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1 Einleitung 

„No one walks around bragging that 
they can’t read, but it’s perfectly soci-
ally acceptable to say you don’t like 
math.“ – Sian L. Beilock 

Die Aussage von Sian L. Beilock1 stellt das Phänomen dar, dass eine Abneigung gegen 
die Mathematik zu haben, gesellschaftlich verankert zu sein scheint. Aus zwei Ge-
sichtspunkten heraus ist dies von besonderer Relevanz: Zum einen ist Mathematik im 
Alltag sehr wichtig. Fast jede Person wird täglich, wenn auch nur anhand rudimentärer 
Fähigkeiten mit ihr konfrontiert. Weshalb es zum zweiten verwunderlich ist, dass den-
noch so viele Menschen eine Aversion der Mathematik gegenüber aufbauen. Aus mul-
tiplen Gründen scheinen viele Menschen die Vorzüge der Beherrschung von Mathe-
matik aber nicht zu sehen, weshalb sie dementsprechend scheinbar ohne ein schlechtes 
Gewissen zu haben, zugeben, sie nicht zu beherrschen.  
Das psychologische Verständnis und der alltägliche Sprachgebrauch von Abneigung 
und Angst unterscheiden sich hierbei: Wenn Menschen von Abneigung oder einem 
Unbehagen sprechen oder dieses wahrnehmen, kann sich hierhinter psychologisch be-
trachtet Angst verbergen (Becker, 2011, S. 12).  
Das psychologische Konstrukt der mathematikbezogenen Angst lässt sich als Gefühle 
der Anspannung und Besorgnis beim Lösen von mathematischen Aufgaben im aka-
demischen, privaten oder sozialen Kontext definieren (Hopko, McNeill, Gleason, & 
Rabalais, 2002). Ferner wird diese Angst als ein Erleben negativer Emotionen in Si-
tuationen, in denen numerische oder mathematische Fähigkeiten gefordert sind, be-
schrieben (Sparks, 2011).  
Wer mathematikbezogene Angst erlebt, hat häufig Flucht- und Vermeidungstendenzen 
und stellt eine steigende Herzfrequenz sowie schwitzige Hände und Zittern fest (Götz, 
2004). Gedankeninhalte beziehen sich während des mathematikbezogenen Angsterle-
bens auf mögliche Misserfolge und weniger auf die Aufgabenbearbeitung, weshalb 
Angsterleben vermehrt mit schlechten mathematischen Leistungen einhergeht 
(Richardson & Suinn, 1972).  
Dass mathematikbezogene Angst ein Problem ist, das die Gesellschaft außerhalb der 
Wissenschaft bewegt, lässt sich durch zahlreiche populärwissenschaftliche Literatur in 
Form von Zeitungsartikeln, Ratgebern und Dokumentationen erkennen: So veröffent-
lichte beispielsweise die Washington Post im April 2016 einen Artikel über Eltern, die 
mathematikbezogene Angst wie einen „Virus“ verbreiten würden, indem sie ihren 
Kindern erklärten, sie seien nicht gut in Mathematik (Strauss, 2016). Auch die New 

                                            
1  Professorin der Neurowissenschaft an der University of Chicago, die sich seit mehreren  Jah-

 ren mit der neurowissenschaftlichen Perspektive mathematikbezogener Angst beschäftigt. 

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2019
F. Beier, Mathematikbezogene Angst, https://doi.org/10.1007/978-3-658-24627-3_1
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York Times berichtete, dass die Hausaufgabenhilfe von mathematikängstigen Eltern 
die Entstehung mathematikbezogener Angst ihrer Kinder begünstigen könne (Hoff-
man, 2015). Im Juli 2014 wurde ein Ratgeber für „Mamas und Papas“ (Prüfer & Prü-
fer, 2014) veröffentlicht, im dem einer der Autoren beschreibt, dass er selbst der Ma-
thematik wenig zugewandt sei und aus diesem Interesse heraus einen Ratgeber mit 
Tipps für Eltern verfasse, denen es ähnlich ginge. Der öffentlich-rechtliche europäi-
sche Kulturkanal „Arte“ produzierte 2011 eine Dokumentation mit dem Titel „Wie ich 
Mathe gehasst hab’!“, in der die Gründe für die Mathematikverdrossenheit (Wortlaut 
der Arte) anhand von Interviews mit unterschiedlichen Menschen verschiedener Län-
der erforscht wurden (Peyon, 2011). Die Süddeutsche Zeitung thematisierte 2011 ma-
thematikbezogene Angst und setzte sie in einen Zusammenhang mit Mathematiklehr-
kräften, die vermitteln würden, dass Mathematik entweder richtig oder falsch sei – 
man Mathematik entweder beherrsche (oder eben nicht) und die Schülerinnen und 
Schüler2 wenig Wertschätzung von ihren Lehrkräften erführen (Amon, 2011). 
Dass die Mathematik gesellschaftlich als Ungetüm und als angsterregend angesehen 
wird, lässt sich ebenfalls durch Lernspiele für Kinder zeigen. Viele Mathematiklern-
spiele (z.B. vom Hersteller „HABA“) nutzen Charaktere wie „fiese Mathelehrer“ (Ho-
yer & Meister, 2016b)3 oder solche, die besonders schlau anmuten, wie den „Rechen-
könig“ (Rohner & Wolf, 2013) und den „Schlaubär“ (Dreier-Brückner, 2013). Auch 
im Fernsehprogramm wird beispielsweise durch den „Graf Zahl“ aus der „Sesamstra-
ße“ suggeriert, dass Charaktere, die sich mit der Mathematik identifizieren, entweder 
gruselig oder sehr schlau sein müssten. 
Zu mathematikbezogener Angst wird seit den 1970er Jahren geforscht. Vorrangig las-
sen sich Ergebnisse aus dem englischsprachigen Raum verwenden, wobei sich die 
Studien vermehrt aus einer neurowissenschaftlichen Perspektive heraus mit der ma-
thematikbezogenen Angst beschäftigen. Neben dem neurowissenschaftlichen Ansatz 
sind auch Erkenntnisse aus der pädagogischen Psychologie bekannt, die im nächsten 
Absatz beschrieben werden. In bisherigen Forschungen wurden vor allem Erwachsene 
und Studierende befragt, die retrospektiv von ihren Ängsten bezüglich der Mathematik 
in Form von Fragebogenuntersuchungen berichten:  
Aus der neurowissenschaftlichen Perspektive liegen Erkenntnisse zum Einfluss ma-
thematikbezogener Angst auf die mathematische Leistung vor (Sherman & Wither, 
2003; Tobias, 1978; Ashcraft & Kirk, 2001). Lyons und Beilock (2012a) haben in die-
sem Zusammenhang herausgefunden, dass mathematikbezogene Angst mit schlechten 
Mathematikleistungen einhergeht. Darüber hinaus konnten sie anhand neuronaler Ak-

                                            
2  Die vorliegende Dissertation wird gender-sensitiv verfasst, behält aber eine Dichotomie  bei, 

 um den Lesefluss nicht zu unterbrechen. Beide geschlechtsspezifischen Endungen werden 
 stets genannt, es wird aber wenn möglich auf Pluralformen zurückgegriffen (bspw. Lehr kräte). 
 Bei Komposita wird aufgrund der besseren Lesbarkeit auf die Verwendung beider ge-
 schlechtsspezifischer Endungen verzichtet. 

3  Das äquivalente Lernspiel für Buchstaben und Laute handelt von Monstern, die für ihre  „ge-
 liebte“ Deutschlehrerin Aufgaben lösen müssen (Hoyer & Meister, 2016a).  
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tivitäten zeigen, dass die Auseinandersetzung von Mathematikängstigen mit Mathema-
tik diejenige Gehirnregion aktiviert, die ebenfalls mit physischem Schmerz assoziiert 
wird (Lyons & Beilock, 2012b). Ashcraft und Kirk (2001) stellten die These auf, dass 
das Arbeitsgedächtnis, das für die Lösung von Mathematikaufgaben notwendig ist, 
während des Angsterlebens in einem hohen Maße okkupiert wird, sodass kaum Res-
sourcen für die Lösung der Mathematikaufgabe verbleiben. 
Im Zusammenhang von Emotionen und Mathematik im schulischen Kontext wurde 
Angst am häufigsten untersucht, allerdings existieren hierzu vor allem quantitative 
Studien, die den Zusammenhang zwischen mathematikbezogener Angst und Leistung 
aufzeigen (Götz, 2004, S. 77–78).  
Tobias (1990) forschte in den 1980er Jahren zu dem Verhältnis, das Studierende zur 
Mathematik besitzen und fand heraus, dass vor allem Frauen ihre Studienwahl abhän-
gig von der Frage treffen, ob dem Studienfach Mathematik zugrunde liege oder nicht. 
Die untersuchten Studentinnen waren bereits in ihrer bisherigen akademischen Lauf-
bahn geprägt worden, sodass sie ihren mathematischen Fähigkeiten nicht vertrauen 
wollten und aus Angst vor Misserfolgen einen anderen Studiengang wählten, als den 
zu ihrem beruflichen Werdegang und Ziel passenden. 
Eine andere Forschungsarbeit betrachtete mathematikbezogene Angst im Zusammen-
hang mit genereller Angst und konnte darstellen, dass mathematikbezogene Angst an-
deren Ängsten zwar ähnelt, aber nicht identisch ist; mathematikbezogene Angst 
schränkt das visuelle Arbeitsgedächtnis ein, belastet aber weniger das verbale, das vor 
allem bei anderen Typen von Angst beeinträchtigt wird (Miller & Bichsel, 2004). Un-
tersuchungen von Gierl und Bisanz (1994) zeigten, dass Schülerinnen und Schüler mit 
steigendem Alter der Mathematik gegenüber ängstlicher werden.  
Wie der geschilderte Forschungsstand zu mathematikbezogener Angst zeigt, wird ma-
thematikbezogene Angst aus der pädagogisch-psychologischen Perspektive häufig in 
Zusammenhang mit der Leistung betrachtet, indem quantitativ zwei Konstrukte mitei-
nander in Verbindung gebracht werden. Es wird der Frage nachgegangen, welche 
Auswirkungen Angsterleben auf die Leistung hat. Unklar bleibt bis hierhin allerdings, 
weshalb mathematikbezogene Angst entsteht, beziehungsweise welche Faktoren sie 
begünstigen und hervorrufen können.  
Da Angst zu den Basisemotionen gehört, die kulturübergreifend sind und immer auf 
eine gleiche Art ausgedrückt werden (Götz & Kleine, 2006), lassen sich Studienergeb-
nisse zur Erkennung von Angst aus anderen Kulturkreisen problemlos übertragen. 
Existierende Erkenntnisse anderer Kulturkreise zu möglichen Einflussfaktoren auf des 
Angsterleben müssen aufgrund großer kultureller Unterschiede in der Unterrichtspra-
xis jedoch streng geprüft und möglicherweise grundlegend neu in den kulturellen Kon-
text des deutschen Schul- und Wertesystems eingeordnet werden. 
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1.1 Zielsetzung & Forschungsfragen 

In Hinblick auf den bisherigen Forschungsstand liegt die Zielsetzung der Dissertation 
in der Ergründung von angstbesetzten Situationen, die sich im Kontext jedweder ma-
thematischen Auseinandersetzung ereignen. Darüberhinaus sollen Einflussfaktoren aus 
pädagogisch-psychologischer Sicht identifiziert werden, die die Entstehung mathema-
tikbezogener Angst begünstigen.  
Um Faktoren zur Beeinflussung mathematikbezogener Angst zu ermitteln, sollen mit 
Hinblick auf die Unterscheidung des Konstrukts der Angst aus der psychologischen 
Emotionsforschung und dem Alltagsverständnis von Angst und Abneigung zunächst 
angstbesetzte Ereignisse und Situationen identifiziert werden. Das Herausstellen 
angstbesetzter Situationen bietet den Vorteil, dass Aussagen darüber getroffen werden 
können, ob vermehrt inner- oder außerschulische Ereignisse, die kontextuell mit der 
Mathematik verknüpft sind, mathematikbezogene Angst hervorrufen. Hieraus ergibt 
sich die erste Forschungsfrage: 
(1) In welchen Situationen, die kontextuell mit der Mathematik verknüpft sind, wird 

mathematikbezogene Angst erlebt? 
Nachdem Situationen als angstbesetzt identifiziert wurden, werden mögliche Einfluss-
faktoren für das mathematikbezogene Angsterleben herausgearbeitet, die den unter-
schiedlichen Sozialisations- und Einflussbereichen eines Schulkindes zugeordnet wer-
den. Mit Hilfe dieses Vorgehens lassen sich Hinweise darauf ermitteln, welche Le-
bensbereiche das Schulkind hinsichtlich seiner mathematikbezogenen Angst beeinflus-
sen, weshalb sich die folgende Forschungsfrage der ersten anschließt: 
(2) Welche Faktoren aus den Bereichen intrapersonelle Aspekte, schulische und au-

ßerschulische Rahmenbedingungen beeinflussen mathematikbezogenes Angsterle-
ben? 

Um herauszufinden, ob sich mathematikbezogene Angst innerhalb eines Schulhalbjah-
res verändert, wird eine dritte Forschungsfrage im Design einer längsschnittlich ange-
legten Studie mituntersucht. Hierunter wird neben verschiedenen angesprochenen Er-
eignissen auch berücksichtigt, inwieweit sich Schülerinnen und Schüler innerhalb von 
sechs Monaten an den Übertritt und die damit verbundenen Umstellungen wie etwa 
eines neuen sozialen Umfelds und einem möglicherweise steigenen Leistungsdrucks in 
die weiterführende Schule gewöhnt haben und weniger Angst erleben. Es gibt keine 
Kontrollgruppe, weshalb keine Kausalbeziehungen erklärt sondern rein deskriptiv ar-
gumentiert werden kann. 
(3) Verändert sich mathematikbezogene Angst innerhalb des zweiten Halbjahres der 

5. Jahrgangsstufe? 
Wie aus den formulierten Forschungsfragen hervorgeht, wird der schulische Kontext 
in vorliegender Studie fokussiert, weil die Schule als Prägungsort von Kindern für ge-
sellschaftliche Zusammenhänge gesehen werden kann (Lind, 2009, S. 19f.). Schüle-
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rinnen und Schüler sind Teil der Gesellschaft und lassen sich in Einstellungen und 
Überzeugungen von ihr prägen – so auch bezüglich der Polarisierung der Mathematik 
(Hesse, 2013). Gleichwohl bestimmen sie aber auch die Weiterentwicklung der Ge-
sellschaft und beeinflussen diese dementsprechend. Gelingt es vorliegender Arbeit, 
einen Teil eben jener Einflussfaktoren herauszufinden, die zu mathematikbezogener 
Angst führen können, kann sie dazu beitragen, einen ersten Ansatz zu leisten, das Er-
leben mathematikbezogener Angst zukünftig zu mindern.  
Aufgrund des derzeitigen Forschungsstands wird explorativ vorgegangen, wobei kul-
turübergreifende Erkenntnisse über die Äußerung von Angst genutzt und mögliche 
Einflussfaktoren qualitativ herausgearbeitet werden sollen. In Ansätzen kann an bishe-
rige Erkenntnisse anderer Kulturkreise angeknüpft werden. Gerade der Wechsel der 
Bezugsgruppe und der Übergang in eine weiterführende Schule, der in Niedersachen 
nach der 4. Jahrgangsstufe stattfindet, ruft bei Schülerinnen und Schülern divergieren-
de Gefühle hervor und kann sie neben anderen Emotionen auch Angst erleben lassen 
(Baumert u. a., 2010; Vernay, 1999), weshalb diese Jahrgangsstufe betrachtet wird (s. 
auch Forschungsfrage (3)).  

1.2 Aufbau der Dissertation 

Ausgehend von der Zielsetzung der Dissertation ist die Arbeit in folgende fünf Teile 
gegliedert: 
Im ersten Teil wird der theoretische Hintergrund mit Erkenntnissen aus bisherigen 
Forschungsarbeiten, die der Untersuchung zugrunde liegen, thematisiert. An erster 
Stelle muss verstanden werden, was Emotionen sind und wie sie sich charakterisieren 
lassen. Zur Erläuterung der Entstehung von Emotionen werden Erkenntnisse aus der 
Emotionspsychologie genutzt und mit der Selbstkonzeptforschung in Bezug gesetzt, 
da das Selbstkonzept aus pädagogisch-psychologischer Sicht für die Entstehung von 
Emotionen mitverantwortlich ist. Im nächsten Kapitel wird aufgrund der domänenspe-
zifischen Betrachtung von Emotionen das Unterrichtsfach Mathematik besprochen. 
Das dritte Kapitel beinhaltet die spezifische Emotion Angst und bringt sie mit dem 
vorherigen Kapitel des Mathematikunterrichts in einen Zusammenhang, indem die 
domänenspezifische mathematikbezogene Angst dargestellt wird. Anhand dieses Vor-
gehens können Rückschlüsse gezogen werden, weshalb das Fach Mathematik angster-
zeugend wirken kann. Das letzte Kapitel der theoretischen Grundlagen befasst sich mit 
möglichen Einflussfaktoren aus Forschungen benachbarter Disziplinen zur Entstehung 
mathematikbezogener Angst, die in vorliegender Arbeit empirisch geprüft werden. 
Der zweite Teil beinhaltet eine ausführliche Erläuterung der Zielsetzung und For-
schungsfragen, die auf den vorherig dargestellten theoretischen Erkenntnissen basiert.  
Die für die Beantwortung der Fragestellungen genutzten Erhebungs- und Auswer-
tungsmethoden werden im dritten Teil adressiert. Nach einer Verortung der Studie im 
qualitativen Forschungsparadigma wird das Design der Studie erläutert und Ergebnisse 
aus den Pilotierungen der genutzten Untersuchungsinstrumente für die Erhebung be-
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richtet. Danach folgt innerhalb der Erhebungsmethode die Erläuterung des Prozesses, 
mithilfe dessen die Interviewfälle ausgewählt worden sind. Im Anschluss daran wird 
die Hauptuntersuchung in Form einer Begleitstudie anhand von Interviews beschrie-
ben. Darauffolgend wird die Auswertung mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse in-
klusive der inhaltsanalytischen Techniken erläutert und das genutzte Kodierungssys-
tem erklärt.  
Die empirische Analyse der Daten in Form mehrerer Fallanalysen wird im vierten Teil 
behandelt. Hierbei werden alle Fälle vorerst einzeln betrachtet und hinsichtlich der 
Forschungsfragen analysiert. Anschließend werden die Fälle miteinander verglichen 
und unterscheidende sowie verbindende Erkenntnisse auf einer Metaebene herausge-
arbeitet und vorgestellt, wodurch sich die Beantwortungen der Fragestellungen ablei-
ten.  
Die Schlussbetrachtung bildet den fünften Teil der Arbeit. Der theoretische Hinter-
grund sowie alle methodischen Schritte der Untersuchung und die Ergebnisse werden 
zusammengefasst, bevor sie mit Bezug auf bisherige Forschungen zu mathematikbe-
zogener Angst und Lernemotionen diskutiert werden. Hierauf folgt eine methodische 
Diskussion, die zu einer kritischen Reflexion der Ergebnisse und Anlage beziehungs-
weise Umsetzung der Studie überleitet. Die Dissertation soll Lehrkräften und Men-
schen im Praxisfeld Schule sowie Eltern nützlich sein. Sie soll helfen zu verstehen, 
wodurch mathematikbezogene Angst entstehen kann, weshalb der fünfte Teil mit ei-
nem Ausblick für weitere Forschungsarbeiten schließt und innerhalb dessen auch auf 
die mögliche Einflussebene des Unterrichts eingeht. 



 

 

 
 
 
 

Teil I: Theoretische Grundlagen 
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In diesem ersten Teil werden maßgebliche Themengebiete im Kontext des For-
schungsgebiets der vorliegenden Arbeit erläutert. Im ersten Kapitel werden Emotionen 
aus einer pädagogisch-psychologischen Sicht definiert und ihre Entwicklung erläutert. 
Für einen umfassenden Überblick über unterschiedliche Konzepte und Auffassungen 
von Emotionen werden zusätzlich neurobiologische und psychologische Konzepte 
dargestellt. Zur Entstehung von Emotionen aus pädagogisch-psychologischer Perspek-
tive muss das Selbstkonzept Erwähnung finden, da es das emotionale Empfinden 
maßgeblich steuert. Das zweite Kapitel stellt den Kontext zur Mathematik auf Basis 
der Charakteristika der Disziplin her, um das Forschungsinteresse bezüglich der Ma-
thematik zu verdeutlichen. Um an das vorangegangene Kapitel anzuschließen, werden 
zunächst Studien zu Emotionen in Bezug auf die Mathematik vorgestellt, bevor Cha-
rakteristika des Mathematikunterrichts dargestellt werden. Auf dieser theoretischen 
Grundlage lassen sich Gründe für mathematikbezogenes Angsterleben ableiten, die im 
weiteren Verlauf der Arbeit empirisch geprüft werden sollen. Das dritte Kapitel setzt 
sich mit der zentralen Emotion dieser Arbeit – Angst – auseinander. In einem ersten 
Schritt wird Angst sowohl als Basisemotion ohne Domänenspezifität betrachtet als 
auch als Lernemotion im Kontext von Schule dargestellt. In einem zweiten Schritt 
wird die domänenspezifische mathematikbezogene Angst thematisiert. Das vierte Ka-
pitel stellt Einflussfaktoren zur Entstehung mathematikbezogener Angst dar und stellt, 
basierend auf Ideen und Konzepten anderer Forschungsgebiete, Überlegungen zur em-
pirischen Zielerfüllung der vorliegenden Arbeit an. Hierunter wird zwischen Sozialisa-
tionsbedingungen, schulischen Rahmenbedingungen und intrapersonellen Aspekten 
unterschieden. Sie bilden zusammen verschiedene Ebenen der Einflussbereiche zum 
emotionalen Erleben ab. Innerhalb der intrapersonellen Aspekte wird das Selbstkon-
zept aus zwei Gründen erneut aufgegriffen: Im ersten Kapitel dient es dem Verständ-
nis, wie es emotionales Erleben beeinflussen kann und wird als intrapersoneller As-
pekt zur Entstehung von Emotionen verstanden. In diesem vierten Kapitel soll erläu-
tert werden, wodurch sich das Selbstkonzept und damit intrapersonelle Überzeugun-
gen prägen lassen. Die im ersten Teil dargestellten Theorien bestimmen das weitere 
methodische Vorgehen, mit Hilfe dessen die empirischen Daten gewonnen und aus-
gewertet werden und der Beantwortung der formulierten Forschungsfragen näherge-
kommen wird.  
Abb. 1 stellt die Struktur des zuvor beschriebenen für einen Überblick dar, indem die 
Vierecke die vier Hauptkapitel und die konvexen Vierecke in Listenform die Unterka-
pitel beinhalten. 

 
Abb. 1: Struktur der theoretischen Grundlagen
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2 Emotionen in der pädagogischen Psychologie 

Lern- und Leistungssituationen sind in unserer Gesellschaft allgegenwärtig und so 
lässt sich die Institution Schule in hohem Maße durch Leistungssituationen charakteri-
sieren (Hoff, 1995; Pekrun & Fend, 1991; Pekrun, 1998). Unterschiedliche Forschun-
gen wurden seit den dreißiger Jahren in Hinsicht auf leistungsrelevante Emotionen 
durchgeführt. Hierzu zählen u.a. Forschungen aus der Motivationspsychologie (Mur-
ray, 1938; Atkinson, 1957), zum Risiko-Wahl-Modell (Atkinson, 1964; Atkinson & 
Feather, 1966), das Erwartungs-Wert-Modell von Wigfield und Eccles (1992; s. auch 
Kap. 2.3.3) und der attributionstheoretische Ansatz von Weiner (1985; s. auch Kap. 
2.4.2). 
Neben kognitiven Lernbedingungen sind auch emotionale Faktoren für den Wissens-
erwerb notwendig (Gläser-Zikuda, 2001, S. 19); das erste Kapitel beschäftigt sich des-
halb mit Emotionen in der pädagogischen Psychologie. In den folgenden Kapiteln soll 
der Emotionsbegriff (Kap. 2.1) und die Entstehung der Emotion dargestellt werden 
(Kap. 2.2). Die Entstehung wird aus mehreren Perspektiven betrachtet, bevor der As-
pekt der Bewertungshypothese erklärt wird (Kap. 2.2.3), der dieser Arbeit, aufgrund 
der Fokussierung der pädagogisch-psychologischen Sicht, zu Grunde liegt. Bevor auf 
Emotionen bezüglich Lernen und Leistung, die den Kontext der vorliegenden Arbeit 
bilden, eingegangen werden kann (Kap. 2.4), wird das Konstrukt des Selbstkonzepts 
als zentrales Element von Lernemotionen (Kap. 2.3) zum weiteren Verständnis der 
Thesis besprochen. 

2.1 Das Konstrukt einer Emotion 

Unter dem Begriff Emotionen werden innere, psychische Abläufe verstanden, denen 
im Gegensatz zu etwa Interesse und Motivation ein fühlender und weniger ein den-
kender Charakter zugrunde liegt (Götz & Kleine, 2006). Emotionen werden oft im Zu-
sammenhang mit Stimmung, Gefühl und Affekt genannt. Einige Autoren unterscheiden 
strikt zwischen diesen Begriffen, wohingegen andere diese synonym verwenden. Lin-
nenbrink (2006) und Forgas (2001, S. 15) verwenden den Begriff Affekt beispielswei-
se als Oberbegriff für Emotion und Stimmung. Wird eine Differenzierung vorgenom-
men, so sind Stimmungen im Unterschied zu Emotionen weniger intensiv und durch 
einen länger anhaltenden Zustand charakterisiert (Abele, 1996; Ewert, 1983; Schwarz 
& Clore, 1996). Auch sind Stimmungen, anders als Emotionen, oft durch eine fehlen-
de Objektbezogenheit definiert (Ewert, 1983; Bless, 1997, S. 3; Frijda, 1993; Lazarus, 
1991b, S. 41). Den Objektfokus betreffend hängt nach Lazarus (1991b, S. 41) emotio-
nales Empfinden ganz entscheidend von der Ereignisbewertung und der subjektiven 
Bedeutung ab. Gefühl und Affekt sind Teil des mehrdimensionalen Komponentenkon-
strukts einer Emotion und werden im weiteren Verlauf dieses Abschnitts näher erläu-
tert.  
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Aufgrund eines komplexen Konstrukts, das einer Emotion unterliegt, ist keine einheit-
liche Definition existent. So unterscheiden Forscherinnen und Forscher zwischen drei 
bis fünf Komponenten, aus denen eine Emotion besteht (Lazarus, 1991b, S. 36f.; 
Pekrun & Jerusalem, 1996; Pekrun, 1983, S. 51; Izard, 1981, S. 20; Kleinginna & 
Kleinginna, 1981, S. 355). Kleinginna und Kleinginna (1981) haben sich in über 100 
Studien und Definitionen von Emotionen eingearbeitet, um diese zu kategorisieren. 
Daraufhin schlugen sie folgende Arbeitsdefinition vor:  

„Emotion is a complex set of interactions among subjective and objective fac-
tors, mediated by neural/hormonal systems, which can a) give rise to affective 
experiences such as feelings of arousal, pleasure/displeasure; (b) generate 
cognitive processes such as emotionally relevant preceptual effects, appraisals, 
labeling processes; (c) activate widespread physiological adjustments to the 
arousing conditions; and (d) lead to behavior that is often, but not always, ex-
pressive, goaldirected, and adnaptive.“ (Kleinginna & Kleinginna, 1981, S. 
355). 

Auch eine neuerer Versuch von Izard (2010) zur Definition von Emotionen, bei dem 
er über 30 Emotionsforscherinnen und -forscher befragte, ähnelte im Ergebnis der Ar-
beitsdefinition von Kleinginna und Kleinginna (1981): Er beschrieb die affektive, phy-
siologische, expressive und kognitive Komponente als einer Emotion zugehörig. Mitt-
lerweile wird vermehrt eine Komponentendefinition vorgeschlagen, die auf den Sys-
tematisierungsversuch von Kleinginna und Kleinginna (1981) aufbaut und Emotionen 
die folgenden fünf Komponenten zugrunde legt (Frenzel, Götz, & Pekrun, 2009): 
Affektive Komponente 
Unter der affektiven Komponente einer Emotion wird die Gemütserregung oder das 
reine Gefühl verstanden, das schwierig zu versprachlichen ist: Sie ist das psychologi-
sche Erleben, das mit einer spezifischen Emotion einhergeht. Teil der affektiven Kom-
ponente ist auch, ob eine erlebte Situation als angenehm oder unangenehm wahrge-
nommen wird (Frenzel, Götz, & Pekrun, 2009; Pekrun & Jerusalem, 1996; Götz, 2004, 
S. 12). 
Kognitive Komponente 
Genau wie jeder Emotion ein spezifisches Gefühl (affektive Komponente) obliegt, 
geht auch ein emotionstypischer Gedankeninhalt mit einer erlebten Emotion einher: 
Unter der kognitiven Komponente einer Emotion wird die Bewertung und Interpretati-
on einer Situation verstanden. Wird beispielweise Angst erlebt, kann dies zur Folge 
haben, dass Gedanken an einen Misserfolg das Arbeitsgedächtnis in solch einem Maße 
beanspruchen, dass kaum noch Ressourcen zur Konzentration auf die Aufgabenbear-
beitung verfügbar sind. Andersherum kann die kognitive Komponente auch Emotio-
nen generieren – so wird etwa durch eine erfolgsversprechende Aktivität Freude er-
lebt. Zentral für die kognitive Komponente ist das Einstufen einer Situation in positiv 
oder negativ (Lazarus, 1991b, S. 36; Frenzel u. a., 2009; Götz, 2004, S. 12). 
Physiologische Komponente 
Die physiologische Komponente beschreibt messbare körperliche Merkmale, die mit 
dem emotionalen Erleben verknüpft sind. Hierbei wird zwischen zentral-
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physiologischen und peripher-physiologischen Prozessen unterschieden. Zentral-
physiologische Prozesse beschreiben kortikale und subkortikale Erregungen des zent-
ralen Nervensystems (Izard & Malatesta, 1987), wohingegen peripher-physiologische 
Prozesse Merkmale wie den Muskeltonus, die Hautleitfähigkeit, Veränderungen der 
Herzrate oder der Atmung meinen (Frenzel u. a., 2009; Lazarus, Kanner, & Folkman, 
1980).  
Expressive Komponente 
Die expressive Komponente ist derjenige Teil einer Emotion, der sie erkennbar macht. 
Dies kann sowohl auf verbaler als auch auf nonverbaler Ebene geschehen. Nonverba-
ler Form sind in dieser Komponente die Mimik und Gestik sowie die Körperhaltung, 
die mit dem Emotionserleben einhergehen (Frenzel u. a., 2009). Anders als bei der 
physiologischen Komponente, sind die nonverbalen Ausdrücke sichtbar (Pekrun & 
Jerusalem, 1996). 
Motivationale Komponente 
Emotionales Erleben hat Handlungstendenzen zur Folge, die unter der motivationalen 
Komponente gefasst werden. Eine Handlung, die aus emotionalem Erleben heraus ent-
steht, kann sowohl die Absicht haben eine Emotion zu bestärken und beizubehalten 
oder diese abzuwenden. So resultiert Angst beispielsweise oft in einem Vermeidungs-
wunsch oder Fluchtverhalten (Frenzel u. a., 2009; Pekrun & Jerusalem, 1996; Lazarus, 
1991b, S. 13; Götz, 2004, S. 12). 
Aufgrund fehlender statistischer Korrelationen zum Auftreten mehrerer Komponenten 
zur gleichen Zeit, paarweise oder getrennt voneinander, nehmen Schmidt-Atzert u.a. 
(2014, S. 36) an, dass nicht alle Komponenten einer Emotion auftreten müssen, um 
vom Vorhandensein einer Emotion sprechen zu können. Sie schlagen deshalb vor, die 
Komponenten eher als unabhängige Aspekte einer Emotion zu betrachten. Diese Er-
kenntnis ist für die weitere Arbeit, insbesondere für die Auswertung der erhobenen 
Daten, wichtig.  
Neben den fünf Komponenten einer Emotion wird zwischen aktuell ablaufenden Emo-
tionsprozessen (states) und persönlichkeitsspezifischen Dispositionen solcher Prozesse 
(traits) unterschieden – diese Unterscheidung hat ihren Ursprung in der Forschung zur 
Angstpsychologie (Cattell & Scheier, 1961; Spielberger, 1966). Eine Emotion als trait 
bezeichnet deutlicher den Charakter einer Person und kann dementsprechend als zeit-
stabile Bereitschaft bestimmter emotionaler Reaktionsweisen einer Person verstanden 
werden (Reaktionstendenz). Außerdem wird in diesem Zusammenhang von habituel-
lem, also gewohnheitsmäßigem Erleben gesprochen (Lazarus, 1991b, S. 47; Spielber-
ger, 1966; Frenzel & Stephens, 2011). Traits beschreiben Veranlagungen einer Person, 
die situationsunspezifisch konzeptualisiert sind (Pekrun, 1983, S. 56f.).  
Eine Emotion als state hingegen kann als vorübergehende Reaktion in Bezug auf Be-
gegnungen mit der Umwelt, die je nach spezifischen Umständen auftreten oder ver-
schwinden kann, verstanden werden (Lazarus, 1991b, S. 47; Frenzel & Stephens, 
2011) und ist demnach auf einzelne Situationen beschränkt (Pekrun, 1983, S. 56f.). 
States werden weiter als aktuelle Zustände mit schwankendem und rasch wechselndem 
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emotionalen Erleben und eben nicht als Reaktionstendenz einer habituellen Emotion 
verstanden (Krapp & Weidenmann, 2001, S. 214). 
Bezogen auf das 5-Komponenten-Konstrukt unterliegt dieser Arbeit die Definition von 
Hasselhorn und Gold (2013), die die Komponenten einer Emotion innehat und um die 
trait- bzw. state-Eigenschaft erweitert ist: 

„Unter Emotionen versteht man komplexe Muster körperlicher und mentaler 
Veränderungen. Sie umfassen physiologische Erregungen, Gefühle, kognitive 
Prozesse und Reaktionen im Verhalten als Antworten auf eine Situation, die als 
persönlich bedeutsam wahrgenommen wurde. Diese Muster können relativ 
überdauernder, dispositioneller Art sein oder aber auch intraindividuell sehr 
variabel ausfallen.“ (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 125).  

Emotionen haben unterschiedlichen Nutzen: So dient beispielsweise das Angsterleben 
und damit einhergehende physiologische Veränderungen evolutionsgeschichtlich be-
trachtet einer kurzzeitigen Aktivierung des Organismus in lebensbedrohlichen Situati-
onen, um bestmöglich auf die Situation vorbereitet zu sein und entsprechend dem 
Überlebensdrang zu handeln (Becker, 2011, S. 8). Dabei betont Darwin (1872), dass 
Emotionen nicht allein zum Überleben nützlich, sondern vor allem im Sinne des Aus-
drucksverhalten (als expressive Komponente von Emotionen) fundamental für Kom-
munikation sind. Paul Ekman (1972) fand heraus, dass spezifische Emotionen univer-
sell und kulturübergreifend verständlich sind. Unter diesen sogenannten Basisemotio-
nen lassen sich Freude, Traurigkeit, Ärger, Angst, Überraschung und Ekel fassen. Fi-
scher u.a. (1990) haben eine vereinfachte Darstellung (Abb. 2) der Emotionshierarchie 
von Shaver, Schwartz, Kirson und O’Connor (1987) entworfen, in der die Basisemoti-
onen dargestellt sind. 

 
Abb. 2: Vereinfachte Darstellung der Emotionshierarchie (nach Shaver u. a., 1987; in Fi-

scher u. a., 1990, S. 90). 

Der Darstellung nach Shaver u.a. (1987) folgend, werden alle Emotionen in positive 
und negative Emotionen unterschieden (Valenzaspekt). Hierunter werden die Basise-
motionen subsumiert, wobei Shaver u.a. Liebe, Freude, Ärger, Angst und Traurigkeit 
als solche verstehen. Die untergeordneten Kategorien (subordinate categories) be-
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schreiben eine Auswahl an möglichen Facetten der Basisemotionen, wobei diese nicht 
kulturübergreifend sind (Fischer u. a., 1990). 
Auf Grundlage des Verständnisses und der Definition von Emotionen wird in Kap. 2.2 
die Entstehung selbiger aus unterschiedlichen Blickwinkeln dargestellt. 

2.2 Entstehung von Emotionen 

Schmidt-Atzert u. a. (2014, S. 128) unterscheiden in der Emotionsentstehung zwischen 
neurobiologischen und psychologischen Erklärungsansätzen. Dabei widersprechen 
sich diese Ansichten nicht, sondern können helfen, die Entstehung von Emotionen aus 
unterschiedlichen Perspektiven heraus zu betrachten und zu verstehen (Schmidt-Atzert 
u. a., 2014, S. 185). Da die Zielsetzung vorliegender Arbeit unter anderem in der Er-
mittlung möglicher Einflussfaktoren zur Entstehung einer konkreten domänenspezifi-
schen Emotion liegt, muss in einem ersten Schritt verstanden werden, welche psycho-
logischen Prozesse bei der Entstehung bestimmter Emotionen ablaufen. Hierzu wird 
der Thesis die Bewertungshypothese (Kap. 2.2.3) zu Grunde gelegt, die sich innerhalb 
der psychologischen Ansätze verorten lässt. Aufgrund ihres besonderen Stellenwerts 
für die vorliegende Arbeit, wird sie in Kap. 2.2.3 alleinstehend behandelt und findet 
sich nicht zusammen mit weiteren psychologischen Ansätzen zur Emotionsentstehung 
in Kap. 2.2.2 wieder. In Kap. 2.2.1 findet sich die neurobiologische Perspektive, die 
kurz umschrieben wird, da sie für den Fokus der Studie nur in Anteilen wichtig ist.  

2.2.1 Neurobiologische Perspektive 

Im neurobiologischen Verständnis werden Emotionen als angeborene Antworten auf 
äußere Reize gesehen, die im Limbischen System entstehen und Primäremotionen wie 
etwa Furcht, Freude oder Trauer darstellen (Damasio, 2005, S. 161; Schmidt-Atzert 
u. a., 2014, S. 190; Damasio, 1997). 
Das Limbische System befindet sich am Übergang vom Zwischen- zum Großhirn und 
besteht vor allem aus der Amygdala und dem Hippocampus. Im Limbischen System 
werden Emotionen noch vor dem eigentlichen Bewusstsein erlebt und können aus die-
sem Grund selten kommuniziert werden, da sie noch nicht aktiv wahrgenommen wer-
den (Hülshoff, 2012, S. 31). Das emotionale System spiegelt die Umwelt wieder, wo-
raufhin das Limbische System dafür sorgt, dass die untergeordneten vegetativen (nicht 
bewusst beeinflussbaren) Strukturen den Stoffwechsel angemessen anpassen (Hüls-
hoff, 2012, S. 32). Zusätzlich wird über einen weiteren Kanal des Limbischen Systems 
das Ausdrucksverhalten entsprechend dem emotionalen Erleben noch vor Erreichen 
des bewussten Erlebens angepasst (Schmidt-Atzert u. a., 2014, S. 191).  
Aus anatomisch neurophysiologischer Sicht sind es im ersten Schritt die Sinnesorgane 
und sensorischen Assoziationszentren der Großhirnrinde, die Reize (externer oder in-
terner Art) als emotional relevant oder irrelevant einschätzen (Schmidt-Atzert u. a., 
2014, S. 188). Wird ein Reiz als emotional relevant eingestuft, gelangt dieser zur 



2 Emotionen in der pädagogischen Psychologie 14 

Amygdala. Zusammen mit dem basalen Vorderhirn, dem Hypothalamus und den Hirn-
stammarealen resultiert der wahrgenommene Reiz in emotionalem Erleben und ein 
emotionaler Zustand wird erreicht, der sich durch Muskelspannung, Motorik, Stimm-
klang, Mimik und Veränderung des inneren Milieus zum Ausdruck bringen lässt 
(Hülshoff, 2012, S. 34). Die Insula und somatosensorischen Hirnareale sorgen dafür, 
dass Veränderungen des Körpers bei emotionalem Erleben ins Gehirn zurückgespie-
gelt werden. Erst durch diesen Vorgang und in Zusammenarbeit mit dem Frontalhirn 
können Emotionen durch den körperlichen Ausdruck, der unbewusst ausgeführt wird, 
wahrgenommen und als Gefühlszustände erkannt und bewusst erlebt werden (Hüls-
hoff, 2012, S. 35). Emotionen resultieren aus Situationseinschätzungen und den Va-
lenzzuschreibungen dieser um letztendlich zu entscheiden, ob Situationen eher gemie-
den oder angestrebt werden sollen (Hülshoff, 2012, S. 34). 

2.2.2 Psychologische Perspektive 

Innerhalb des Forschungsfeldes zu Emotionsentstehungen werden aus der psychologi-
schen Perspektive heraus die behavioristische und kognitiv-psychologische Emotions-
theorie thematisiert. Wie zuvor bereits erwähnt, wird die Bewertungshypothese, die 
ebenfalls eine der psychologischen Perspektiven darstellt, in einem eigenen Kapitel 
(Kap. 2.2.3) behandelt, weil sie den zentralen Ansatz dieser Arbeit darstellt. Eine wei-
tere psychologische Emotionstheorie beschäftigt sich darüber hinaus mit evolutions-
psychologischen Bedingungsfaktoren. Dieser Ansatz wird für die vorliegende Arbeit 
vernachlässigt, weil vor allem aktuell entstehende und situationsbedingte Emotionen 
als Grundlage für die hier dargestellte Studie fungieren und weniger der Frage nach 
angeborenen Reaktionsmustern und Emotionserleben nachgegangen wird.  
Behavioraler Ansatz 
Der behaviorale Ansatz geht davon aus, dass emotionale Zustände eine angeborene 
Reaktionsbereitschaft darstellen und demnach durch Lernen und Konditionierung ver-
ändert werden können (Schmidt-Atzert u. a., 2014, S. 129). Emotionale Ausdrücke 
können zweifelsfrei erlernt werden, indem sie betrachtet und reproduziert werden kön-
nen. Doch Forschungen mit blind geborenen Kindern konnten herausfinden, dass auch 
diese Kinder Gesichtszüge zeigten, die denen eines sehenden Kindes ähnelten, wes-
halb ein ausschließliches Nachmimen und Konditionieren von Emotionsausdrücken 
widerlegt werden konnte (Charlesworth & Kreutzer, 1973; Eibl-Eibesfeldt, 1972, S. 
548). Unterschiedliche Studien zum spontanen Emotionsausdruck konnten zusätzlich 
zeigen, dass einige emotionale Reaktionen auf angeborene Reaktionsmuster zurückzu-
führen sind (Schmidt-Atzert u. a., 2014, S. 130–131). 
Kognitiv-Psychologischer Ansatz 
Zum Ende des letzten Jahrhunderts haben der amerikanische Psychologe William Ja-
mes und der dänische Physiologe Carl Lange unabhängig voneinander sich deckende 
Emotionstheorien entwickelt. Die nach den beiden Forschern benannte James-Lange-
Theorie nimmt an, dass wahrgenommene körperliche Veränderungen die Ursache und 
nicht die Folge einer Emotion sind, wodurch sie sich von behavioralen Erklärungen 
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grundlegend unterscheidet (Schmidt-Atzert u. a., 2014, S. 147). Nach James (1884, S. 
189–190) wird ein Reiz wahrgenommen, woraufhin das Gehirn eine körperliche Reak-
tion auslöst. Diese Reaktionen wiederum werden vom Individuum wahrgenommen 
und sind identisch mit dem Erleben einer Emotion. Gegen James' These spricht, dass 
körperliche Reaktionen zu langsam seien, um einem emotionalen Erleben vorgeschal-
tet zu sein (Cannon, 1927). Schmidt-Atzert führte 1993 ein Experiment durch, um die 
Reaktionszeiten zu überprüfen und konnte dabei zeigen, dass bestimmte mimische 
Ausdrücke und physiologische Reaktionen ähnliche Latenzzeiten aufweisen wie emo-
tionales Erleben (Schmidt-Atzert u. a., 2014, S. 147). Dies wurde anhand von emoti-
onsauslösenden Dias erhoben, indem die Versuchspersonen im Moment der emotiona-
len Empfindung ein Tastensignal gaben. In vielen Fällen ging die wahrgenommene 
emotionale Reaktion der physischen Reaktion voraus. Allerdings konnte auch die um-
gekehrte Reihenfolge, wie James sie annahm, erkannt werden. Cannons Gegenthese 
scheint bislang insofern noch nicht nachgewiesen zu sein und es lässt sich nicht sicher 
sagen, ob die körperliche Reaktion der kognitiven vorausgeht, gleichzeitig auf unter-
schiedlichen Kanälen erlebt wird oder das emotionale Erleben die Quelle für eine kör-
perliche Reaktion darstellt (Schmidt-Atzert u. a., 2014, S. 147). 
Auch Schachter und Singer (1962) brachten zwei Argumente gegen die James-Lange-
Theorie an und nahmen dies als Anlass, eine modifizierte Version eben dieser Theorie 
zu entwickeln (Zwei-Faktoren-Theorie). Sie betrachten körperliche Veränderungen bei 
Emotionen als unspezifisch: So gehen Gefühle und Ausdrücke von Freude und Angst 
beispielsweise mit identischen somatischen Veränderungen einher. Ein Experiment 
konnte durch die Injektion von Adrenalin unspezifische, körperliche Erregungen er-
zeugen, nicht aber emotionales Erleben, was gegen James’ These spricht. Hieraus 
schlossen Schachter und Singer, dass körperliche Veränderungen nicht die Grundlage 
für emotionales Erleben mitsamt der qualitativen Vielfalt sein können und kamen zu 
dem Resultat, dass die physiologische Erregung nur für einen Aspekt einer Emotion 
verantwortlich ist: die erlebte Intensität. Je stärker demnach die körperliche Erregung 
ist, desto intensiver wird die Emotion erlebt. Ob Angst, Freude oder eine andere Emo-
tion erlebt wird, erfolgt nach diesen beiden Forschern aus der Wahrnehmung und kog-
nitiven Verarbeitung eines Ereignisses. Gleiche Erregungen können laut dieser modi-
fizierten Theorie dennoch zu unterschiedlichen Emotionen führen (Schachter & Sin-
ger, 1962). 
Erdmann (1986) prüfte durch vegetativ wirksame Pharmaka, ob eine physiologische 
Erregung für das Erleben einer Emotion notwendig ist und konnte empirisch prüfen, 
dass Emotionen auch dann erlebt werden, wenn die peripher-physiologische Erregung 
durch Medikamente reduziert wird. Aus diesem Grund wurden weitere Überlegungen 
und die empirische Studie auf Basis der Bewertungshypothese angestellt.  

2.2.3 Bewertungshypothese 

Die Bewertungshypothese nimmt an, dass die emotionale Reaktion nicht per se von 
dem Ereignis abhängt, sondern von der Bewertung des Ereignisses. Somit sind die 
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subjektiven Interpretationen von Situationen entscheidend für das emotionale Erleben 
(Schmidt-Atzert u. a., 2014, S. 135). Die Beziehung, die zwischen der Bewertung ei-
nes Ereignisses und der resultierenden Emotion besteht, lässt sich laut Schmidt-Atzert 
u. a. (2014, S. 135) als Prozess zeichnen. 
Dass externe Reize nicht automatisch zu einer emotionalen Reaktion führen, sondern 
das Medium der Bewertung passieren, nahm Arnold bereits in den 50er-Jahren an. 
Nach Arnold (1950) nimmt der Mensch externe Reize wahr und stellt dementspre-
chend bestimmte Erwartungen (Abb. 3). Diese Erwartungen wiederum führen dazu, 
dass eine Bewertung der Wahrnehmung stattfindet. Die primäre Bewertung führt dem-
entsprechend zu Verhaltenstendenzen, die als Gefühl erlebt werden und spezifische 
physiologische Reaktionen hervorrufen, die ebenfalls wahrgenommen und bewertet 
werden (Schmidt-Atzert u. a., 2014, S. 136). Diese zweite Bewertung der eigenen Re-
aktion beschreibt Arnold (1950) als sekundäre Bewertung. Ein Gefühl kann so nach 
der ersten Entstehung durch die sekundäre Bewertung intensiviert werden (Gross, 
1998, 2002; Siemer, Mauss, & Gross, 2007). 

 
Abb. 3: Emotionsentstehung nach der Bewertungshypothese (nach M. B. Arnold, 1950, S. 

19; in Schmidt-Atzert u. a., 2014, S. 136). 

Ein weiterer Vertreter der Bewertungshypothese ist Lazarus, der Emotionen als eine 
Reaktion auf bewertende Urteile versteht (Lazarus, 1991a, 1991c). Die primären Be-
wertungsprozesse (primary appraisals) decken sich mit denen von Arnold, allerdings 
betreffen die sekundären Bewertungen (secondary appraisals) in Lazarus’ Ansatz die 
Einschätzungen der eigenen Möglichkeiten zur Bewältigung problematischer Situatio-
nen. Die subjektive Bedeutung einer wahrgenommenen Situation entscheidet je nach 
eigenem Wohlergehen, welche Emotion erlebt wird (Schmidt-Atzert u. a., 2014, S. 
137).  
Der Ansatz der Bewertungshypothese resultierte aus folgenden Annahmen zur Ursa-
chenforschung innerhalb der Emotionsforschung (Frenzel & Stephens, 2011, S. 32; M. 
B. Arnold, 1960; Frenzel u. a., 2009, S. 217): 
(1) Das Verhalten einer Person in einer vermeintlich gleichen Situation mit zeitlichem 

Abstand muss nicht konsistent sein, 
(2) die Reaktion zweier Personen in gleichen Situationen kann gänzlich unterschied-

lich sein, 
(3) es existieren nur wenige Situationen oder Ereignisse, in denen alle Menschen glei-

ches reaktionales Verhalten zeigen. 
Die Bewertungshypothese ist auch unter dem Namen des Appraisal-Ansatz bekannt, 
der ebenso davon ausgeht, dass nicht die Situationen selbst die Auslöser für ein be-
stimmtes emotionales Erleben sind, sondern vielmehr die Interpretationen und Bewer-
tungen (Appraisals) der Ereignisse (Frenzel & Stephens, 2011, S. 32). Appraisals wer-
den definiert als „kognitive Bewertungsprozesse von Situationen, Tätigkeiten oder der 
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