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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag thematisiert emotionale Intelligenz (EI) in schulischen Lern-
und Leistungssituationen. Er mochte Wissenschaftler, Erzieher und Politiker bei der
Meinungsbildung beziiglich der Forderungswiirdigkeit emotionaler Intelligenz und der
Implementierbarkeit konkreter Mafinahmen zu ihrer Forderung bei Schiilerinnen und
Schiilern unterstiitzen. Nach einer Erorterung der diesem Beitrag zu Grunde liegenden
konzeptuellen Sicht von emotionaler Intelligenz geben wir einen Uberblick zu schulischen
EI-Forderprogrammen. Auf der Grundlage einer Kritik dieser Programme stellen wir ein
Rahmenmodell zu Antezedenzien ,intelligenter” Verarbeitung und Wirkungen von Lern-
und Leistungsemotionen vor. Wir konzentrieren uns anschlieend auf die ,intelligente®
Emotionsverarbeitung und entwickeln ein Modell zur Forderung emotionaler Intelligenz
im schulischen Lern- und Leistungskontext, aus welchem Instruktions- und Interventi-
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onsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte und Erzieher abgeleitet werden. Abschlieend werden
Implikationen fiir Forschung und Praxis diskutiert.

11.1 Einfiihrung

»In Emotionen bin ich nicht so gut.“ Diesen Satz schrieb ein Student im Rahmen einer
empirischen Studie (Molfenter, 1999) auf die erste Seite eines Fragebogens zur Erfas-
sung von Lern- und Leistungsemotionen (Emotionen, die sich auf Lern-, Unterrichts-
und Leistungssituationen beziehen; siehe Goetz, Zirngibl, Hall & Pekrun, 2003; Pekrun,
Goetz, Titz & Perry, 2002). Er wollte sich durch den Satz vermutlich dafiir entschuldi-
gen, den Fragebogen nicht ausgefiillt zu haben. Was bedeutet es, ,,in Emotionen nicht
gut zu sein“? Wie hétte verhindert werden konnen, dass der Student diese defizitére
emotionsbezogene Selbsteinschitzung entwickelt?

Beziiglich der ersten Frage meinte er vielleicht, dass sein emotionsbezogenes Wis-
sen gering ist, er Emotionen nicht bewusst erlebt oder er zu einem adidquaten Um-
gang mit ihnen nicht fahig ist. Auch auf die zweite Frage sind mehrere Antworten
denkbar. Neben dem Elternhaus ist es moglicherweise auch Aufgabe unserer Bildungs-
einrichtungen, Schiilerinnen und Schiilern Kenntnisse und Féahigkeiten zu einem der
wichtigsten Bereiche menschlichen Erlebens zu vermitteln: den Emotionen (zum Fiir
und Wider ,,emotionaler Erziehung“ in der Schule siehe Elias et al., 1997, Zeidner, Ro-
berts & Matthews, 2002; zur Forderung emotionaler Intelligenz durch die Eltern siehe
Martinez-Pons, 1998).

11.2 Konzeptuelle Sicht von emotionaler Intelligenz

Vor dem Hintergrund einer Fiille zum Teil sehr unterschiedlicher Definitionen von emo-
tionaler Intelligenz (vgl. Matthews, Zeidner & Roberts, 2002) stellt sich zunéchst die
Frage, welche konzeptuelle Sicht dieses Konstrukts fiir den Lern- und Leistungskontext
addquat ist. Studien zu emotionaler Intelligenz in der Schule fehlt meist ein theoretisches
Rahmenmodell (Zeidner et al., 2002) oder im Falle der Verwendung einer entsprechen-
den Theorie die Explikation von Entscheidungskriterien, die zu deren Auswahl fithrten
(vgl. Cohen, 2001; Elias, Hunter & Kress, 2001). Beziiglich der Wahl einer adaptierbaren
EI-Theorie im Lern- und Leistungskontext haben wir die folgenden Kriterien herange-
zogen: Die Theorie sollte (1) mit dem kognitiv gepréigten Intelligenzbegriff vereinbar
sein (siehe Mackintosh, 2001; Sternberg, 1997), (2) moglichst wenige kontextspezifische
Modifikationen und Ergédnzungen benétigen, (3) operationalisier- und evaluierbar sein,
sowie (4) Utilitét beziiglich der Generierung von Interventions- und Férderprogram-
men besitzen. Als im Einklang mit den Kriterien 1 bis 4 stehend erachten wir Mayer
und Saloveys (1997; siehe auch Salovey & Mayer, 1990) revidiertes Four-Branch Model
(Vier-Zweige Modell) emotionaler Intelligenz (fiir eine ausfiihrlichere Modellbeschrei-
bung siehe Kapitel 1). Mayer und Salovey (1997) definieren EI als emotionsbezogene
mentale Fahigkeiten, die im Einklang mit klassischen Konzeptualisierungen von Intelli-
genz stehen. Die Autoren nennen vier Zweige (branches) emotionsbezogener Fahigkei-
ten in ihrem Modell:

e Zweig I: Wahrnehmung, Bewertung und Ausdruck von Emotionen

o Zweig II: Forderung des Denkens durch Emotionen
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e Zweig I1I: Verstehen und Analysieren von Emotionen, Anwendung emotionalen Wis-
sens

o Zweig IV: Reflexive Emotionsregulation

Zur Festlegung der fiir den vorliegenden Beitrag addquaten Konzeptualisierung von
emotionaler Intelligenz konzentrieren wir uns auf diejenigen Modellaspekte, die fiir un-
seren explizit interventionsorientierten Rahmen relevant sind. Diese beinhalten (1) die
Wahrnehmung von Emotionen (Perzeption; Mayer and Saloveys Zweig I), (2) Wissen
iber Emotionen (Reflexion; z. B. Wissen iiber die Ursachen emotionalen Erlebens, ih-
re Manifestationen und Effekte, sowie Wissen iiber Methoden der Emotionsregulation,
Mayer und Saloveys Zweig III) und (3) den addquaten Umgang mit Emotionen (im
Sinne der F#higkeit, Emotionen zu regulieren; Mayer und Saloveys Zweig IV). Wir
nehmen Mayer und Saloveys Zweig II (Forderung des Denkens durch Emotionen) nicht
in unsere Konzeptualisierung auf, da dieser Aspekt unseres Erachtens fiir interventi-
onsorientierte Herangehensweisen nur bedingt von Bedeutung ist. Insgesamt definieren
wir emotionale Intelligenz innerhalb unseres Rahmens als die kognitiven F#higkeiten
einer Person zur Perzeption, Reflexion und Regulation von Emotionen.

11.3 Programme zur Forderung emotionaler Intelligenz von
Schiilern

Eine Literaturrecherche zeigt, dass es zum Zeitpunkt der Entstehung dieses Beitrags
im deutschsprachigen Raum nur vereinzelte, meist sehr praxisorientierte Publikationen
zum Thema EI in der Schule gibt (ein Beispiel ist Hofer, 2000). Beziiglich der Férderung
»klassischer* Intelligenz von Schiilerinnen und Schiilern wurden von Klauer (siehe Klau-
er, 1988; Klauer & Phye, 1994) hingegen einige interessante Techniken entwickelt, die
zum Teil in modifizierter Weise in den Kontext emotionaler Intelligenz transferiert wer-
den koénnten. In den USA erschienen seit den 90er Jahren zahlreiche, ebenfalls iiberwie-
gend praxisorientierte Publikationen zum Thema EI in der Schule (fiir Beschreibungen
schulischer Interventionsprogramme und deren Evaluation vgl. Zeidner et al., 2002), bei
denen es sich hdufig um Studien im Kontext von ,,Social and Emotional Learning® (SEL;
Cohen, 1999, 2001) handelt. SEL-Programme entwickelten sich aufgrund kumulativer
wissenschaftlicher Evidenz fiir die Relevanz sozio-emotionaler Kompetenzférderung von
Kindern und Jugendlichen (vgl. den Begriff der ,Social and Emotional Literacy*; Co-
hen, 2001; Elias et al., 1997 und der wachsenden Uberzeugung, dass die Vermittlung
dieser Kompetenzen Aufgabe von Bildungseinrichtungen, vor allem unserer Schulen,
sein sollte (Mayer & Salovey, 1997). SEL ist ein weit gefasstes Konzept, das zahlrei-
che, zum Teil sehr heterogene Ansétze in ein Rahmenkonstrukt zu integrieren versucht.
Typische SEL-Programme beinhalten das Training sozialer Kompetenzen, die Vermitt-
lung von Techniken zur Kognitions- und Verhaltensmodifikation, Selbst-Management-
und Konfliktlosetrainings, die Forderung allgemeiner Problemlésekompetenzen, sowie
Praventionsmafinahmen beziiglich Suizid, Drogen und Gewalt (siehe Elias et al., 2001;
Topping, Holmes & Bremner, 2000).

Wohl aufgrund der Popularitéit des EI-Konstrukts wurden in den vergangenen zehn
Jahren zahlreiche der in den USA weit verbreiteten SEL-Programme post hoc als EI-
Programme deklariert, obwohl sie nicht explizit zur Férderung emotionaler Intelligenz
generiert wurden, sondern zum Teil lediglich einzelne Aspekte dieses Konstrukts auf-
greifen. Eine Ausnahme bildet hierbei zum Beispiel das PATHS-Programm (Promoting
Alternative Thinking Strategies; Greenberg, Kusche, Cook & Quamma, 1995), das ex-
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plizit zur Férderung emotionaler Intelligenz in der Schule entwickelt wurde. Nichtsde-
stoweniger thematisieren einige dieser Programme, auch wenn sie urspriinglich nicht
zur Forderung emotionaler Intelligenz generiert wurden, zentrale Komponenten dieses
Konstrukts. Zeidner et al. (2002) nennen folgende, in Programmen zur Férderung emo-
tionaler Intelligenz hiufig aufgegriffene Inhalte: (1) Problemldsen — ein Begriff, der im
Rahmen von SEL- und EI-Foérderprogrammen sehr umfassend verwendet wird und zum
Teil mit den Punkten 2-6 konfundiert ist (z. B. beinhaltet er die Féhigkeit, multiple
Losungswege in Betracht zu ziehen oder die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel; siehe
z. B. das ICPS-[I Can Problem Solve]-Programm, Shure & Glaser, 2001), (2) Erkennen
und Verstehen der eigenen Emotionen und der Emotionen anderer, (3) Impulskontrol-
le, (4) Emotionsregulation, (5) Coping mit Stress und negativen Emotionen, sowie (6)
Perspektiveniibernahme und Empathie.

Neben einer inhaltlichen Differenzierung koénnen intra- und extracurriculare EI-
Forderprogramme unterschieden werden. Intracurriculare Programme integrieren sozi-
o-emotionales Lernen in das Unterrichtsgeschehen, indem sie emotionsbezogene Aspek-
te spezifischer Facher thematisieren (Cohen, 1999). Grundlage konnen hierbei zum
Beispiel Werke der Literatur, der bildenden Kunst oder auch Musikstiicke bilden, die
wéahrend des reguldren Fachunterrichts im Hinblick auf ihre ,emotionalen Aussagen*
diskutiert werden. Extracurriculare Programme greifen hingegen das Thema sozio-
emotionalen Lernens explizit und ausschliellich aulerhalb des Fachunterrichts auf.

Aus unserer Perspektive zeigen sich folgende zentrale Probleme bisheriger EI-Forder-
programme im Kontext Schule: (1) Den Programmen fehlt meist eine klare Definition
des Konstrukts ,emotionale Intelligenz“. (2) Theorien sowie empirische Ergebnisse der
Emotionsforschung werden kaum beachtet (z. B. Ergebnisse zur Phénomenologie von
Emotionen und zur Wirkung von Emotionen auf Lernen und Leistung). (3) Es werden
fast ausschliellich negative Emotionen thematisiert; positive Emotionen bleiben weit-
gehend unbeachtet. Da positive Emotionen giinstige Effekte auf das psycho-physische
Wohlbefinden haben und zudem meist lern- und leistungsgiinstige Wirkungen zeigen,
wére es wichtig, sie im EI-Kontext zu berticksichtigen. Hier konnten neben iiberwiegend
lern- und leistungsgiinstigen Effekten auch negative Wirkungen positiver Emotionen
thematisiert werden. Wéhrend eines Entscheidungsprozesses ignorieren Menschen in
positiver Stimmung zum Beispiel manchmal negative, jedoch durchaus entscheidungs-
relevante situative Aspekte, um dadurch positives emotionales Erleben aufrechterhalten
zu konnen (,mood maintenance; fiir eine kritische Diskussion siehe Aspinwall, 1998).
Obwohl eine Selektion ausschliefilich positiver Aspekte angenehme Emotionen kurz-
zeitig aufrechterhalten kann, fithrt sie jedoch unter Umsténden zu Fehlentscheidungen
mit langerfristig moglicherweise gravierenden negativen Konsequenzen fiir das emotio-
nale Erleben. (4) Die Frage, inwieweit emotionale Intelligenz emotionsspezifisch in dem
Sinne ist, dass jemand kompetent im Hinblick auf die Perzeption, Reflexion oder Regu-
lation spezifischer Emotionen (z. B. Arger), nicht jedoch beziiglich anderer Emotionen
(z. B. Angst) ist, bleibt ebenso unberiicksichtigt wie (5) die Frage der Situationss-
pezifitit emotionaler Intelligenz (z. B. mag eine Person unterschiedliche F#higkeiten
der Emotionsregulation in sozialen vs. Lern- und Leistungssituationen haben). (6) Pro-
grammevaluierungen erweisen sich aufgrund des Fehlens angemessener Instrumente zur
Erfassung von EI als problematisch (siehe z. B. die Evaluierung von SEL-Programmen,
Elias et al., 1997). (7) Die wenigen EI-Férderprogramme evaluativ begleitenden Studien
wéhlen meist kein kontrolliertes Design, welches die Moglichkeit einer Konfundierung
von natiirlicher Entwicklung und externer Forderung beriicksichtigt. (8) Die Program-
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me thematisieren in erster Linie die Bedeutung von Emotionen im Sozialkontext und
beschéftigen sich selten mit lern- und leistungsbezogenen Emotionen.

Insgesamt mangelt es den Programmen trotz der intuitiven Plausibilitat einer Not-
wendigkeit der Forderung emotionaler Intelligenz in der Schule an {iberzeugenden und
operationalisierbaren EI-Rahmenmodellen. Beziiglich der Evaluation dieser Program-
me ist es daher haufig problematisch, theoriegeleitete Hypothesen zu generieren. Hinzu
kommt das Fehlen reliabler, valider und #nderungssensitiver Instrumente zur Erfas-
sung emotionaler Intelligenz von Schiilerinnen und Schiilern. Es hat den Anschein, als
hétte im Zuge der EI-Forderung in der Schule die Praxis die diesbeziigliche Forschung
,iberholt* beziehungsweise , iiberrumpelt®, was die Ergebnisse derartiger Programme
als theoretisch fragwiirdig erscheinen lésst.

11.4 Rahmenmodell zu Antezedenzien, ,,intelligenter” Verarbeitung
und Wirkungen von Lern- und Leistungsemotionen

Bei der Generierung unseres Rahmenmodells zu Antezedenzien ,intelligenter® Verar-
beitung und Wirkungen von Lern- und Leistungsemotionen waren drei Aspekte von
zentraler Bedeutung, die zunéchst erlautert werden.

11.4.1 Fokussierung auf Lern- und Leistungsemotionen

Waéhrend sich nahezu alle bisherigen Modelle im Kontext emotionaler Intelligenz auf
soziale, das heifit auf interaktionsbezogene Emotionen konzentrieren (vgl. die Modelle
im SEL-Kontext, z. B. Elias et al., 1997), fokussiert unser Rahmenmodell ausschliefllich
auf lern- und leistungsbezogenes emotionales Erleben. Das heifit, wir thematisieren be-
wusst die Perzeption, Reflexion und Regulation von Lern- und Leistungsemotionen (z.
B. Lernfreude, Hoffnung auf Erfolg bei einer Priifung, Langeweile im Unterricht), um
dadurch die Perspektive bisheriger, sich auf soziale Aspekte emotionalen Erlebens kon-
zentrierender EI-Modelle (z. B. Klassenklima oder soziale Kompetenz; Cohen, 2001) zu
erweitern (vgl. die Erfassung intra- und interpersonaler Aspekte emotionaler Intelligenz
im Bar-On Emotional Quotient Inventory; Bar-On, 1997).

11.4.2 Integration emotionaler Intelligenz in die Tradition der
Emotionsforschung

Forschungstétigkeiten, Interventions- und Forderprogramme zu emotionaler Intelligenz
nehmen bisher kaum Bezug auf Modelle und Theorien der Emotionsforschung (vgl.
Matthews et al., 2002). Inhaltlich und forschungsheuristisch zentrale Standardwerke
der Emotionspsychologie (z. B. Frijda, 1998; Scherer, 1984) werden in der EI-Literatur
selten zitiert. Dabei ist zum Beispiel Wissen zur Taxonomie und Phénomenologie von
Emotionen hilfreich fiir die Perzeption und Regulation emotionalen Erlebens. Zudem
ist eine fundierte Kenntnis der Leistungswirkungen spezifischer Emotionen fiir ziel-
orientierte Emotionsregulation (d. h. Regulation von Emotionen derart, dass diese der
Leistungszielannidherung dienen) forderlich. Mit unserem Rahmenmodel integrieren wir
bewusst emotionale Intelligenz in ein existierendes Modell aus der Emotionsforschung,
um damit einen Briickenschlag zwischen der Forschung zu emotionaler Intelligenz und
der Emotionsforschung herzustellen.



224 Goetz, Frenzel, Pekrun & Hall

Soziale Umwelt Emotionen und deren Lernen und
“intelligente” Verarbeitung Leistung
Regulation

T

Perzeption / Reflexion

- Instruktion
- Autonomiegewdhrung
vs. Kontrolle
- Erwartungen und - Motivation

Zielstrukturen - ~ Lem-und - - Lernstrategien
- Leistungsriick- Leistungsemotionen - Kognitive
meldung Ressourcen
- Unterstiitzungs-

verhalten l

Leistung
1 I |

Abbildung 11.1 Antezedenzien, “intelligente” Verarbeitung und Wirkungen von Lern- und
Leistungsemotionen.

11.4.3 Emotionszentrierte Regulation

In Anlehnung an die klassische Coping-Literatur (z. B. Lazarus & Folkman, 1984)
lassen sich zwei basale Typen von Regulationsprozessen unterscheiden: emotions- und
problemzentriertes Coping. Ersteres meint die direkte Regulation eigener Emotionen,
letzteres die zielorientierte Modifikation emotionsinduzierender Umsténde (z. B. Wech-
sel der Lernstrategie als intrapersonales problemzentriertes Coping, Verlassen oder Um-
strukturierung einer Situation als situatives problemzentriertes Coping). Prinzipiell ist
sowohl emotions- als auch problemzentriertes Coping in schulischen Lern- und Leis-
tungssituationen moglich und je nach Situation alternativ oder parallel einsetzbar. Un-
ser Rahmenmodell konzentriert sich auf emotionszentrierte Regulationsprozesse, da in
vielen Situationen schulischen Lernens und Leistens zwar intrapersonales problemzen-
triertes Coping moglich ist (z. B. Mobilisierung interner Ressourcen wie Aufmerksam-
keit), jedoch hiufig nur wenige Freiheitsgrade beziiglich der Modifikation von Umwelt-
faktoren vorhanden sind (z. B. im Frontalunterricht).

Das in Abbildung 11.1 dargestellte Rahmenmodell integriert unsere konzeptuelle
Sicht von emotionaler Intelligenz (siche oben, Aspekte des ,,Four-Branch Model“ von
Mayer & Salovey, 1997) in ein Modell zu Antezedenzien und Wirkungen lern- und leis-
tungsbezogener Emotionen (Pekrun, 2000; Pekrun et al., 2002). Sozialumweltvariablen
sind in diesem aus der Emotionsforschung stammenden Modell primér Antezedenzien
emotionalen Erlebens. Zugleich wird angenommen, dass die Emotionen eines Individu-
ums auch Wirkungen auf dessen soziales Umfeld zeigen. Bisherige empirische Befunde
sprechen fiir die im Modell postulierten Zusammenhénge zwischen Sozialumweltvaria-
blen und emotionalem Erleben (Goetz, 2004; Titz, 2001).
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Theoretische Grundlage zu den Wirkungen von Emotionen auf Lernen und Leistung
ist ein kognitiv-motivationales Modell (Pekrun et al., 2002), welches annimmt, dass
FEmotionen die Motivation, die Qualitit des Einsatzes von Lernstrategien und die Mo-
bilisierung kognitiver Ressourcen beeinflussen, die ihrerseits schulische Leistungsergeb-
nisse bedingen. Die Schulleistung wirkt auf das emotionale Erleben (z. B. Stolz bei
guten Leistungsergebnissen) und auf Reaktionen der Sozialumwelt von Schiilerinnen
und Schiilern (z. B. Lob oder Bestrafung) zuriick.

Der Modellbereich ,,Emotionen und deren intelligente Verarbeitung* ist als Selbst-
regulationssystem zu betrachten, das in soziale Emotionsantezedenzien und Emotions-
wirkungen eingebettet ist (zur Selbstregulation im Lern- und Leistungskontext vgl. Boe-
kaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; zu EI als Selbstregulationsprozess vgl.
Martinez-Pons, 2000, 2001). Emotional intelligentes Verhalten bedeutet in diesem Mo-
dell, kognitive Fahigkeiten zur Perzeption und Reflexion emotionsbezogener Informa-
tionen im Lern- und Leistungskontext einzusetzen und Emotionen zielorientiert zu
regulieren. Perzeption meint das Erkennen der eigenen lern- und leistungsbezogenen
Emotionen (z. B. Arger iiber zu schwierige Aufgaben), Reflexion meint Wissen iiber
diese Emotionen (z. B. Wissen iiber deren positive oder negative Konsequenzen fiir Ler-
nen und Leistung) und Regulation meint Wissen und Fahigkeiten zur zielorientierten
Modifikation von Emotionen.

11.5 Modell zur Forderung emotionaler Intelligenz in Lern- und
Leistungssituationen

In diesem Abschnitt werden Moglichkeiten der Forderung emotionaler Intelligenz im
schulischen Lern- und Leistungskontext diskutiert (zur Férderung positiver Emotionen
und zur Minderung negativer Emotionen von Schiilerinnen und Schiilern wahrend des
Unterrichts siehe Astleitners FEASP-Herangehensweise, 2000). Wir beziehen uns auf
die oben dargestellte Konzeptualisierung emotionaler Intelligenz und stellen ein Modell
vor, welches die drei Komponenten emotionaler Intelligenz (Perzeption, Reflexion und
Regulation von Emotionen) unseres Rahmenmodells thematisiert und detaillierter dar-
stellt. Das Modell soll eine theoretische Grundlage zur Generierung von Interventions-
und Forderprogrammen zu EI bilden.

In Abbildung 11.2 ist dieses Modell zur Forderung emotionaler Intelligenz im schu-
lischen Lern- und Leistungskontext dargestellt. Auf der Grundlage der erwartungs-
werttheoretischen Tradition der Motivationsforschung (vgl. Atkinson, 1957, 1964) wird
motivationales Handeln als Konsequenz subjektiver Kontrollerwartungen und der Va-
lenz von Handlung betrachtet. Es wird angenommen, dass Motivation eine multiplika-
tive Funktion beider Aspekte ist, was impliziert, dass beide Komponenten ein gewisses
Minimalniveau iiberschreiten miissen, damit Motivation entstehen kann. Entsprechend
dieser Theorie werden in unserem Modell die subjektive Einschétzung der Kontrollier-
barkeit sowie die Valenz emotionalen Erlebens als Antezedenzien der Motivation zur
Steigerung emotionaler Intelligenz betrachtet. Emotionale Intelligenz von Schiilerin-
nen und Schiilern kann durch die Vermittlung von Wissen und Regulationsmethoden
beziiglich Emotionen bei gleichzeitiger Verdeutlichung der Kontrollierbarkeit und Va-
lenz emotionalen Erlebens gefordert werden. Die Ausprigung emotionaler Intelligenz
von Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst wiederum deren subjektive Einschétzung der
Kontrollierbarkeit und Valenz ihres emotionalen Erlebens. Weiterhin werden emoti-
onsbezogene Instruktionsinhalte vom emotionalen Intelligenzniveau der Schiilerinnen
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Abbildung 11.2 Modell zur Férderung emotionaler Intelligenz im schulischen Lern- und
Leistungskontext.

und Schiiler einer Klasse beeinflusst. So wird die Komplexitéit der Emotionsbegriffe,
die im Hinblick auf eine Erweiterung des emotionsbezogenen Vokabulars Schiilerinnen
und Schiilern vermittelt werden, von deren aktuellem Repertoire an Emotionswortern
abhéngen. Instruktionsinhalte zur Forderung emotionaler Intelligenz kénnen grundsétz-
lich durch diverse Sozialisationsinstanzen vermittelt werden, z. B. durch Lehrkréfte, El-
tern und Peers, aber auch durch Medien (zur Forderung von EI durch Lehrkrifte siehe
Mayer & Salovey, 1997; Zins, Travis & Freppan, 1997; zur Férderung durch Eltern vgl.
Martinez-Pons, 1998).

Im Folgenden schlagen wir Moglichkeiten der Forderung emotionaler Intelligenz von
Schiilerinnen und Schiilern vor. Wir konzentrieren uns hierbei ausschlieflich auf lern-
und leistungsbezogene Emotionen im innerschulischen Instruktions- und Interaktions-
geschehen, das heifit auf die Forderung emotionaler Intelligenz durch Lehrkréifte. Ent-
sprechend unserem Modell (siche Abbildung 2) thematisieren wir folgende vier Berei-
che: (A) Lern- und Leistungsemotionen, (B) Methoden der Selbstregulation von Lern-
und Leistungsemotionen, (C) Kontrolliiberzeugungen und (D) Valenziiberzeugungen zu
Lern- und Leistungsemotionen.

11.5.1 Vermittlung von Wissen iiber Lern- und Leistungsemotionen

Wissen iiber Lern- und Leistungsemotionen kann hilfreich fiir deren Regulation sein.
Im Folgenden fithren wir zentrale Komponenten dieses Wissens auf, die im schulischen
Instruktions- und Interaktionsgeschehen im Hinblick auf die Forderung emotionaler
Intelligenz thematisiert werden kénnen.

11.5.1.1 Definitionvon Lern- und Leistungsemotion. Mit Schiilerinnen und Schiilern
kann zunéchst dariiber diskutiert werden, was man unter , Emotionen“ versteht. Die
Emotionsliteratur liefert zahlreiche Definitionen des Begriffs ,, Emotion“ (siehe Van Bra-
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kel, 1994), die Ausgangspunkt fiir eine derartige Diskussion sein kénnen. Komponen-
tentheorien beziehungsweise -definitionen sind hierzu besonders geeignet, da die Kennt-
nis unterschiedlicher Emotionskomponenten mehrdimensionale und damit differenzierte
Emotionsperzeption fordern kann. So schléigt zum Beispiel Scherer (1993) folgende fiinf
Emotionskomponenten vor: Kognition, Physiologie, Motivation, motorischer Ausdruck
und Affekt. Es kann Schiilerinnen und Schiilern die Komponentenstruktur von Emotio-
nen verdeutlichen, wenn ausgewéihlte Emotionen im Hinblick auf diese Komponenten
diskutiert werden. Hilfreich kénnen hierbei auch im Rahmen emotionspsychologischer
Forschung durchgefiithrte Emotionsinterviews sein, in denen individuell erlebte Emotio-
nen ausfiihrlich beschriebenen werden (vgl. Titz, 2001). Es ist auch denkbar, exempla-
risch Emotionsinterviews mit Schiilerinnen und Schiilern anhand eines vorgegebenen
Interviewleitfadens durchzufiithren (z. B. Kusche Affective Interview Revised, KAI-R;
Kusche, Greenberg & Beilke, 1988). Nach einer allgemeinen Emotionsdefinition kann
eine Fokussierung auf Lern- und Leistungsemotionen erfolgen.

11.5.1.2 Erweiterung des emotionsbezogenen Vokabulars. 7Zum Emotionswissen
als Teilbereich emotionaler Intelligenz zéhlt die Kenntnis emotionsbezogenen Vokabu-
lars. Ein umfangreiches Emotionsvokabular kann Schiilerinnen und Schiilern helfen,
in addquater Weise iiber Emotionen sprechen und diskutieren zu koénnen. Somit ist
es wichtig, Schiilerinnen und Schiilern ein moglichst facettenreiches Emotionsvokabu-
lar zu vermitteln, zum Beispiel die Kenntnis von Adjektiven wie ,froh, ,frohlich®,
»gliicklich®, | heiter*, ,beschwingt“ und , begeistert“ zur differenzierten Beschreibung
von Freudeerleben. Die Erweiterung des emotionsbezogenen Vokabulars von Schiile-
rinnen und Schiilern kann in nahezu allen Unterrichtsfichern stattfinden. Besonders
geeignet sind der Sprachunterricht sowie kiinstlerische Ficher (z. B. Musik, Kunster-
ziehung), in welchen zum Beispiel iiber ,,emotionale Aussagen“ von Kunstwerken (z. B.
eine Arie aus Wolfgang Amadeus Mozarts ,,Zauberflote*, Auguste Rodins ,,Die Biirger
von Calais“) oder das emotionale Erleben von Romanfiguren in spezifischen Situatio-
nen diskutiert wird (z. B. Joseph Freiherr von Eichendorffs ,, Taugenichts“ bei einem
morgendlichen Erwachen oder Hermann Hesses ,,Narziss und Goldmund* bei einer ihrer
Begegnungen).

Ein Beispiel fiir eine extracurriculare Erweiterung des Emotionsvokabulars ist das
PATHS-Programm von Greenberg et al. (1995; siehe auch Kusche & Greenberg, 2001).
In einem Programm-Modul werden Schiilerinnen und Schiilern zahlreiche (ca. 35) Af-
fektworter anhand so genannter ,,Feeling-Units“ vermittelt, in denen Schiilerinnen und
Schiilern Emotionsworter in hierarchisch organisierter Art und Weise lernen, indem
zunéchst ,,gebrauchliche Emotionen (z. B. Freude, Traurigkeit, Arger) thematisiert
werden und anschliefend komplexeres emotionales Erleben (z. B. Neid, Schuld, Stolz)
fokussiert wird. Basis auflercurricularer Erweiterungen des emotionsbezogenen Vokabu-
lars konnen zum Beispiel mimische und gestische Darstellungen sein, iiber deren emo-
tionale ,,Aussagen* diskutiert wird. Eine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern kénnte
zum Beispiel versuchen, spezifische Emotionen pantomimisch darzustellen, wihrend die
Mitschiilerinnen und Mitschiiler herausfinden sollen, um welche Emotionen es sich han-
delt. Eine andere Ubung kénnte darin bestehen, dass zwei Schiiler die Rolle diskutieren-
der Politiker spielen und die Mitschiilerinnen und Mitschiiler ihre Eindriicke beziiglich
deren emotionalen Erlebens im Diskussionsverlauf notieren. Weiterhin kénnten Schiile-
rinnen und Schiilern zum Beispiel sehr spezifische Emotionsworter vorgelegt werden
(wie Hoffnung, Zirtlichkeit, Einsamkeit oder Wut), welche sie Bildern entsprechend
deren affektiven Aussagen zuordnen sollten. Hier bietet sich umfangreiches Material
aus der Emotionsforschung zur Verwendung an (z. B. Facial Action Coding System
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— FACS; Ekman & Friesen, 1978; Emotional Facial Action Coding System, Friesen &
Ekmann, 1984; Self-Evaluative Emotions Coding System — SEECS, Geppert, Schmidt
& Galinowski, 1997; International Affective Picture System (IAPS), Lang, Bradley &
Cuthbert, 1995; siche auch Bilder und Geschichten im MSCEIT; Mayer et al., 2002).

11.5.1.3 Vermittlung von Emotionstaxonomien. Zur Kategorisierung der Vielfiltig-

keit emotionalen Erlebens im Sinne einer Komplexitéitsreduktion kann es fiir Schiile-
rinnen und Schiiler hilfreich sein, ihnen Ordnungssysteme emotionalen Erlebens zu
vermitteln. Klassische Kriterien zur Emotionstaxonomisierung sind qualitative Aspek-
te wie Stimmung versus Emotion (z. B. die Unterscheidung zwischen ,in schlechter
Stimmung sein® vs. ,sich iiber etwas oder jemanden drgern“; vgl. Abele, 1996) sowie
quantitative Aspekte wie Intensitéit (z. B. die Unterscheidung zwischen ,in Rage sein®
und ,,verdrgert sein®, vgl. Ricci-Bitti & Scherer, 1986). Zur Vermittlung von Emotions-
taxonomien kann auf Klassifikationsschemata zuriickgegriffen werden, die im Rahmen
der Emotionsforschung entwickelt wurden, zum Beispiel auf das Circumplex-Modell
der Priméremotionen von Plutchik (1980) oder auf Kategorisierungen im Hinblick auf
Valenz, Expression, physiologische Aktivitéit (Ekman & Davidson, 1994) und emotions-
bezogene kognitive Bewertungen (Appraisals; Smith & Ellsworth, 1985).

Watson und Tellegen (1985) legen eine Kategorisierung vor, die Emotionen beziiglich
der Dimensionen Aktivation und Valenz differenziert. Entsprechend dieser Dimensionen
konnen Lern- und Leistungsemotionen folgendermaflen klassifiziert werden: aktivierend-
positive Emotionen (z. B. Freude, Hoffnung), deaktivierend-positive Emotionen (z. B.
Entspannung, Erleichterung), aktivierend-negative Emotionen (z. B. Angst, Arger) und
deaktivierend-negative Emotionen (z. B. Hoffnungslosigkeit, Langeweile). Eine weitere
Kategorisierung von Emotionen nach Pekrun et al. (2002) ordnet Emotionen beziiglich
der Dimensionen positive versus negative Emotionen (Valenz), aufgaben- versus selbst-
bezogene Emotionen und prospektive versus prozessbezogene versus retrospektive Emo-
tionen. Das heifit, beziiglich ihres zeitlichen Auftretens werden Emotionen unterschie-
den, die primér vor, wiahrend oder nach einer bestimmten Handlung auftreten. Bei
Vorfreude handelt es sich beispielsweise um eine prospektive Emotion, bei tatigkeits-
bezogener Freude um eine prozessbezogene Emotion und bei Erleichterung um eine
retrospektive Emotion. Derartige Schemata sind hilfreich zur Erweiterung des Wissens
iiber die Mdglichkeiten der Taxonomisierung emotionalen Erlebens. Praktisch kénnen
Emotionstaxonomien zum Beispiel vermittelt werden, indem Schiilerinnen und Schiilern
zunéchst in Arbeitsgruppen selbst versuchen, vorgegebene Emotionen inhaltlich zu ord-
nen und Ordnungskriterien zu explizieren. AnschlieBend kénnen die erarbeiteten Ta-
xonomien mit den in der Emotionsliteratur vorhandenen verglichen und kontrastiert
werden.

11.5.1.4 Wissen iiber Lern- und Leistungswirkungen von Emotionen. Zur zielori-
entierten Emotionsregulation kann es fiir Schiilerinnen und Schiiler hilfreich sein, sich
ihrer ,emotionalen Ziele“ (wiinschenswertes emotionales Erleben) bewusst zu sein. Im
Selbstregulationsmodell von Boekaerts (1999) ist die Wahl von Zielen der erste Schritt
selbstregulatorischen Handelns. Fiir Schiilerinnen und Schiiler ist es daher wichtig, sich
ihrer ,,emotionalen Ziele“ bewusst zu werden, bevor sie mit emotionsbezogener Regula-
tion beginnen. Zur Herausbildung von Zielvorstellungen beziiglich lern- und leistungs-
bezogener Emotionen kann es fiir Schiilerinnen und Schiiler hilfreich sein, Wissen iiber
die Wirkungen von Emotionen auf Lernen und Leistung zu besitzen, zum Beispiel Wis-
sen dariiber, wie positive und negative Emotionen die Art und Weise ihres Denkens und
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Problemlosens beeinflussen (zu den Wirkungen von Stimmungen und Emotionen auf
Denken und Problemlésen siehe z. B. Ellis & Ashbrook, 1988; Fiedler, 1988). Grundlage
zur Diskussion iiber die Wirkungen von Emotionen auf Lernen und Leistung kann die
Emotionstaxonomie von Pekrun et al. (2002) sein, die Emotionswirkungen beziiglich
der Dimensionen Valenz und Aktivation in einer Vier-Felder-Tafel darstellt. Auch das
dort vorgestellte kognitiv-motivationales Mediationsmodell kann helfen, die Effekte von
Emotionen auf Motivation/Volition, Lernstrategien und kognitive Ressourcen zu ver-
deutlichen.

11.5.2 Methoden der Selbstregulation von Lern- und Leistungsemotionen

11.5.2.1 Definition emotionaler Selbstregulation. Die Vermittlung von Wissen und

Methoden zur Emotionsregulation kénnte mit einer allgemeinen Klarung und Veran-
schaulichung von , Selbstregulation* beginnen, die als eine Form von Problemlésen im
Sinne der Verringerung beziehungsweise Authebung von Ist-Soll-Differenzen betrachtet
werden kann (Anderson, 2000; vgl. auch die Self-Regulation Scale of Emotional In-
telligence [SRSEI], Martinez-Pons, 2001). Ausgehend von dem allgemeinen Begriff der
Selbstregulation kann auf emotionale Selbstregulation eingegangen werden, welche die
Funktion hat, emotionale Ist-Zustéinde in emotionale Soll-Zusténde zu iiberfiihren.

11.5.2.2  Vermittlung von Wissen iiber Emotionsregulationsmethoden und deren An-

wendung. Theorien zur Emotionsregulation im Lern- und Leistungskontext liegt im
Schnittbereich von padagogischer Psychologie, klinischer Psychologie und Gesundheits-
psychologie. Von den zahlreichen potentiellen Methoden zur Regulierung von Emotio-
nen wollen wir an dieser Stelle exemplarisch vier aufzéhlen.

Emotionsregulation kann (a) durch das Einnehmen von Metaperspektiven stattfin-
den oder zumindest eingeleitet werden (zu Metaemotionen im Kontext emotionaler
Intelligenz siehe Gohm, 2003). Dies bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler ihr indi-
viduelles Emotionserleben in einer konkreten Situation regulieren kénnen, indem sie
es bewusst betrachten und analysieren. Falls sich zum Beispiel ein Schiiler wihrend
des Unterrichts drgert, so kann er die potentiellen Ursachen dieser Emotion eruieren
oder sie im Hinblick auf ihre Komponentenstruktur analysieren. Die Betrachtung einer
Emotion auf einer Metaebene fiihrt hdufig zur Distanzierung von dieser Emotion. Die
klinisch-psychologische Forschung zeigt jedoch, dass Nachdenken iiber eigene Emotio-
nen auch der Beginn eines sich selbst verstirkenden Zirkels emotionalen Erlebens sein
kann (z. B. Depression infolge einer permanenten Bewusstmachung des eigenen nega-
tiven emotionalen Erlebens). Schiilerinnen und Schiilern kann dariiber hinaus (b) ein
Repertoire an Entspannungstechniken (z. B. Atemtechniken, autogenes Training, pro-
gressive Muskelrelaxation) vermittelt werden. Vor allem fiir die Regulation negativer
Emotionen wie Angst und Arger kann dies sehr hilfreich sein. (c) Positive Selbstinstruk-
tionen (Selbstkommunikation) beziiglich der Valenz und Kontrollierbarkeit von Lern-
und Leistungsemotionen kénnen emotionales Erleben bedeutend beeinflussen und da-
her ebenfalls geférdert werden. Das Sich-Bewusst-Machen der Kontrollierbarkeit von
Emotionen und Metaemotionen kann fiir Schiilerinnen und Schiiler hilfreich sein, auf
ihr emotionales Erleben Einfluss zu nehmen. (d) Dariiber hinaus kénnen Schiilerinnen
und Schiiler versuchen, ihre subjektiv erlebte Arbeit-Spiel-Dichotomie zu verringern
(vgl. Covington & Wiedenhaupt, 1995). So kann zum Beispiel ein Schiiler, der beim
FErledigen seiner Mathematik-Hausaufgaben Priifungsangst aufgrund von Schwierigkei-
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ten beim Losen der Aufgaben entwickelt, versuchen, die Aufgaben bewusst als Spiel zu
betrachten.

11.5.3 Vermittlung von Kontrolliiberzeugungen zu Lern- und
Leistungsemotionen

Die subjektive Uberzeugung, dass Emotionen kontrollierbar sind, ist wichtig fiir die Mo-
tivation der Schiilerinnen und Schiiler, ihre emotionale Intelligenz zu steigern (zu einer
entwicklungspsychologischen Betrachtung subjektiver Kontrolliiberzeugungen beziiglich
Emotionen siehe Stegge & Terwogt, 1998). Emotionsbezogene Kontrolliiberzeugungen
bestimmen mafigeblich die Interpretation aktuellen oder vorausgegangenen emotiona-
len Erlebens. So kann zum Beispiel starker Arger bei einer zuriickliegenden Klassenar-
beit entweder als unkontrollierbar oder aber als Konsequenz mangelhafter Regulation
potentiell regulierbaren Argererlebens betrachtet werden. Derartige prozessbezogene
oder retrospektive Interpretationen beeinflussen prospektiv emotionale Zielsetzungen,
Emotionserwartungen, die Anwendung von Strategien der Emotionsregulation und da-
mit zukiinftiges emotionales Erleben (Covington, 1997). Welch weit reichende Folgen
subjektive Interpretationen aktueller oder vorausgegangener Ereignisse haben kénnen,
verdeutlicht vor allem die Literatur zu Attributionstheorien (Moller & Koller, 1996;
Weiner, 1985, 1995) und zur Erlernten Hilflosigkeit beziehungsweise zum Erlernten Op-
timismus (Peterson, 2000; Seligman, 1991, 1993).

Zur Vermittlung der Kontrollierbarkeit emotionalen Erlebens kénnen zum Beispiel
Methoden des Reattributionstrainings (z. B. Perry, 1991; Scherer, 1984; Struthers, Per-
ry & Menec, 2000; Van Overwalle & De Metsenaere, 1990) in adaptierter Art und Weise
durchgefiihrt werden oder als Instruktionsgrundlage verwendet werden (zu attributio-
nalen Emotionstheorien vgl. Weiner & Graham, 1985). Emotionszentriertes Reattribu-
tionstraining kann Schiilerinnen und Schiilern helfen, die Ursachen ihres emotionalen
Erlebens als variabel und damit potentiell kontrollierbar zu interpretieren. Ausgangs-
punkt fiir eine diesbeziigliche Diskussion kénnte die detaillierte phénomenologische Be-
schreibung des Angsterlebens bei zuriickliegenden Priifungen und die Elaboration der
Ursachen dieser Angst sein. Die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler kann
hierbei auf die quantitative und qualitative Variabilitdt des Angsterlebens gerichtet
werden. Es kann Schiilerinnen und Schiilern helfen, sowohl negative als auch positive
Lern- und Leistungsemotionen als zumindest teilweise variabel zu betrachten, wenn sie
sich bewusst machen, dass situativ dhnliche Bedingungen, wie zum Beispiel schriftli-
che Priifungen mit zum Teil sehr unterschiedlichem emotionalen Erleben einhergehen
(zu einer empirischen Untersuchung zu emotionszentriertem Reattributionstraining bei
Schiilern siehe Hall, Perry, Chipperfield, Clifton & Haynes, in press).

11.5.4 Vermittlung von Valenziiberzeugungen zu Lern- und
Leistungsemotionen

Entsprechend dem in Abbildung 11.2 dargestellten Modell kann EI geférdert werden,
indem emotionsbezogene subjektive Valenziiberzeugungen durch Unterricht verstarkt
werden. Hierzu ist es eventuell hilfreich, mit Schiilerinnen und Schiilern iiber die Wich-
tigkeit von Emotionen fiir subjektives Wohlbefinden in der Schule zu sprechen (zu
subjektivem Wohlbefinden allgemein siehe Ekman & Davidson, 1994; Goleman, 1995;
zum subjektiven Wohlbefinden im Kontext der , Positiven Psychologie“ siehe Selig-
man & Csikszentmihalyi, 2000). Positive Emotionen sind eine zentrale Komponente



Emotionale Intelligenz im Lern- und Leistungskontext 231

der meisten modernen Definitionen subjektiven Wohlbefindens (Diener, 2000). Hierbei
ist weniger die Intensitdt des Erlebens positiver Emotionen (,iiberwiltigende“ Emo-
tionen) von Bedeutung, sondern vielmehr deren Auftretenshiufigkeit. Man fiihlt sich
somit subjektiv dann wohl, wenn positive Emotionen h&ufiger auftreten als negative.
Ubergeordnete Lebensziele mit Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht zu diskutie-
ren kann zu Themen wie ,, Wohlbefinden“ und ,,positives emotionales Erleben® fithren
und damit die Valenz von Emotionen inner- und auflerhalb der Schule verdeutlichen.
Ausgangspunkt fiir eine Diskussion konnte auch ein Sprichwort, ein Statement oder ein
lyrischer Text wie Friedrich von Schillers ,,Ode an die Freude“ sein. Dariiber hinaus
ist es hilfreich, Schiilerinnen und Schiilern die Bedeutung von Emotionen fiir schuli-
sche Kommunikationsprozesse zu verdeutlichen (sieche Andersen & Guerrero, 1998; zur
Bedeutung von Emotionen bei der nonverbalen Kommunikation mit zahlreichen Bei-
spielen siehe auch Molcho, 2001). Hierzu kann ein Rollenspiel durchgefiihrt werden, in
welchem Schiilerinnen und Schiiler sich gegenseitig eine einfache Frage wie zum Bei-
spiel ,,Was machst Du?“ mit jeweils unterschiedlichem emotionalen Unterton stellen.
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen dadurch erfahren, dass derselbe Satz als Ausdruck
von Interesse, Neugier, Vorwurf oder Spott interpretiert werden kann. Je nach emotio-
nalem ,,Unterton“ der oder des Fragenden kann die Antwort auf diese einfache Frage
sehr unterschiedlich ausfallen — und dies sowohl inhaltlich (z. B. ,normale“ Antwort,
Liige, Rechtfertigung) als auch emotional (z. B. neutral, stolz, drgerlich oder dngstlich).

Schlief3lich ist es hilfreich, Schiilerinnen und Schiilern die Bedeutung von Emotionen,
das heifit deren Valenz fiir die Gesundheits- und Personlichkeitsentwicklung, beruflichen
Erfolg, sowie fiir die die Qualitit von Lernen und Leistung aufzuzeigen (Pekrun et al.,
2002). Lehrkréfte konnten die Schiilerinnen und Schiiler bitten, sich die Art und Weise
des Lernens jeweils einer frohlichen, stolzen, gelangweilten, dngstlichen und hoffnungs-
losen Person vorzustellen und die Qualitéit von Lernen und Leistung fiir jede dieser
Personen einzuschétzen. Es kénnen Unterschiede in der Motivation, im Lernstil und in
der Aktivation interner und externer Ressourcen (z. B. Anstrengung als interne Res-
source und Hilfesuchen als externe Ressource) diskutiert werden. Ergéinzend zur Valenz
von Emotionen im schulischen Kontext kann mit den Schiilerinnen und Schiilern die
Emotionsvalenz in leistungsbezogenen auflerschulischen Situationen thematisiert wer-
den. Hierzu finden sich zahlreiche Diskussionsanregungen in populdrpsychologischen
Publikationen zu emotionaler Intelligenz (zu Emotionen und beruflichen Erfolg siehe
Goleman, Boyatzis & McKee, 2003; Caruso & Wolfe, 2001). Als Beispiel fiir eine aufler-
schulische Leistungssituation kann zum Beispiel ein Vorstellungsgespriach thematisiert
werden. Moglicher Ausgangspunkt fiir eine Diskussion kénnten hierbei zwei Berufsbe-
werber gleichen Geschlechts und Alters sowie mit identischen Abschlussnoten sein. Bei
der Suche nach Zusatzargumenten fiir die Beschéftigung der einen oder anderen Person
werden die Schiilerinnen und Schiiler vermutlich Aspekte wie Sympathie, Offenheit,
Optimismus und das Zeigen von positiven Emotionen nennen.

11.6 Implikationen fiir Forschung und Praxis

Im diesem Abschnitt zeigen wir auf der Basis unserer bisherigen Darstellungen zentrale
Implikationen fiir Forschung und Praxis auf. Hierbei konzentrieren wir uns auf den
schulischen Lern- und Leistungskontext.
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11.6.1 Stirkung des Bewusstseins fiir die Leistungsrelevanz emotionaler
Intelligenz

Das Bewusstsein fiir die Wichtigkeit der Forderung emotionaler Intelligenz in der Schule
ist keineswegs selbstverstindlich (vgl. Zins, Elias, Greenberg & Weissberg, 2000). So-
wohl fiir Wissenschaftler als auch fiir Praktiker ist es wichtig, sich mit der Bedeutung
emotionaler Intelligenz fiir schulisches Lernen und Leisten auseinanderzusetzen. Emo-
tionen zu erkennen und zu regulieren ist aus einer leistungsbezogenen Perspektive nur
dann von Bedeutung, wenn diese in einem Zusammenhang mit Lernen und Leisten ste-
hen. Folglich sollte bei der Diskussion beziiglich der Bedeutung von EI in der Schule
die Leistungsrelevanz emotionalen Erlebens eine zentrale Stellung einnehmen.

11.6.2 Vernetzung von EI-Forschung und Emotionspsychologie

Wie einleitend dargestellt, nimmt die Literatur zu emotionaler Intelligenz kaum Be-
zug zu Theorien und Ergebnissen emotionspsychologischer Forschung (Matthews et
al., 2002). Wir mochten Wissenschaftler dazu ermutigen, Kenntnisse aus dem Kon-
text der Emotionsforschung in die derzeitige EI-Forschung zu integrieren. Umgekehrt
konnte die Emotionspsychologie einige fiir EI in der Schule relevante Aspekte in ihre
Forschung aufnehmen. Es mangelt zum Beispiel noch an Wissen iiber differenzierte
Wirkungen spezifischer Emotionen auf schulisches Lernen und resultierende Leistung,
obwohl dieses Wissen zentral fiir die zielorientierte Regulierung emotionalen Erlebens
von Schiilerinnen und Schiilern ist.

11.6.3 Vernetzung von EI und Klinischer (Kinder-)Psychologie

Forschung zur Emotionsregulation stellt eine Schnittstelle zwischen der Forschung zu
emotionaler Intelligenz und der klinischen Psychologie dar. Wahrend viele Disziplinen
der Psychologie Emotionstheorien entwickelt haben (primér die Allgemeine Psycho-
logie), war es fast ausschliefilich die Klinische Psychologie, die diverse Methoden der
therapeutischen Regulation von Emotionen entwickelte und implementierte. Dies sind
zum Beispiel das Arger-Management (Howells & Day, 2003), Aspekte der Rational-
Emotiven Verhaltenstherapie (Ellis, 2002) und Ansétze auf der Basis von ,,Focusing*
(Gendlin, 1991, 1997). Einige dieser meist explizit fiir den pathologischen Bereich kon-
zipierten Methoden koénnten relativ problemlos adaptiert werden. Fiir den schulischen
Kontext wire es denkbar, auch Ergebnisse der klinischen Kinderpsychologie zur Re-
gulation von Emotionen heranzuziehen, wie zum Beispiel das Anti-Stress-Training fiir
Kinder (Hampel & Petermann, 1998; vgl. Meichenbaum, Turk & Burstein, 1975).

11.6.4 Entwicklung altersspezifischer Materialien

Die Emotionsforschung liefert umfangreiches Material, das zur Férderung emotionaler
Intelligenz in der Schule herangezogen werden kénnte. Diese Materialien miissten jedoch
zielgruppenspezifisch adaptiert werden. Zum Beispiel kénnten Emotionsbilder, welche
im Rahmen emotionspsychologischer Forschung verwendet werden (z. B. der Facial
Expression Analysis Tool — FEAT, Kaiser & Wehrle, 1994) als Basis fiir die Entwick-
lung altersspezifischer Materialien zur Erweiterung des emotionsbezogenen Vokabulars
dienen. Der Komplexititsgrad der dargestellten Emotionen sollte der Altersgruppe ent-
sprechen, fiir welche die Materialien adaptiert werden. Vor allem fiir jiingere Schiile-
rinnen und Schiiler kénnte zum Beispiel zur Veranschaulichung emotionalen Erlebens
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das in der Arbeitszufriedenheitsforschung hiufig verwendete ,, Affektmeter* verwendet
werden (zum Einsatz des Affektmeters im Rahmen emotionspsychologischer Forschung
in Schulen siehe Helmke, 1993).

11.6.5 Sukzessive Vermittlung von Komponenten emotionaler Intelligenz

Da Perzeption und Reflexion zentrale Komponenten emotionaler Intelligenz darstellen
und fiir die Emotionsregulation sehr hilfreich sind, sollten diese beiden Aspekte Schiile-
rinnen und Schiilern vermittelt werden, bevor konkrete Regulationsmethoden unter-
richtet werden. Vergleichbar mit anderen Bereichen der Selbstregulation kann umfang-
reiches Wissen fiir das Gelingen emotionaler Regulationsprozesse sehr forderlich sein
(vgl. die hierarchische Struktur des Selbstregulationsmodells von Boekaerts, 1999).

11.6.6 Ausbildung von Lehrkriften

Die Férderung emotionaler Kompetenzen in der Schule kénnte integrativer Bestandteil
der Lehrerausbildung werden beziehungsweise als Modul in Lehrerfortbildungen einge-
hen. Um EI in Lern- und Leistungssituationen addquat vermitteln zu kénnen, bendtigen
Lehrkréfte sowohl ein umfassendes Wissens- und Methodenrepertoire als auch Expertise
zur Umsetzung dieses Wissens in konkrete Handlungen (Zeidner et al., 2002). Multi-
plikatorenprogramme wéren hierbei eine mégliche Implementierungsmethode. Einzelne
Lehrkréifte konnen zum Beispiel ein Fortbildungsprogramm zur Forderung der emo-
tionalen Intelligenz ihrer Schiilerinnen und Schiiler durchlaufen und anschlieend als
Multiplikatoren ihr Wissen schulintern (evtl. auch schulextern) an Kolleginnen und
Kollegen weitergeben und mit diesen in Erfahrungsaustausch beziiglich der Implemen-
tierung bleiben.

11.6.7 Entwicklung alters- und fachspezifischer Instrumente zur Erfassung von
EI-Komponenten

Es mangelt an addquaten Instrumenten zur Evaluierung von EI-Férderprogrammen.
Aufgrund der Komplexitit des EI-Konstrukts wére es sinnvoll, alters- und fachspezifi-
sche Instrumente zur Evaluierung von Teilzielen ihrer Forderung zu generieren. Derarti-
ge Instrumente konnten zum Beispiel ausschlieflich das individuelle Emotionsvokabular
oder das Wissen zur Komponentenauspréigung spezifischer Emotionen erfassen.

11.7 Ausblick

Ein zentraler Grund fiir die Entwicklung und Durchfiihrung zahlreicher EI-Férderpro-
gramme ist wohl darin zu sehen, dass die Forderung emotionaler Intelligenz von Schiile-
rinnen und Schiilern intuitiv sinnvoll erscheint. Diesen Programmen fehlt jedoch zu-
meist  eine  theoretische und  wissenschaftlich-evaluative  Fundierung. Es
scheint, als hétte praktisches Handeln im Bereich der Foérderung emotionaler Intelli-
genz von Schiilerinnen und Schiilern die Forschung ,,iiberholt“, ohne sich auf empirische
Ergebnisse zu stiitzen, die fiir die Entwicklung und Durchfithrung derartiger Program-
me notwendig wiren. Da die meisten EI-Fordertechniken scheinbar keine oder nur eine
schwache wissenschaftliche Basis besitzen, sind sie kritisch zu betrachten. Wir haben
im vorliegenden Beitrag ein theoretisches Modell zur Férderung emotionaler Intelligenz
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in der Schule aufgezeigt, welches in ein Rahmenmodell zu Antezedenzien , intelligenter*
Verarbeitung und Wirkungen von Lern- und Leistungsemotionen eingebettet ist und
die Grundlage zur Entwicklung theoriegeleiteter EI-Férderprogramme bilden kann.

Gegenwiirtig ist die Evaluation derartiger Forderprogramme nur bedingt moglich, da
es an addquaten Instrumenten mangelt. Es wire daher sowohl fiir die Forschung als auch
fiir die Praxis wichtig, Instrumente zur differenzierten Erfassung emotionaler Intelligenz
im schulischen Lern- und Leistungskontext zu entwickeln und diese zur Untersuchung
der Effektivitét entsprechender Forderprogramme zu nutzen.
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