in der Primar- und Sekundarstufe (z.B. Bieg et al. 2019; Hagenauer
und Hascher 2010; Meyer und Schlesier 2021; Pekrun et al. 2017; Putwain et al.
2018; Vierhaus et al. 2016). Studien belegen, dass es in Bezug auf positive Lern-
und Leistungsemotionen in der Grundschule vor allem in den Fächern Deutsch und
Mathematik einen Rückgang der Lernfreude vom Kindergarten bis zur fünften Klas-
se gibt (Gentry et al. 2002; Helmke 1993; Lichtenfeld et al. 2022). Andere Studien
zeigen jedoch, dass die Freude im Verlauf der Grundschulzeit eher stabil bleibt
(z.B. Vierhaus et al. 2016). Im Gegensatz dazu nehmen die negativen Lern- und
Leistungsemotionen Angst und Langeweile im Laufe der Grundschulzeit leicht zu
(Zeidner 2014) oder bleiben konstant (Lichtenfeld et al. 2022). Dennoch übersteigt
das Niveau der positiven Lern- und Leistungsemotionen am Ende der Grundschulzeit
das Niveau der negativen Lern- und Leistungsemotionen (Raccanello et al. 2013).

Hinsichtlich der weiteren Entwicklung in der Sekundarstufe I zeigen bisherige
Studien für einige Emotionen einen eher negativen Trend: Die positiven Lern- und
Leistungsemotionen Freude und Stolz nehmen im Verlauf der Sekundarstufe I ab
(Gentry et al. 2002; Meyer und Schlesier 2021; Pekrun et al. 2017; Vierhaus et al.
2016), während die negativen Lern- und Leistungsemotionen Ärger, Hoffnungslo-
sigkeit und Langeweile zunehmen (Meyer und Schlesier 2021; Pekrun et al. 2017).
In Bezug auf die Entwicklung positiver Lern- und Leistungsemotionen von der
sechsten bis zur neunten Klasse weisen mehrere Studien auf eine weitere Abnah-
me von Freude (Bieg et al. 2019; Hagenauer und Hascher 2010; Raccanello et al.
2013; Vierhaus et al. 2016) und Stolz (Goetz et al. 2012; Raccanello et al. 2013)
hin, während eine Zunahme der negativen Emotionen Ärger, Langeweile, Angst
und Hoffnungslosigkeit nachgewiesen wurde (Pekrun et al. 2017; Raccanello et al.
2013; Vierhaus et al. 2016). Studien weisen darauf hin, dass der Anstieg der Emo-
tion Langeweile vor allem auf Aspekte der Unterrichtsqualität, wie beispielsweise
die Klassenführung, zurückzuführen ist (z.B. Goetz et al. 2019). Dies ist von be-
sonderer Bedeutung, da Langeweile nicht nur eine der meisterlebten Emotionen im
Unterricht ist (Nett et al. 2011), sondern vor allem auch einen negativen Einfluss
auf die kognitive Leistung der Schüler:innen hat (Haager et al. 2016). Daher ist es
wichtig, potenzielle Zusammenhänge mit anderen individuellen und kontextuellen
Variablen zu identifizieren.

Zusammenfassend gibt es bereits konkrete Befunde zur Entwicklung von Emo-
tionen im Verlauf der gesamten Schullaufbahn, also von der Grund- bis in die obere
Sekundarstufe. Fokussiert wurde auch bereits der für Kinder emotional herausfor-
dernde Übergang von der Grund- in die Sekundarstufe (z.B. Meyer und Schlesier
2021). Empirische Studien, welche sich auf diese Transitionsphase beziehen, bele-
gen relativ hohe Werte positiver Lern- und Leistungsemotionen (z.B. Freude, Stolz
etc.) nach dem Übergang in die Sekundarstufe I (Bieg et al. 2019; Gentry et al.
2002; Pekrun et al. 2017; Vierhaus et al. 2016). Diese werden mit positiven Erwar-
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tungen seitens der Schüler:innen erklärt (van Ophuysen 2009). Es gibt auch bereits
Erkenntnisse darüber, inwiefern die genannte Entwicklung andere damit zusammen-
hängende Konstrukte beeinflusst, wie zum Beispiel das schulische Wohlbefinden der
Schüler:innen (Obermeier et al. 2022). So scheint insbesondere die Zunahme ne-
gativer Emotionen den Rückgang des schulischen Wohlbefindens im Verlauf der
fünften Klasse zu erklären (Obermeier et al. 2022). Ein Großteil dieser Studien un-
tersucht die Emotionen Freude und Angst (Pekrun et al. 2018). Für andere relevante
Emotionen wie Langeweile liegt noch keine eindeutige empirische Evidenz zur Ent-
wicklung vor (Goetz et al. 2019; Grazia et al. 2021; Pekrun et al. 2018; Schwartze
et al. 2021). Abschließend lässt sich festhalten, dass vor allem den positiven Emo-
tionen wie Freude eine besondere Bedeutung im Rahmen des Übergangs von der
Grund- in die Sekundarschule zukommt. Gleichzeitig konnte bereits eine ungünstige
Entwicklung von Langeweile der Schüler:innen über die Sekundarschulzeit hinweg
identifiziert werden. Aus diesem Grund fokussiert sich die vorliegende Studie auf
die beiden Emotionen Freude und Langeweile und dabei vor allem auf mögliche
individuelle und kontextuelle Faktoren, die deren Entwicklung beeinflussen können,
da es hierzu noch keine hinreichende Evidenz gibt.

2.2 Bisherige Erkenntnisse zu Prädiktoren von Lern- und Leistungsemotionen

Neben den individuellen Bewertungen (engl.: Appraisals) hinsichtlich der subjektiv
wahrgenommenen Kontrolle und des zugeschriebenen Wertes sind entsprechend des
Kontroll-Wert-Ansatzes vor allem individuelle sowie kontextuelle Faktoren beson-
ders relevant für die Entstehung von Lern- und Leistungsemotionen (Pekrun und
Perry 2014).

Es wurde bereits gezeigt, dass das emotionale Erleben von Schüler:innen eng mit
schulspezifischen Kontextfaktoren wie verschiedenen Dimensionen der Unterrichts-
qualität (z.B. Lehrkräfteenthusiasmus oder Klarheit der Lehrkraft; Lazarides und
Buchholz 2019; Lazarides und Raufelder 2021; Pekrun et al. 2023) sowie famili-
ären Faktoren (z.B. Unterstützung durch die Eltern; Yeung und Leadbeater 2010)
zusammenhängt.

Mehrere aktuelle Studien zeigen, dass Freude stark positiv und Langeweile zum
Teil stark negativ insbesondere mit der Klassenführung sowie der Klarheit und Struk-
tur korrelieren (Lazarides und Buchholz 2019, 2019; Pekrun et al. 2023). Als ein
ebenfalls relevanter Faktor im Zusammenhang mit den Lern- und Leistungsemotio-
nen Freude und Langeweile wurden dabei auch motivationale Aspekte der Schü-
ler:innen herausgestellt (Lazarides und Raufelder 2021; Pekrun et al. 2023; Putwain
et al. 2021). Es zeigt sich, dass Freude positiv und Langeweile negativ mit der
intrinsischen Motivation zusammenhängen, während die Zusammenhänge für die
extrinsische Motivation umgekehrt sind (Pekrun et al. 2010; Raccanello et al. 2019;
Schwartze et al. 2021). Ebenso bestätigen Studien, dass ein hohes Maß an subjek-
tiver Kontrolle, wie beispielsweise schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen,
mit positiven Lern- und Leistungsemotionen korreliert, während ein geringes Maß an
Kontrolle eher negative Lern- und Leistungsemotionen auslöst (Meyer und Gläser-
Zikuda 2020; Obermeier et al. 2022; Pekrun et al. 2017, 2023).
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Obwohl demnach schulkontextspezifische Faktoren wie die Dimensionen der Un-
terrichtsqualität (Klassenführung und Klarheit/Struktur) sowie individuelle Faktoren
(wie die Motivation der Schüler:innen) eng mit dem Entstehen von Lern- und Leis-
tungsemotionen in Verbindung stehen und vor allem die Unterrichtsqualität ein An-
satzpunkt für Interventionen darstellt, wurden Zusammenhänge bislang vorwiegend
für andere Stichproben untersucht (v. a. im mittleren Sekundarschul- und Hochschul-
bereich; z.B. Pekrun et al. 2023) die besondere Phase der Transition von der Grund-
in die Sekundarschule wird meist nicht berücksichtigt (z.B. Lazarides und Buch-
holz 2019). Doch vor allem das erste Jahr nach der Transition ist hinsichtlich des
Erlebens der Lern- und Leistungsemotionen Freude und Langeweile von besonderer
Bedeutung, da hier eine ungünstige Entwicklung dieser Emotionen zu verzeichnen
ist (vgl. Abschn. 2.1; Meyer und Schlesier 2021). Um dieser Entwicklung perspek-
tivisch entgegenzuwirken, ist es notwendig, einen fundierten Einblick in mögliche
Einflussfaktoren zu erlangen.

Zudem bestätigen mehrere Studien geschlechtsspezifische Unterschiede in der
Entwicklung von positiven und negativen Lern- und Leistungsemotionen in der Se-
kundarstufe. Mädchen erleben in der Sekundarstufe durchgängig mehr Freude als
Jungen (Eder 2007; Gentry et al. 2002; Raccanello et al. 2019), während Langeweile
im ersten Jahr der Sekundarstufe häufiger von Jungen als von Mädchen erlebt wird
(Daniels et al. 2009; Raccanello et al. 2019). Die geschlechtsspezifischen Unter-
schiede bei den Lern- und Leistungsemotionen hängen jedoch stark vom jeweiligen
Unterrichtsfach ab. Beispielsweise erleben Jungen im Fach Mathematik weniger ne-
gative und mehr positive Lern- und Leistungsemotionen als Mädchen (Goetz et al.
2013; Pekrun et al. 2010, 2017). Bisherige Forschungsbefunde zeigen, dass die Ent-
wicklung positiver Emotionen bei Schüler:innen an Gymnasien stärker rückläufig ist
als bei Schüler:innen an Haupt-, Mittel- oder Realschulen. Für die Entwicklung ne-
gativer Emotionen liegen hingegen gegenteilige Befunde vor (Meyer und Schlesier
2021; van Ophuysen 2009).

3 Ziel der Studie und Hypothesen

Verschiedene Studien weisen auf einen eher ungünstigen Trend in der Entwicklung
von Lern- und Leistungsemotionen im Verlauf der Sekundarstufe hin (z.B. Mey-
er und Schlesier 2021; Pekrun et al. 2017; Vierhaus et al. 2016). Die genannten
Studien belegen einen signifikanten Rückgang einiger positiver und eine Zunahme
einiger negativer Lern- und Leistungsemotionen unmittelbar nach dem Übergang in
die Sekundarstufe I. Dies verdeutlicht die enorme Bedeutung des Übergangs von
der Grundschule in die Sekundarstufe für das emotionale Erleben der Schüler:innen
(Dias und Sá 2014; van Ophuysen 2009). In der bisherigen Forschung wurden
Längsschnittstudien zur Entwicklung von Emotionen nach dem Übergang in die Se-
kundarstufe durchgeführt, die lediglich den Faktor Zeit berücksichtigen (z.B. Meyer
und Schlesier, 2021). Dabei wurden individuelle sowie kontextuelle Einflussfakto-
ren auf die Entwicklung von Emotionen allerdings bisher weitestgehend außer Acht
gelassen. Ausgehend von diesem Forschungsdesiderat untersucht der vorliegende
Beitrag die folgenden Forschungsfragen:
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F1: Welchen Einfluss haben individuelle Prädiktoren auf Entwicklungsverläufe
der Lern- und Leistungsemotionen Freude und Langeweile?

H1.1: Positive schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen führen über alle
drei Messzeitpunkte hinweg zu einem Anstieg der Emotion Freude (Meyer und
Gläser-Zikuda 2020; Obermeier et al. 2022; Pekrun et al. 2023).
H1.2: Eine hohe intrinsische Motivation führt über alle drei Messzeitpunkte
hinweg zu einem Anstieg der Emotion Freude (Meyer und Gläser-Zikuda 2020;
Pekrun et al. 2010; Raccanello et al. 2019; Schwartze et al. 2021).
H1.3: Eine hohe extrinsische Motivation führt über alle drei Messzeitpunkte
hinweg zu einem Rückgang der Emotion Freude (Meyer und Gläser-Zikuda
2020; Pekrun et al. 2010; Raccanello et al. 2019).
H1.4: Geringe schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen führen über alle
drei Messzeitpunkte hinweg zu einem Anstieg der Emotion Langeweile (Meyer
und Gläser-Zikuda 2020; Obermeier et al. 2022; Pekrun et al. 2023).
H1.5: Eine geringe intrinsische Motivation führt über alle drei Messzeitpunkte
hinweg zu einem Anstieg der Emotion Langeweile (Meyer und Gläser-Zikuda
2020; Pekrun et al. 2010; Raccanello et al. 2019; Schwartze et al. 2021).
H1.6: Eine geringe extrinsische Motivation führt über alle drei Messzeitpunk-
te hinweg zu einem Rückgang der Emotion Langeweile (Meyer und Gläser-
Zikuda 2020; Pekrun et al. 2010; Raccanello et al. 2019).

F2: Welchen Einfluss haben schulspezifische kontextuelle Prädiktoren auf Ent-
wicklungsverläufe der Lern- und Leistungsemotionen Freude und Langeweile?

H2.1: Eine effiziente Klassenführung führt über alle drei Messzeitpunkte hin-
weg zu einem Anstieg der Emotion Freude (Lazarides und Buchholz 2019;
Lazarides et al. 2019; Pekrun et al. 2023).
H2.2: Klarheit und Struktur im Unterricht führt über alle drei Messzeitpunkte
hinweg zu einem Anstieg der Emotion Freude (Lazarides und Buchholz 2019;
Lazarides und Raufelder 2021; Meyer und Gläser-Zikuda 2020).
H2.3: Eine ineffiziente Klassenführung führt über alle drei Messzeitpunkte hin-
weg zu einem Anstieg der Emotion Langeweile (Lazarides und Buchholz 2019;
Lazarides et al. 2019; Pekrun et al. 2023).
H2.4: Eine geringe Klarheit im Unterricht führt über alle drei Messzeitpunkte
hinweg zu einem Anstieg der Emotion Langeweile (Lazarides und Buchholz
2019; Lazarides und Raufelder 2021; Meyer und Gläser-Zikuda, 2020).

4 Methode

4.1 Studiendesign und Stichprobe

In einer längsschnittlichen Fragebogenstudie wurde folglich untersucht, wie sich die
Emotionen Freude und Langeweile von Schüler:innen im Verlauf der fünften Klasse
entwickeln und welche individuellen und kontextuellen Prädiktoren für die Entwick-
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lungsverläufe maßgeblich sind. Dazu wurden insgesamt 584 Sekundarschüler:innen
(MAlter = 10,19 Jahre, SD= 0,45, 84,9% weiblich) zu drei Messzeitpunkten (Beginn
5. Klasse, Mitte 5. Klasse und Beginn 6. Klasse) befragt. Die Schüler:innen besuch-
ten 52 Klassen an 23 Privatschulen in kirchlicher Trägerschaft in Süddeutschland.
Diese Schulen sind Teil des dreigliedrigen Schulsystems, in das die Schüler:innen
nach vier Jahren Grundschule eintreten. Die Stichprobe ist etwa gleichmäßig auf die
Schulformen Gymnasium (43,8%) und Realschule (56,2%) verteilt. Die Mehrheit
der Schüler:innen (74,9%) gab an, dass sie und ihre Eltern in Deutschland geboren
wurden. 21% gaben an, dass mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland gebo-
ren wurde. Der Anteil der Schüler:innen, die nicht in Deutschland geboren wurden,
betrug 4,1%. Insgesamt besuchten 58,1% aller Befragten eine Mädchenschule.

Die Schüler:innen nahmen während der regulären Unterrichtszeit an der Befra-
gung teil und füllten die Fragebögen online an den Schulcomputern aus. Die Befra-
gung fand zu drei verschiedenen Messzeitpunkten statt: Messzeitpunkt 1 im Oktober
2017, sechs Wochen nach Eintritt in die fünfte Klasse, Messzeitpunkt 2 zwischen
April und Juni 2018 und Messzeitpunkt 3 im Oktober 2018, zu Beginn des zwei-
ten Sekundarschuljahres. Die Befragung war Teil des Evaluationsprojekts „Stärken-
de Lebenswelten“ (Evaluation von Eltern- und Lehrkräftetrainingsmaßnahmen im
Rahmen von Schulentwicklung).

4.2 Erhebungsinstrumente

Im Rahmen der quantitativen Längsschnittstudie wurden die teilnehmenden Schü-
ler:innen zu den Lern- und Leistungsemotionen Freude und Langeweile sowie zu
weiteren individuellen und kontextuellen Prädiktoren befragt. Die Skalen, die Anzahl
der Items pro Skala, je ein Beispielitem, die Reliabilität nach Cronbach’s αsowie
die Referenzen der Skalen sind in Tab. 1 dargestellt.

4.3 Auswertungsverfahren

Nach ersten deskriptiven Analysen wurden die Längsschnittdaten mittels multipler
Wachstumskurvenmodellierung mit dem Programm R (Version 4.3.2) und dem Pro-
grammpaket nlme (Version 3.1-164, vgl. Pinheiro et al. 2023) analysiert. Fehlende
Werte werden in dem Paket nlme mittels eines listenweisen Fallausschlusses be-
handelt, wodurch ausschließlich vollständige Datensätze in die Analyse einbezogen
wurden. Die Prädiktoren wurden schrittweise in das Modell aufgenommen (Field
et al. 2012). Zunächst wurde ein Basismodell (Modell 1) mit der Funktion gls spe-
zifiziert, welches nur den Intercept enthält (Field et al. 2012). Das Anpassen von
Modell 1 erfolgte mittels der Maximum-Likelihood-Methode (ML). Anschließend
wurde ein Random-Intercept-Modell (Modell 2) unter Verwendung der Funktion
lme geschätzt, welches die Variation der Intercepts zwischen den Personen zulässt
(Field et al. 2012). In Modell 3 wurde dann der Prädiktor ,Zeit‘ in das Random-
Intercept-Modell aufgenommen. Im Random-Intercept-Random-Slope-Modell (Mo-
dell 4) variierten die Intercepts und der Effekt der ,Zeit‘ zwischen den Personen.
Ausgehend von Modell 4 wurden schrittweise weitere Prädiktoren (schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartungen, Motivation, Klassenführung, Klarheit und Struktur)
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in die Modelle 5 bis 9 aufgenommen (vgl. Tab. 3 und 4). Im Anschluss wurden die
Modelle mithilfe der anonva-Funktion miteinander verglichen. Die in Abschn. 5.2
dargestellten Modelle werden dabei anhand der AIC- und BIC-Werte ausgewählt,
wobei niedrigere Werte eine bessere Modellpassung implizieren (Held und Sabanés
Bové 2014).

5 Ergebnisse

Das Ziel der Studie besteht darin, Unterschiede im Erleben der untersuchten Lern-
und Leistungsemotionen Freude und Langeweile in Abhängigkeit von individuellen
(schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen und Motivation) sowie kontextuel-
len (Klassenführung, Klarheit und Struktur) Prädiktoren zu untersuchen. Zunächst
werden die Ergebnisse deskriptiver Analysen dargestellt, bevor die Ergebnisse mul-
tipler Wachstumskurvenmodelle für die Emotionen Freude und Langeweile beschrie-
ben werden.

5.1 Deskriptive Analysen

Die Ergebnisse der ANOVA mit Messwiederholung zeigen, dass im Verlauf des
ersten Jahres in der Sekundarstufe I die positive Lern- und Leistungsemotion Freude
sowie die Konstrukte Klassenführung und Klarheit/Struktur signifikant abnehmen,
während die negative Emotion Langeweile signifikant zunimmt und die Motivation
und die schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen relativ stabil bleiben (vgl.
Tab. 2).

5.2 Wachstumskurvenmodellierung

Die Ergebnisse der multiplen Wachstumskurvenmodelle für die positive Lern- und
Leistungsemotion Freude (vgl. Tab. 3) zeigen, dass Modell 8, in das alle Prädiktoren
mit Ausnahme des Geschlechts und der Schulart eingegangen sind, im Vergleich zu
den anderen Modellen die beste Modellgüte aufweist (χ2(11)= 53,08, AIC= 1878,90,
BIC= 1938,43, p< 0,001). In Bezug auf die Veränderung der positiven Emotion
Freude im ersten Jahr der Sekundarschule zeigt das Modell, dass der Effekt der Zeit
(β= –0,16, p< 0,001) signifikant ist, was auf eine Abnahme der Freude über die Zeit
hinweist. Darüber hinaus gib es signifikante Effekte schulbezogener Selbstwirksam-
keitserwartungen (β= 0,29, p< 0,001), der intrinsischen Motivation (β= 0.10, p<
0,001) und der extrinsischen Motivation (β= –0,08, p< 0,001). In Bezug auf die
untersuchten unterrichtsbezogenen Prädiktoren zeigt Modell 8 geringfügige, aber
signifikante Effekte der Klassenführung (β= 0,11, p< 0,001) und der Klarheit und
Strukturiertheit des Unterrichts (β= 0,14, p< 0,001). Die Kovariaten Schulart und
Geschlecht haben in den hier untersuchten Modellen keinen signifikanten Einfluss
auf die Entwicklung der Lern- und Leistungsemotion Freude.

Die Ergebnisse der multiplen Wachstumskurvenmodelle für die negative Lern-
und Leistungsemotion Langeweile sind in Tab. 4 dargestellt. Modell 8, das alle
Prädiktoren außer Geschlecht und Schulart enthält, weist im Vergleich zu den an-
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deren Modellen die beste Modellgüte auf (χ2(11)= 102,40, AIC= 3437,54, BIC=
3497,08, p< 0,001). In Bezug auf die Veränderung der negativen Emotion Lan-
geweile im ersten Jahr der Sekundarstufe zeigt das Modell, dass der Effekt der
Zeit (β= 0,12, p< 0,001) signifikant ist, was auf eine Zunahme der Langweile über
die Zeit hinweist. Darüber hinaus gibt es einen signifikant negativen Effekt schul-
bezogener Selbstwirksamkeitserwartungen (β= –0,13, p< 0,001). Ebenso haben die
intrinsische Motivation (β= –0,10, p< 0,001) sowie die extrinsische Motivation (β=
0,21, p< 0,001) einen signifikanten Einfluss auf das Erleben der Emotion Lange-
weile. Modell 8 zeigt signifikante Effekte der Klassenführung (β= –0,12, p< 0,001)
und der Klarheit und Strukturiertheit im Unterricht (β= –0,31, p< 0,001) als unter-
suchte unterrichtsbezogene Prädiktoren. In den geprüften Modellen hatte weder die
Schulart noch das Geschlecht einen signifikanten Einfluss auf die Entwicklung der
Lern- und Leistungsemotion Langeweile.

6 Diskussion

6.1 Zentrale Ergebnisse

In der vorliegenden Studie wurde der Einfluss individueller und kontextueller Fak-
toren auf das Erleben der positiven Emotion Freude und der negativen Emotion
Langeweile im Verlauf des ersten Jahres der Sekundarstufe I untersucht. Es wurden
verschiedene Wachstumskurvenmodelle verwendet, in denen sowohl individuelle
als auch kontextuelle (unterrichtsbezogene) Faktoren berücksichtigt wurden. Die
vorliegenden Analysen zeigen, dass sowohl individuelle Faktoren (intrinsische und
extrinsische Motivation, schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen) als auch
schulspezifische kontextuelle Faktoren (Klarheit und effiziente Klassenführung) als
Bedingungsfaktoren für die Entwicklung der untersuchten Emotionen identifiziert
werden konnten. Dies geht einher mit Befunden vorheriger Studien aus dem hö-
heren Sekundarschul- bzw. Hochschulbereich (z.B. Lazarides und Raufelder 2021;
Pekrun et al. 2023).

Die Ergebnisse der Studie bestätigen Hypothese 1.1. Positive Ausprägungen
schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen wirken sich positiv auf die Ent-
wicklung der Emotion Freude aus. Dieser Befund bestätigt die Ergebnisse ande-
rer Studien, die jedoch querschnittlich angelegt waren (z.B. Meyer und Gläser-
Zikuda 2020; Ringeisen et al. 2019). Die Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung
subjektiv erlebter Kontrolle im schulischen Kontext (Pekrun et al. 2023). Die Er-
gebnisse der multiplen Wachstumskurvenmodelle bestätigen die Hypothesen 1.2 und
1.3. Die Modelle zeigen, dass extrinsische Motivation einen negativen und intrinsi-
sche Motivation einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der Emotion Freude
hat – Befunde, die bereits in Querschnittsstudien berichtet wurden (z.B. Meyer und
Gläser-Zikuda 2020; Putwain et al. 2021). Wie gemäß der Kontroll-Wert-Theorie
(vgl. Abschn. 2) angenommen, zeigen die Ergebnisse, dass sowohl die subjekti-
ve Kontrolle über Aktivitäten und deren Konsequenzen (z.B. hohe schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartungen) als auch der subjektive Wert bzw. die Bedeutung,
die Schüler:innen einem bestimmten Lerngegenstand zuschreiben (z.B. Motivation),

K



S. Meyer et al.

gleichermaßen relevant für die Entwicklung von Freude sind (Pekrun et al. 2023;
Putwain et al. 2021).

Die Modelle bestätigen die Hypothesen 1.4, 1.5 und 1.6 hinsichtlich der ne-
gativen Emotion Langeweile. Es zeigt sich, dass ein geringes Maß an Kontrolle
(geringe schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen, hohe Werte extrinsischer
und geringe Werte intrinsischer Motivation) sich ungünstig auf die Entwicklung von
Langeweile auswirkt. Dies wurde auch in anderen Studien mit anderen Stichproben
beobachtet (Putwain et al. 2018; Raccanello et al. 2019; Schwartze et al. 2021).

Neben den genannten individuellen Bedingungen sind, konform zu den Annah-
men der Kontroll-Wert Theorie (Pekrun und Perry 2014), auch kontextuelle, unter-
richtsbezogene Faktoren für das Erleben von Freude relevant. Die Ergebnisse der
Wachstumskurvenmodelle bestätigen die Hypothesen 2.1 und 2.2. und zeigen, dass
sich eine effiziente Klassenführung sowie Klarheit und Struktur im Unterricht positiv
auf die Entwicklung der Emotion Freude auswirken. Eine ineffiziente Klassenfüh-
rung sowie mangelnde Klarheit und Struktur im Unterricht wirken sich hingegen
negativ auf die Entwicklung von Langeweile aus. Damit können auch die Hypo-
thesen 2.3 und 2.4 bestätigt werden (vgl. Lazarides und Buchholz 2019; Lei et al.
2018; Meyer und Gläser-Zikuda 2020; Pekrun 2018; Pekrun et al. 2023; Putwain
et al. 2021).

Es konnte kein Einfluss der Schulart auf die Entwicklung der Emotionen Freude
und Langeweile nachgewiesen werden. Dies ist vermutlich darauf zurückzuführen,
dass sich die untersuchten Schularten Gymnasium und Realschule hinsichtlich ihres
Bildungsauftrags sehr ähnlich sind. Beide Schularten legen Wert auf eine akademi-
sche Bildung und vermitteln eine fachspezifische sowie fächerübergreifende vertiefte
Allgemeinbildung. Darüber hinaus bereiten sowohl Gymnasien als auch Realschulen
die Schüler:innen auf weiterführende Bildungswege wie Universitäten oder Fach-
hochschulen vor (Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus 2014).
Ebenso wurden keine geschlechtsspezifischen Effekte festgestellt. Dies könnte auf
den höheren Anteil von Mädchenschulen in der vorliegenden Stichprobe zurückzu-
führen sein (vgl. Abschn. 6.2).

6.2 Limitationen

Bei der Interpretation der Ergebnisse sind verschiedene Einschränkungen zu be-
achten. Die Studie fokussierte auf das Erleben von Lern- und Leistungsemotionen
im Unterricht allgemein, während domänenspezifische Unterschiede zwischen den
einzelnen Schulfächern nicht berücksichtigt wurden (Raccanello et al. 2019).

Um den Zusammenhang und die Wechselwirkungen zwischen domänenspezifi-
schen Unterrichts- und Lernbedingungen und dem emotionalen Erleben zu untersu-
chen, könnten Folgestudien das emotionale Erleben von Schüler:innen auch unter
fachlichen Gesichtspunkten analysieren.

Eine weitere Limitation ergibt sich aus der bereits erwähnten ungleichen Ge-
schlechterverteilung aufgrund einiger Mädchenschulen in der Stichprobe. An öf-
fentlichen Gymnasien (52,1% weiblich) und Realschulen (49,5% weiblich) ist die
Geschlechterverteilung zwischen Mädchen und Jungen relativ ausgeglichen (Statis-
tisches Bundesamt 2024). In der vorliegenden Stichprobe gibt es jedoch eine Ver-
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zerrung (Gymnasium: 78,7% weiblich; Realschule: 88,1% weiblich). Die Ergebnis-
se zeigen keine geschlechtsspezifischen Unterschiede hinsichtlich der Entwicklung
von Freude und Langeweile. Dies könnte darauf zurückzuführen sein, dass in der
vorliegenden Stichprobe mehr Mädchen als Jungen vertreten waren. Um mögliche
geschlechtsspezifische Auswirkungen auf die Entwicklung der Emotionen Freude
und Langeweile zu untersuchen, sollten Folgestudien mit einem ausgewogenen Ver-
hältnis von Jungen und Mädchen durchgeführt werden. Hinsichtlich der Angabe des
Geschlechts ist anzumerken, dass die teilnehmenden Schüler:innen lediglich zwi-
schen weiblich und männlich wählen konnten. Eine Option für die Angabe, dass
sie sich keinem der beiden Geschlechter zuordnen möchten oder können, war nicht
vorgesehen. In zukünftigen Studien sollte dies berücksichtigt werden.

Zudem wurden in der vorliegenden Studie lediglich zwei kontextuelle Bedin-
gungsfaktoren berücksichtigt, die vor allem der Unterrichtsqualität zugeordnet wer-
den können. Es ist jedoch möglich, dass auch andere Kontextmerkmale einen Ein-
fluss haben, wie beispielsweise die kognitive Aktivierung oder die fachdidaktische
Kompetenz einer Lehrkraft (z.B. Baumert und Kunter 2011). Auch die emotionale
oder lernbezogene Unterstützung durch die Lehrkraft (Schlesier et al. 2023), der
Einfluss von Peers (Zander et al. 2017) oder der Einfluss des Elternhauses (Ober-
meier et al. 2022) könnten relevante Kontextfaktoren darstellen. Künftige Studien
sollten sich mit diesen Aspekten befassen.

Darüber hinaus kann ein möglicher Selektionsbias aufgrund der in der Stichprobe
enthaltenen Schulen (Privatschulen in kirchlicher Trägerschaft) nicht ausgeschlos-
sen werden. Die Schüler:innen von Privatschulen stammen häufig aus Familien
mit einem gehobenen sozialen Status und verfügen tendenziell über ein höheres
Bildungsniveau. Außerdem besuchen Kinder und Jugendliche mit Migrationshinter-
grund deutlich seltener Privatschulen als solche ohne Migrationshintergrund (Klemm
et al. 2018; Statistisches Bundesamt 2020). In nachfolgenden Studien sollte eine ver-
gleichende Analyse der Entwicklung positiver und negativer Lern- und Leistungs-
emotionen an Schulen in staatlicher und privater bzw. kirchlicher Trägerschaft vor-
genommen werden, um mögliche allgemeingültige schulartspezifische Unterschiede
zu ermitteln.

6.3 Implikationen

Die vorliegende Studie belegt ungünstige Entwicklungsverläufe der Lern- und Leis-
tungsemotionen Freude und Langeweile im ersten Jahr der Sekundarstufe I. Die
Ergebnisse zeigen, dass vor allem die schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartun-
gen und die Motivation der Schüler:innen relevante individuelle Faktoren für das
Erleben positiver und negativer Emotionen sind. Daraus ergeben sich folgende Im-
plikationen für die Unterrichtspraxis:

Leistungsdiagnostik und Evaluation Um sicherzustellen, dass sich Schüler:innen
als selbstwirksam und intrinsisch motiviert erleben und in der Folge eher positive
als negative Emotionen erfahren, ist eine veränderte Leistungsdiagnostik und damit
eine informelle und formative Evaluation (z.B. formative assessment; Morris et al.
2021) des Lernfortschritts der Schüler:innen von Bedeutung (Corno 2008). Adapti-
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ver Unterricht, eine formative Leistungsbeurteilung, beispielsweise durch prozessbe-
gleitende Portfolios oder Lerntagebücher (Gläser-Zikuda und Hascher 2007), sowie
verschiedene Formen des Feedbacks (Morris et al. 2021) können dazu führen, dass
Schüler:innen ein hohes Maß an Kontrolle (Pekrun und Perry 2014) und in der Fol-
ge mehr positive und weniger negative Emotionen erleben (Decristan et al. 2017;
Meyer und Gläser-Zikuda 2020).

Unterrichtsgestaltung Auf der Ebene des Unterrichts zeigt die vorliegende Stu-
die, dass für die Entwicklung der Emotionen Freude und Langeweile eine effektive
Klassenführung sowie Klarheit und Struktur im Unterricht relevant sind. Lehrkräfte
sollten daher Aufgaben und Anforderungen im Unterricht klar kommunizieren und
ihren Unterricht gut strukturieren. Um Langeweile im Unterricht zu reduzieren, sind
ein hohes Maß an kognitiver Aktivierung sowie ein geringes Maß an Störungen von
Bedeutung. Unterstützende Maßnahmen sowie kognitiv aktivierende Aufgaben sind
relevant für die Förderung der Emotion Freude (Gläser-Zikuda et al. 2005; Lazarides
und Buchholz 2019; Meyer und Gläser-Zikuda 2020; Voss et al. 2014).

Lehrkraft und Emotionsregulation Die Ergebnisse der vorliegenden Studie un-
termauern, dass Lehrkräfte sich des Potenzials bewusst sein und werden sollten, die
Entwicklung der von den Schüler:innen erlebten Emotionen beeinflussen zu können.
Diesbezüglich konnte in der vorliegenden Studie aufgezeigt werden, dass Lehrkräfte
in der Lage sind, dem Anstieg negativer und dem Rückgang positiver Emotionen bei
Schüler:innen nach dem Übergang in die Sekundarstufe entgegenzuwirken. In die-
sem Zusammenhang ist es von Bedeutung, adaptive Emotionsregulationsstrategien
zu vermitteln (Schlesier et al. 2019, 2024) und die emotionalen Kompetenzen der
Schüler:innen durch Trainingsprogramme zu fördern (z.B. Petermann et al. 2016).

Förderung von Motivation und Selbstwirksamkeit Darüber hinaus ist es ange-
sichts der Ergebnisse der vorliegenden Studie relevant, die Förderung von Motivati-
on, Selbstwirksamkeitserwartungen und Unterrichtsqualität zu erweitern. Spezielle
Programme zum sozial-emotionalen Lernen (SEL) können Schüler:innen dabei un-
terstützen, positive und negative Emotionen zu erkennen und diese entsprechend zu
regulieren (Brackett und Rivers 2014).

Lehrkräftebildung Wie in den vorherigen Ausführungen erläutert, haben die vor-
liegenden Ergebnisse Relevanz für die Schulpraxis. Dementsprechend sollten die
Vermittlung von Wissen über das Erleben von Lern- und Leistungsemotionen im
Unterricht, die Diagnose von Emotionen, individuelle und kontextuelle Bedingungs-
faktoren sowie eine passgenaue Förderung nicht nur in der dritten Phase der Qua-
lifizierung von Lehrkräften berücksichtigt werden, sondern auch in der ersten und
zweiten Phase. Daher scheint es zielführend, die Wahrnehmung von und den Um-
gang mit Emotionen von Schüler:innen in Kompetenzmodelle zur Lehrkräftepro-
fessionalisierung abseits von Klassenführung in den pädagogisch-psychologischen
Wissensbereich mit aufzunehmen (z.B. Baumert und Kunter 2011, 2013). Dadurch
können diese Themen einerseits mehr beforscht und andererseits in Lehrkräftebil-
dungscurricula mit aufgenommen werden.
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7 Ausblick

Die Ergebnisse der vorliegenden Längsschnittstudie verdeutlichen, dass sowohl in-
dividuelle als auch kontextuelle Faktoren die Entwicklung der Emotionen Freude
und Langeweile beeinflussen. Die durchgeführten Analysen zeigen, dass sich ein
hohes Maß an erlebter Kontrolle der Schüler:innen (positive schulbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartungen, hohe intrinsische Motivation und niedrige extrinsische
Motivation) sowie eine effiziente Klassenführung und eine hohe Klarheit und Struk-
tur im Unterricht günstig auf die Entwicklung der Emotionen Freude und Lange-
weile nach dem Übergang auswirken können. Um ungünstigen Entwicklungsten-
denzen dieser Emotionen unmittelbar nach dem Übergang von der Grundschule in
die weiterführende Schule entgegenzuwirken, wurden auf Basis der identifizierten
Einflussfaktoren verschiedene schulpraktische und lehrkräfteprofessionalisierungs-
spezifische Implikationen abgeleitet. Ebenfalls konnte herausgearbeitet werden, dass
und inwiefern die vorliegende Studie eine fundierte Grundlage für weiterführende
Analysen bietet: Künftige Studien sollten die Entwicklung von positiven und ne-
gativen Lern- und Leistungsemotionen weiter untersuchen, wobei die Interaktion
zwischen Lehrkräften und Schüler:innen sowie domänenspezifische Unterschiede
berücksichtigt werden sollten.
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