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Vorwort

Die vorliegende Masterarbeit wurde im Zuge des Forschungsprojekts ,INCL- LEA — STEP
(Inclusive Home Learning — Students — Teachers & Parents)* (Schwab, Lindner & Kast, 2020)“
unter der Leitung von Frau Prof.™™ Dr."" Susanne Schwab und Frau Katharina-Theresia Lindner
verfasst. Die Durchfiihrung dieses Projekts fand zwischen Mérz und Mai 2020 wéhrend des
ersten Lockdowns am Institut fiir Bildungswissenschaft an der Universitit Wien sowie der
Universitit Trier statt. Es handelt sich um eine Querschnittstudie in Osterreich und
Deutschland, mit dem Ziel, Schiiler*innen, Lehrkrifte und Eltern anhand von
Leitfadeninterviews sowie einer Onlineumfrage nach der Umstellung vom reguléren Unterricht
auf das Homeschooling und den damit verbundenen Herausforderungen und Moglichkeiten zu

befragen.



Zusammenfassung

Bedingt durch die COVID-19 Pandemie haben im Jahr 2020 &sterreich- und deutschlandweite
RegierungsmaBnahmen zu immer wiederkehrenden Lockdowns und SchlieBungen in diversen
gesellschaftlichen Bereichen gefiihrt (Huber et al. 2020, 8). Vor allem der Bereich Bildung war
essenziell davon betroffen, da alle Schulen auf Homeschooling umstellen mussten
(Bildungsministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2020). Wéhrend insbesondere
ab der Sekundarstufe 1 vermehrt mit digitalen Medien gearbeitet wurde, lag der Fokus der
Primarstufe verstarkt auf analogen Medien (Huber et al. 2020, 73). Es bedurfte einer
Umstrukturierung sowie einem Umdenken von Seiten der Schiiler*innen, Lehrer*innen und
Eltern (Gerhardts et al. 2020, 1). Insbesondere die sozialen Beziehungen zu den Peers' und
Lehrkriften zeigt, wie wichtig diese fiir das emotionale Erleben von Schiiler*innen sind
(Markus & Schwab 2021, 351). Emotionen spielen im schulischen Kontext eine bedeutende
Rolle (Datler 2012, 11). Faktoren, die Einfluss auf das emotionale Erleben haben, konnen
divers sein. Fiir Schiiler*innen sind aber vor allem die Lebensbereiche Familie, Peers und
Schule von Bedeutung (Eder 2005, 18). Das Fehlen des physischen Kontakts iiber einen
langeren Zeitraum ist ein zentraler Faktor, welcher einen bedeutenden Einfluss auf die Psyche

von Schiiler*innen hat (Pollerhof, 2020).

In der vorliegenden Masterarbeit wurde demnach das emotionale Erleben von 352
Schiiler*innen aus Osterreich und Deutschland wie auch mdgliche Zusammenhiinge zwischen
dem emotionalen Erleben und dem Vermissen von Peers und Lehrkréaften wihrend des ersten
Lockdowns von Maérz bis Mai 2020 untersucht und diskutiert. Fiir die Erfassung des
emotionalen Erlebens der Schiiler*innen zwischen 10 und 20 Jahren, wurde im Zuge des INCL-
LEA-STEP Forschungsprojekts (Schwab, Lindner & Kast, 2020) auf die PANAS Skala
(Schallberger, 2005; Watson, Clark & Tellegen, 1988) zuriickgegriffen sowie mittels
Korrelationsanalysen der Zusammenhang zum Vermissen von Peers und Lehrkréiften
berechnet. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass Peers signifikant stidrker vermisst werden
als Lehrkréfte und dass es einen Zusammenhang zwischen dem emotionalen Erleben und dem
Vermissen von Peers gibt. Dariiber hinaus konnte ein geschlechtsspezifischer Unterschied im
Hinblick auf das Vermissen von Peers und Lehrkréiften festgestellt werden. Mit den
gewonnenen Ergebnissen werden weitere Anregungen fiir die Forschung im Bereich Schule

geliefert.

1Da ,,Peers“ in der Jugend-und Schulforschung ein gingiger Begriff ist, wird in der folgenden Masterarbeit der
Begriff ,,Mitschiiler*innen* mit ,,Peers gleichgesetzt und verwendet. Ndheres dazu im Kapitel 2.5.1



Abstract

Hardly any other topic dominated the media world in 2020 like the COVID-19 pandemic and
the associated challenges in numerous areas of everyday life due to the multiple lockdowns
(Huber et al. 2020, 8). Especially education was essentially affected as all schools had to switch
to Distance Learning (Ministry of Education, Science and Research, 2020). While digital media
were increasingly used from secondary level 1 in particular, the focus at primary level was
increasingly on analog media (Huber et al. 2020, 73). In particular, social relationships with
peers and teachers show how important these are for the emotional experience of students
(Markus & Schwab 2021, 351). Emotions play a significant role in the school context (Datler
2012, 11). Factors that influence emotional experiences can be diverse. For students, however,
family, peers and school are areas that are of particular importance (Eder 2005, 18). The lack
of physical contact over a long period of time is a key factor that has a significant impact on the

psyche of students, which cannot be ignored (Pollerhof, 2020).

In this master thesis, the emotional experiences of 352 students from Austria and Germany as
well as possible correlations between emotional experiences and missing peers and teachers
during the first lockdown from March 2020 to May 2020 were investigated and discussed. To
assess the emotional experience of students between the age of 10 and 20, the PANAS scale
(Schallberger, 2005; Watson, Clark & Tellegen, 1988) was used as a part of the INCL-LEA-
STEP research project and calculated it by means of correlation analyses. (Schwab, Lindner &

Kast, 2020).

The results of this study show that peers are missed significantly more than teachers and that
there is a relationship between emotional experiences and missing peers. In addition a gender
difference was found. With the obtained results, further suggestions for research in the field of

school are provided.
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,,Teaching and learning are full of emotions*

(Hascher & Schmitz 2018, 339).



Theoretischer Teil



Einleitung

COVID-19 hat den Alltag zahlreicher Menschen drastisch veridndert (Schober et al., 2020). Das
Virus hat zu einer globalen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Krise in diversen Bereichen
gefihrt (Huber & Helm 2020, 38). Ducki (2017, 1) definiert eine Krise als ,eine
Entscheidungssituation, die den Wendepunkt bzw. Hohepunkt einer gefdhrlichen Situation
darstellt.“ Dariiber hinaus spricht er davon, dass Krisen existenzgefahrdend und angstausldsend
sind - gleichzeitig aber auch zu einer positiven Entwicklung fithren, wenn diese bewailtigt
werden konnen (Krystek & Hiinecke, 2017). Vor allem der Bereich Bildung war und ist nach
wie vor von der COVID-19 Krise und den MaBBnahmen betroffen (Huber et al. 2020, 7). Auch
eine Studie von Schober et al. (2020) fiihrt zu dhnlichen Ergebnissen. Schulen in ganz
Osterreich wurden mit Mitte Mirz geschlossen. Lehrkrifte mussten von heute auf morgen von
zuhause aus unterrichten, Schiiler*innen in einer neuen Umgebung lernen und Eltern wurden
sozusagen zu ,,Lehrenden®. Es bedurfte somit einer raschen und notwendigen Umstellung auf
das Homeschooling (Bildungsministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2020).
Dies fiihrte im Schul- und Bildungskontext zu einer groBen Herausforderung, gleichzeitig aber
auch zu einer neuen Chance. So hat z.B. der Bereich der Digitalisierung im Schulkontext im
vergangenen Jahr eine positive Entwicklung erlebt (Huber et al. 2020, 8). Dennoch erzihlten
vor allem zu Beginn des Homeschoolings viele Schiiler*innen, Eltern und Lehrer*innen von
Schwierigkeiten im Umgang mit den digitalen Medien (z.B. zu viele Lernplattformen und eine
mangelnde technische Ausstattung) sowie generell der Umstellung auf das Homeschooling.
Auch den Kontakt zu den Lehrer*innen zu halten, wurde von Seiten der Schiiler*innen als
problematisch erlebt (Wacker et al. 2020, 88). Insbesondere der Alltag von Schiiler*innen hat
sich enorm verdndert und wurde unterschiedlich erlebt (Schober et al., 2020). Markus und
Schwab (2021, 351) betonen im Schulkontext die Bedeutung der Beziehungen zu Peers und
Lehrkriften fiir das emotionale Erleben von Schiiler*innen. Angesichts der derzeitigen Krise,
welche von diversen Emotionen geprigt ist, kommt diesen Beziehungen eine tragende Rolle
fiir positive Emotionen zuteil (Thomashoff, 2020). Vor allem die soziale Beziechung zu den
Peers ist neben einer sozialen Beziehung zur Lehrkraft ein zentraler Faktor fiir positive
Emotionen (Markus & Schwab, 353). Deci und Ryan (1985) zufolge, tragen positive
Beziehungen zwischen Peers und Lehrkriften dazu bei, die soziale Partizipation von
Schiiler*innen im Schulkontext zu fordern. Es gibt demnach diverse Faktoren, welche das
emotionale Erleben von Schiiler*innen in dieser Zeit beeinflusst haben und es nach wie vor tun.
Der soziale Aspekt im Kontext Schule stellt ein zentrales Merkmal davon dar (Hascher &

Hagenauer, 2018).



Das Ziel dieser Masterarbeit besteht infolgedessen darin, das emotionale Erleben von
Schiiler*innen zwischen 10 und 20 Jahren, mit Schwerpunkt auf einen mdglichen
Zusammenhang des Vermissens von Peers und Lehrkriften wihrend des Homeschoolings, zu
erforschen. Es wird aufgezeigt, wie Schiiler*innen das Homeschooling wihrend der
SchulschlieBung von Mitte Mérz bis Mitte Mai von zuhause aus sowie vor COVID-19 erlebt
haben und mit welchen Emotionen dies verbunden war. Aufgrund der besonderen Umstellung
werden direkte Auswirkungen, Verdnderungen und Unterschiede im emotionalen Erleben der
Schiiler*innen deutlich gemacht. Dariiber hinaus wird untersucht, welche Faktoren das
emotionale Erleben von Schiiler*innen beeinflusst haben. Ausgehend von einer Befragung von
Schiiler*innen mittels Fragebogen fokussiert diese Arbeit auf den Faktor des Vermissens nach
Peers und Lehrkriaften und untersucht einen moglichen Zusammenhang zum emotionalen

Erleben von Schiiler*innen.

Zu Beginn dieser Arbeit werden zunéchst die wichtigsten theoretischen Begrifflichkeiten ndher
definiert, welche fiir das Forschungsvorhaben relevant sind. Zudem wird auf die aktuelle
Situation in Osterreich eingegangen. Im nichsten Abschnitt wird der Fokus auf dem
emotionalen Erleben von Schiiler*innen liegen, da dies von zentraler Bedeutung fiir die
Masterarbeit ist. Hauptaugenmerk liegt auf dem Kontext von Homeschooling aufgrund der
COVID-19 Situation und den Vorziigen und Herausforderungen bisheriger Ergebnisse aus
Sicht von Schiiler*innen. Dariiber hinaus wird sich dieser Teil mit unterschiedlichen
Perspektiven der Emotionen befassen. Ein weiterer Bestandteil dieser Arbeit bezieht sich auf
die zentralen Faktoren, welche das emotionale Erleben der Schiiler*innen wéhrend des
Homeschoolings beeinflussen und in weiterer Folge zu mdglichen Verdnderungen gefiihrt
haben. Aufmerksamkeit gilt hierbei dem Einfluss der Peers sowie der Lehrkréfte. AbschlieBend
werden mogliche Erhebungsmethoden fiir das emotionale Erleben dargestellt und auf das Ziel

und die Fragestellungen dieser Masterarbeit eingegangen.

Der zweite Abschnitt befasst sich mit dem empirischen Teil dieser Arbeit. Es wird zunédchst auf
das Forschungsprojekt ,,INCL- LEA — STEP (Inclusive Home Learning — Students — Teachers
& Parents)* (Schwab, Lindner & Kast, 2020) und anschlieBend auf die methodische
Vorgehensweise eingegangen, welche sich explizit mit der Stichprobe sowie der Erhebungs-
und Auswertungsmethode befasst. AnschlieBend wird sich die vorliegende Masterarbeit der
Datenauswertung widmen. Im Anschluss daran werden die gewonnenen Erkenntnisse
deskriptiv und inferenzstatistisch dargestellt, interpretiert und diskutiert. Den Abschluss dieser
Arbeit bilden ein Fazit sowie ein Ausblick auf weitere offene und mdgliche

Forschungsvorhaben in der Bildungswissenschatft.



1. Aktuelle Situation im Zuge von COVID-19

Kaum ein anderes Thema beherrscht aktuell die Medien so sehr wie das der COVID-19
Pandemie (Smetana, 2020). Zum Zeitpunkt des Abschlusses dieser Arbeit ist es jetzt genau ein
Jahr her, dass COVID-19 in Osterreich festgestellt wurde (Februar 2021). Gegenwiirtig
befinden wir uns knapp nach Endes des dritten Lockdowns seit Mérz 2020. Dies hatte erneut
geschlossene Geschéfte, Restaurants und Bars, Hotels, keine Freizeitaktivititen sowie ein
zuhause bleiben mit einzelnen Ausnahmen zur Folge (Bundesministerium fiir Soziales,
Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz, 2021). Ab dem 7.1.2021 hie} es wieder
Homeschooling fiir alle Schiiler*innen in ganz Osterreich (Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung, 2021). Allerdings gab es in diesem Fall auch einen Notbetrieb
samt Betreuung an den Schulen, welcher genutzt werden durfte. Wahrend fast 80% in dieser
Zeit im Homeschooling blieben, besuchten die restlichen 20% der Schiiler*innen ein bis fiinf
Mal die Woche die Schule, da diese die pddagogische Betreuung in Anspruch nehmen mussten.
Dies geht aus der Befragung von Schober et al. (2020) hervor. Dieser Prozentsatz ist etwas
hoher als im November, wo ca. 15% der Schiiler*innen die Schulen besuchten (siche Abbildung

1) (Arora et al., 2020).

Lockdown an Osterreichs Schulen

17. November: Anteil der Schiler, die in den Schulen
betreut wurden
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Abbildung 1: Anteil der betreuten Schiiler*innen im Lockdown
(APA, 2020)

Im Zuge der COVID-19 Krise wurden im vergangenen Jahr unzéhlige Forschungsprojekte in
diesem Bereich durchgefiihrt. Laut Fickermann und Edelstein (2020, 20) gab es mit Stand Juni
2020 500 Projekte deutschlandweit - 25 davon im padagogischen Bereich. Im Juli 2020 wurden
bereits 617 Projekte gezéhlt, unter Berlicksichtigung, dass diese Liste danach nicht mehr

fortgefiihrt wurde (Bundesverband Hochschulkommunikation, 2020). Da dies bereits ein halbes




Jahr her ist, wird die Zahl der Forschungsprojekte in diesem Zeitraum deutlich angestiegen sein.
Leider konnten im Laufe der Recherche keine ndheren Details dazu ausfindig gemacht werden.
Eine der ersten Studien, die sich im Zuge der COVID-19 Krise mit den anfdnglichen
Herausforderungen im Schulkontext beschéftigt hat, waren die Ergebnisse des Schulbarometers
(Huber et al., 2020), welche in Deutschland, Osterreich und der Schweiz durchgefiihrt wurde.
Zwei weitere Studien hat die Vodafone Stiftung (Thies & Klein 2020a; 2020b) Ende April und
Anfang Mai verdffentlicht, in der die Situation der Eltern und Kindern wéhrend der
SchulschlieBungen untersucht wurde. Auch die Deutsche Telekom Stiftung (Heller & Ziigel,
2020) hat Anfang Mai eine Studie zur Perspektive von Schiiler*innen und Eltern

herausgebracht (Fickermann & Edelstein 2020, 20).

Eine Osterreichweite Studie (Holtgrewe et al., 2020), welche die Chancen und Risiken beim
Lernen im Ausnahmezustand untersucht hat, kam zum Ergebnis (Stand April 2020), dass die
Schule allgemein weniger vermisst wird, je dlter die Schiiler*innen sind. Allerdings gehort
erwihnt, dass 80% der Schiiler*innen ihre Freunde vermissen und dies somit einen Grof3teil der
Befragten darstellt. Bei den iiber 14-Jahrigen kommt hinzu, dass sie auch die Unterstiitzung bei
den Aufgaben vermissen (Holtgrewe et al. 2020, 5). Zudem wurde eine vierteilige Befragung
von Schober et al. (2020) an der Universitit Wien durchgefiihrt, die das Lernen unter COVID-
19 Bedingungen untersucht hat und zu den Ergebnissen kam, dass vor allem zu Beginn des
Homeschoolings viele Schiiler*innen {iberfordert waren, im Laufe der Zeit aber positive
Entwicklungen im Bereich der Mediennutzung feststellen konnten. Das Vermissen der sozialen
Kontakte wurde wihrend der Schulschliefungen besonders hervorgehoben. Dariiber hinaus hat
sich im Gegensatz zu Beginn des Homeschoolings ein deutlicher Unterschied zwischen
Unterstufe und Oberstufe abgezeichnet, da sich die Oberstufenschiiler*innen weitaus langer im

Homeschooling befanden.

Zudem wird noch auf eine aktuelle Studie, die unter der Leitung von Exenberger-Vanham und
Sevecke (2021) an der Medizinischen Universitdt Innsbruck durchgefiihrt wurde, verwiesen,
welche die Auswirkungen der COVID-19 Maflnahmen auf Kinder untersucht hat und u.a. auf
emotionale Krisen aufgrund fehlender sozialer Beziehungen hindeutet. So geht aus dieser
Untersuchung hervor, dass emotionale Krisen und Depressionen bei Kindern und Jugendlichen
mit Fokus auf den drei bis 12-Jdhrigen im Gegensatz zum Vorjahr zugenommen haben, was
auf die COVID-19 MaBnahmen und die fehlenden sozialen Kontakte zuriickzufiihren sei. Auch
die Verhaltensweisen der Méadchen und Jungen weisen auf einen geschlechtsspezifischen

Unterschied hin. Wéhrend die Jungen wahrend des Homeschoolings aggressiveres Verhalten



zeigen, haben die Maddchen mit Symptomen wie Schlafproblemen und Beunruhigungen zu

kédmpfen (Pfleger, 2021).

1.1 Definition Krise

,Das griechische Wort ,Krisis® bezeichnet allgemein den Bruch einer bis dahin
kontinuierlichen Entwicklung. Es beschreibt eine Entscheidungssituation, die den
Wendepunkt bzw. Hohepunkt einer gefdhrlichen Situation darstellt. Krisen sind
existenzgefdhrdend, stellen bisherigen Ziele und Handlungsroutinen in Frage und sind

aufgrund ihres existenziellen Bedrohungscharakters angstauslésend.* (Ducki 2017, 1)

Neben diesen Herausforderungen, betonen Krystek und Hiinecke (2017) gleichzeitig aber auch
die Chance fiir einen Neuanfang oder eine Weiterentwicklung, wenn eine Krise bewaltigt
werden kann. Wird ein Blick auf das Jahr 2017 zuriickgeworfen, duBert Ducki (2017, 1)
Bedenken tiber die krisenhaften Entwicklungen auf dieser Welt. Anschldge, politische und
wirtschaftliche Umstrukturierungen (z.B. der Brexit) oder der weiter voranschreitende
Klimawandel - um nur einige aktuelle Krisen zu nennen. All diese Krisen haben gemeinsam,
dass sie die Menschen verunsichern und vor neue, ungewohnte Verdnderungen stellen. Alles
was bis dahin als selbstverstindlich galt, war es plotzlich nicht mehr - so auch der Wendepunkt,
der durch COVID-19 eingeldutet wurde (Ducki 2017, 1). Ein Blick auf diese Pandemie zeigt,
dass definitiv auch von einer Krise gesprochen werden kann. Eine weitere Krise, die im Jahr

2020 dazu gekommen ist und mittlerweile die ganze Welt betrifft.

In weiterer Folge spricht Ducki (2017, 2) von einer Unterscheidung hinsichtlich der
Krisenphasen. So werden beispielsweise ,,Ad-hoc-Krisen“ von ,schleichenden Krisen*
unterschieden. Von ,,Ad-hoc-Krisen“ wird gesprochen, wenn ,das Risiko der
Systemvernichtung grofer ist, als bei ,normalen‘ Krisen, da wegen des plotzlichen
unerwarteten Eintritts der Ad-hoc Krise Hinweise und Zeit fiir eine Vorbereitung i. S. d. aktiven
Krisenmanagements [...] fehlen* (Hiilsmann 2005, 45). Im Gegensatz zur ,,schleichenden
Krise®“, welche laut Topfer (2009, 180f.) eine lange Prozessdauer hat, kann bei COVID-19
durchaus von einer ,,Ad-hoc-Krise* gesprochen werden, da sie die Welt in diversen Bereichen
unerwartet und plotzlich getroffen hat. Fast alle Bereiche des Lebens wurden von einem Tag
auf den anderen eingestellt. Mittlerweile befindet sich die Welt in einer gesundheitlichen,
okonomischen, psychologischen und politischen Ausnahmesituation (Wilken 2020). Ebenso

kam es im Bereich Bildung zu einem Ausnahmezustand, da es abrupt keinen Priasenzunterricht



mehr gab und die Notwendigkeit des Homeschoolings bestand. Wie sich ,,Homeschooling* in

Osterreich und Deutschland gestaltet, soll im Folgenden erl4utert werden.

1.2 Definition Homeschooling

,wunterricht kann als langfristig organisierte Abfolge von Lehr- und Lernsituationen
verstanden werden, die von ausgebildeten Lehrpersonen absichtsvoll geplant und
initiiert werden und die dem Aufbau von Wissen sowie dem Erwerb von Fertigkeiten
und Féhigkeiten der Lernenden dienen. Sie finden in der Regel in bestimmten dafiir

vorgesehenen Institutionen unter regelhaften Bedingungen statt.* (Terhart, 1994)

In der Politik, Wissenschaft und den o6ffentlichen Medien wurden wihrend des Lockdowns
unterschiedliche Begrifflichkeiten fiir das Unterrichten zuhause verwendet. So war u.a. die
Rede von ,Homeschooling®, ,Homelearning®, ,Fernunterricht“ oder ,Distanzlernen*
(Fickermann & Edelstein 2020, 23). Porsch und Porsch (2020) beschreiben diese bisher
einzigartige Situation als eine Mischform aus ,Fernunterricht“ und ,,Homeschooling.
Wihrend Fernunterricht als eine ,,Vermittlung von Kenntnissen und Fihigkeiten, bei der der
Lehrende und der Lernende ausschlieflich oder {iberwiegend rdumlich getrennt sind, und der
Lehrende oder sein Beauftragter den Lernerfolg iiberwachen* (Fernunterrichtsschutzgesetz § 1
Abs. 1; zit. n. Porsch & Porsch 2020, 63) verstanden wird, spricht Ladenthin (2018, 519) beim
,Homeschooling“ von einem ,bildungsorientierten, systematischen und qualitativ
beurteilbaren Unterricht (...), bei dem Planung, Organisation und Durchfiihrung von
Erziehungsbeauftragten, zumeist den Eltern, tibernommen [werden; Anm. d. V.]*“. Des
Weiteren werden unter ,,Homeschooling* ,,.Lernkonstellationen in geplanten, systematischen
Kontexten verstanden, die keine Ausnahmesituation darstellen® (Ray 2017, zit. n. Posch &
Posch 2020, 64). Im Gegensatz zu den USA oder Australien, wo beim ,,Homeschooling* die
Eltern oder Erziehungsberechtigten fest in den Lernprozess miteingebunden sind und die Rolle
der Lehrkrifte iibernehmen, die Lerninhalte bestimmen und diese Gestaltung dort gingig ist,
wird in Deutschland diese Form des Unterrichts verboten (Fickermann & Edelstein 2020, 23).
In Osterreich und der Schweiz ist diese Art des Unterrichtens zwar nicht verboten, dennoch hilt
sich die Zahl der zuhause unterrichteten Schiiler*innen mit ca. 2000 in Grenzen (Gaschler,
2020). Die Gemeinsamkeit der beiden Formen ,,Homeschooling* und ,,Fernunterricht* zeigt
sich darin, dass die Lernaufgaben und Ubungen fiir zuhause von den Lehrkriften zur Verfiigung

gestellt werden und infolgedessen auch eine Riickmeldung durch diese erfolgt (Posch & Posch



2020, 64). Dariliber hinaus sind diese beiden Formen des Unterrichtens gesetzlich geregelt

(Fickermann & Edelstein 2020, 23).2

Was im deutschsprachigen Raum im Zuge dieser Krise nun als zentrale Vorgabe des
,2Homeschoolings* verstanden wird, dazu duBlert sich das Ministerium fiir Schule und

Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen wie folgt:

,Lehrerinnen und Lehrer stellen hierzu Lernaufgaben bereit. Diese sollen so konzipiert
werden, dass sie das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel in Form von
Projekten, fachiibergreifenden Vorhaben oder Vorbereitungen von Prisentationen
unterstiitzen und an den Unterricht ankniipfen.” (Ministerium fiir Schule und

Weiterbildung Nordrhein-Westfalen, 2020)

Demzufolge sollen Schiiler*innen weiterhin von zuhause aus lernen konnen, aber zusétzlich
von Seiten der Lehrkréfte Unterstilitzung bei den Aufgaben erhalten. Dies soll anhand der von
Lehrkréften zur Verfiigung gestellten Hilfsmittel gelingen. In welchem Ausmaf und in welchen
Féchern dies geschieht, war vor allem zu Beginn des ersten Lockdowns mit vermehrten Fragen
behaftet. Aber auch die Rolle der Eltern und Erziehungsberechtigten im Zuge des
Homeschoolings wurde auf eine Probe gestellt (Porsch & Porsch 2020, 63).

1.3 Nutzung der Medien im Homeschooling

Eine groBe Umstellung im Homeschooling war mit Sicherheit der Umstieg auf-
beziehungsweise die vermehrte Einbindung von digitalen Medien in Lehr- und Lernprozessen,
welcher vor allem fiir Lehrkrifte, Eltern und Schiiler*innen ab der Sekundarstufe 1° zu groBen
Herausforderungen gefiihrt hat (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2020). Mehr als 1,1 Millionen Schiiler*innen in Osterreich waren davon unvorbereitet betroffen
(Kropshofer, 2020). Der Punkt ,,Mediennutzung* wird in dieser Arbeit zwar nicht zentral
behandelt, dennoch wird ihm Bedeutung beigemessen, da er ebenso ein Einflussfaktor fiir das
emotionale Erleben ist und aufgrund der COVID-19 Mafinahmen einen unvermeidbaren
Abschnitt im derzeitigen Schulkontext darstellt. Diese zunehmende Digitalisierung, im

beruflichen wie auch privaten Alltag auch schon vor der COVID-19 Pandemie, dnderte die

2 Da der Begriff des ,,Homeschoolings* in den deutschen und 6sterreichischen Medien nach wie vor am
geldufigsten ist, wird im Folgenden in dieser Masterarbeit der Begriff ,,Homeschooling* verwendet und in
Anfiihrungszeichen gesetzt.

3 Da sich diese Arbeit auf Schiiler*innen ab der Sekundarstufe 1 fokussiert, sind in weiterer Folge bei der
Verwendung von Digitalen Medien nur mehr Schiiler*innen ab 10 Jahren gemeint.



Rahmenbedingungen im Klassenzimmer und stellte Schulen vor eine gro3e Herausforderung.
Der Einsatz der Medien im Schulbereich geht bereits bis in die 60er/70er Jahre des vorigen
Jahrhunderts zuriick. In den 90er Jahren gab es dann eine vermehrte Computerausstattung in

privaten Haushalten und an Schulen (Albers et al. 2011, 8).

So betonen Albers et al. (2011, 10) bereits im Jahr 2011, dass es zwar einen vielfiltigen Einsatz
von Medien an den Schulen gibt, dieser in einigen Bereichen aber noch deutlich
verbesserungswiirdig wire (ebd.). Dazu zéhlen eine addquate technische Ausstattung an
Schulen, welche regelmifig tiberpriift gehort, sowie fortschrittliche Kenntnisse im Bereich der
Mediendidaktik von Seiten der Lehrer*innen, um diese auch ordnungsgeméif im Unterricht
anwenden zu konnen (ebd.). Kammerl und Ostermann (2010, 40) erwéhnten in diesem
Zusammenhang bereits vor iiber 10 Jahren, wie wichtig eine regelméfige Weiterbildung fiir
Lehrkréfte im Bereich der Medienbildung wire, um dies als selbstverstdndliches Element im
Unterricht einzubauen. Trotz dessen hat die Implementierung neuer Medien im ersten
Lockdown zu enormen Herausforderungen und Problemen, sowohl von Seiten der Lehrkréfte
als auch der Schiiler*innen gefiihrt (Huber et al., 2020). So halten Eickelmann und Drossel
(2020, 27) iiberdies fest, dass es nicht nur digitaler Gerdte bedarf, sondern ebenso digitale
Lerninhalte fiir alle Schulformen und Altersklassen sowie Lernplattformen notwendig sind, um
addquate Lernformate anbieten zu konnen. Diese neue Umgestaltung bedarf dariiber hinaus
einer regelmiBigen Uberpriifung. Indes veranschaulicht die SITES M2 Studie (Biichter et al.,
2002) an diversen Schulen in OECD-Liandern, basierend auf 174 Fallstudien aus 28 Landern
eine Verdnderung der Lehrkaft-Schiiler*in-Beziehung beim FEinsatz von Informations-und
Kommunikationstechnologien an Schulen. Bei fast 90% der Lehrkrifte hat sich sogar das
Rollenverhalten gedndert und zu einer vermehrten beratenden und anleitenden Téatigkeit gefiihrt
(Albers et al. 2020, 8). Ebenso konnte eine Fortschritt in der Aktivitdt von Schiiler*innen
festgestellt werden. So haben diese gelernt, vermehrt selbststindig nach Informationen zu
suchen und gruppenorientierter zu arbeiten (Schulz-Zander, 2011). Bezogen auf die aktuelle
Situation im Homeschooling, zeigen Ergebnisse von Holtgrewe et al. (2020), dass sich 87% der
Schiiler*innen ab 11 Jahren bei der digitalen Mediennutzung wéhrend des ersten Lockdowns
sicher gefiihlt haben. 63% der Schiiler*innen gaben an, ohne weitere Probleme mit den Online
Lernplattformen zurecht zu kommen. Zudem wurde die Unterstiitzung durch Eltern oder
Geschwister im Umgang mit dem Computer positiv angemerkt. Trotz anfianglicher
Schwierigkeiten mit diversen Lernplattformen, begrenzter Unterstiitzung und Einschrankungen
der technischen Gerite, gaben zahlreiche Schiiler*innen an, ihre EDV Kompetenzen wéhrend

des Lockdowns verbessert zu haben (Schober et al., 2020).



Im Zuge dessen war das Arbeiten im Homeschooling mit unterschiedlichen emotionalen
Auswirkungen verbunden (Fischer et al. 2020, 2). Da das emotionale Erleben von
Schiiler*innen in dieser Arbeit von zentralem Stellenwert ist, muss zunichst festgehalten
werden, wie sich das emotionale Erleben zusammensetzt, bevor explizit auf die positiven und

negativen Emotionen wihrend des Homeschoolings eingegangen wird.

2. Emotionales Erleben

Nach einer genauen Definition von ,,Emotionen* wird nachfolgend auf das emotionale Erleben
von Schiiler*innen im Kontext von ,,Homeschooling* sowie im Kontext Schule eingegangen.
In weiterer Folge werden die Einflussfaktoren, welche das emotionale FErleben von

Schiiler*innen beeinflussen, niher beleuchtet.

2.1 Definition von Emotionen

»Everyone knows what an emotion is, until asked to give a definition* (Fehr & Russell 1984,

464).

Emotionen sind seit jeher ein wichtiger Bestandteil des alltdglichen Lebens von Individuen. Sie
begleiten uns Menschen im Kindesalter, in der Pubertit, in der Adoleszenz, im
Erwachsenenalter wie auch im spiten Alter — die gesamte Lebensspanne hinweg (Pieper, 2020).
So sind Emotionen immer situativ bedingt und werden durch bestimmte Ereignisse und innere
Verarbeitungsprozesse ausgeldst (Sann & Preiser 2017, 215). Uberdies weisen Emotionen
meist auf Verdnderungen des subjektiven Erlebens hin (Rothermund & Eder 2011, 168). Gerade
was Emotionen angeht, herrscht diesbeziiglich bis heute Uneinigkeit iiber eine einheitliche
Definition (Schmidt-Atzert et al. 2014, 20). Im Folgenden werden einige
Begriffsbestimmungen herangezogen, um anschlieend eine Definition vorzubringen, welche
fiir diese Masterarbeit geeignet scheint. ,,Emotionen sind mehrdimensionale Konstrukte, die
aus affektiven, physiologischen, kognitiven, expressiven und motivationalen Komponenten
bestehen* (Gotz 2017, 20). Ausgehend von Gotz (2011), handelt es sich bei Emotionen
demnach um vielféltige und komplexe Konstrukte, bei denen unterschiedliche Bestandteile
zusammenwirken. Ein wichtiger Bestandteil ist der innere ,,gefiihlte” bzw. ,,affektive* Kern -
denn Emotionen werden gefiihlt und gespiirt. So beschreiben auch Frenzel et al. (2020, 212)

neben diesem affektiven Kern vier weitere zentrale Elemente von Emotionen:



e Die physiologische Komponente
¢ Die kognitive Komponente
e Die expressive Komponente

¢ Due motivationale Komponente

Unter der physiologischen Komponente werden ,,physische Symptome* verstanden. Je nach
erlebter Emotion &ndern sich der Herzschlag, der Muskeltonus oder die allgemeine
Anspannung/Erregung. Aber auch das zentrale Nervensystem ist davon betroffen und zeigt
deutliche, verdanderte Aktivititen. Die kognitive Komponente ist stets mit emotionstypischen
Gedankeninhalten verkniipft. Wenn z.B. ein/e Schiiler*in eine schlechte Note auf die
Mathematikschularbeit zuriickbekommt, ist das immerzu mit einer gewissen Angst und
dahingehend mit weiteren Gedanken verbunden (,,Was werden meine Eltern wohl sagen?
Hoffentlich sind sie nicht bose auf mich!). Von der expressiven Komponente wird gesprochen,
wenn unterschiedliche Emotionen mit typischem verbalen oder nonverbalen Ausdruck
verbunden sind. AbschlieBend 16sen Emotionen dahingehend auch entsprechende
Verhaltensweisen aus. Diese werden der motivationalen Komponente zugeschrieben (Frenzel
et al. 2020, 212). Neben den soeben genannten Aspekten, spielt auch die Personlichkeit jedes
Menschen eine zentrale Rolle fiir das emotionale Erleben (Ulich & Mayring 2003). Im
Folgenden ist eine Darstellung dieser genannten Komponente in einem Modell nach

Rothermund und Eder (2011, 16) abgebildet:

Kognition

Einschitzung, Bewertung
Kategorisierung
Ursachenzuschreibung
Benennung (Labelling]

Erleben | ' Physiologie

Subjektive Erfahrung - Periphere Erregung [ANS)
Gefilhle —— - Zentralnervise Aktivierung
. (ZNE)
\ | £ S | - Reflexe
"~ \ EMOTION ]~ /
Ausdruck persdnlich Motivation
Mimik relevantes Ereignis Mativationale
Stimme Orientierungen
Gestik, Haltung - Handlungsbereitschaften
Soziale Kommunikation J . - Funktionaler Aspekt

Abbildung 2: Komponentenmodell der Emotion nach Rothermund und Eder (2011, 168)
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Glaser-Zikuda et al. (2018, 379) zufolge, entstechen Emotionen kontinuierlich durch eine
Wechselbeziechung von sogenannten ,trait“ und ,state“ Komponenten. Bei den ,state*
Emotionen handelt es sich um ein aktuelles, situationsabhingiges Erleben. Von ,trait wird
gesprochen, wenn es stabile, wiederkehrende und erfahrungsabhéngige erlebte Emotionen sind

(Izard 1999; Hascher & Brandenberger 2018, 291).

In der Forschungsliteratur l4sst sich der Begriff ,,Emotion®, wie in der Einleitung erwéhnt, nur
schwer definieren, da er u.a. mit den Begriffen , Affekt und ,,Gefiihl“ verglichen und
gleichgesetzt wird (Westermann & Heise 1996; Conrad 2018, 37). Wird im Duden
(Dudenredaktion, o.J.) nachgeschlagen, so iibersetzt dieser den Begriff ,,Affekt™ mit ,heftige
Erregung®, ,,Gemiitszustand* oder ,,aulergewohnlicher psychischer Angespanntheit®. Wichtig
zu erwihnen ist an dieser Stelle, dass ,,Affekt* im englischen Sprachraum (affect) nicht wie im
Deutschen als kurzer, intensiver Gefiihlsausdruck verstanden wird, sondern als Synonym fiir
Emotionen bzw. Geflihle steht (Schmidt-Atzert et al. 2014, 30). Beim Gefiihl wird von einem
Zustand gesprochen, welcher von Betroffenen selbst qualitativ ndher beschrieben werden kann
(ebd., 25). Das Wort ,,Emotion* stammt wiederum vom lateinischen Wort ,,emovere* ab, was
so viel wie ,,herausbewegen, in Bewegung setzen, in einen erregten Zustand versetzen* bedeutet
(Rothermund & Eder 2011, 165). Eine einheitliche Definition von ,,Emotion zu finden stellt
sich demnach als schwierig heraus, ,,da Emotionen einerseits als natiirliches Phinomen und
andererseits als soziale Konstruktion betrachtet werden* (Schmidt-Atzert et al., 2014). Eine
mogliche Definition nach Schmidt-Atzert et al. (2014, 25) zufolge, ist Emotion ,,ein qualitativ
ndher beschreibbarer Zustand, der mit Verdnderungen auf einer oder mehreren der folgenden
Ebenen einhergeht: Gefiihl korperlicher Zustand und Ausdruck.* Oder um es mit Rothermund
und Eder (2011, 166) auszudriicken: ,Emotionen sind objektgerichtete, unwillkiirlich
ausgeloste affektive Reaktionen, die mit zeitlich befristeten Verdnderungen des Erlebens und
Verhaltens einhergehen.*

Im Folgenden wird die Definition von Schmidt-Atzert (2014, 25) bevorzugt, welche fiir die
vorliegende Arbeit als grundlegend erachtet wird: ,,Eine Emotion ist ein qualitativ ndher
beschreibbarer Zustand, der mit Verdnderungen auf einer oder mehreren der folgenden Ebenen
einhergeht: Gefiihl, korperlicher Zustand und Ausdruck®. Dariiber hinaus werden Emotionen
auch im Kontext weiterer Phinomene diskutiert, welche zur Veranschaulichung kurz aufgezeigt

werden. Dazu zihlen u.a.

e Stimmung

e Wohlbefinden
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e Stress und

e Flow (Lohbeck et al. 2018, 58).

Wird von der Emotionspsychologie ausgegangen, sind Emotionen meist auf ein bestimmtes
Ereignis zuriickzufiihren. Im Schulkontext wire das beispielsweise eine schlechte Note auf eine
Schularbeit (ebd., 58). Wie die Emotionen dabei erlebt werden, hingt jedoch nicht von der
Situation selbst, sondern vor allem davon ab, wie man diese Situation einschitzt (Lazarus, 1991;

Moors, Ellsworth, Scherer & Frija, 2013; Lohbeck et al. 2018, 58).

Erwidhnenswert sind an dieser Stelle noch die Basisemotionen. Diese wurden im Laufe der Jahre
konstant immer wieder von Autor*innen iiberarbeitet. Die bekanntesten von ihnen lauten
,,Freude*, ,,Uberraschung“, ,,lrauer®, ,,Arger“, »Angst“ und ,,Ekel* (Ortony & Turner 1990;
Scarantino 2015; Frenzel et al. 2020, 214). Zusammengefasst konnen Emotionen demnach als
ein multidimensionales Konstrukt auf multiplen Ebenen verstanden werden (Rothermund &
Eder 2011, 167). Bevor auf das emotionale Erleben eingegangen wird, gilt es die positiven und

negativen Emotionen kurz anzuschneiden.

2.2 Positive und Negative Emotionen

Emotionen konnen in positiv (z.B. Freude, Stolz) und negativ erlebte Emotionen (z.B. Wut,
Trauer, Angst) eingeteilt werden (Izzard 1999; Hascher & Brandenberger 2018, 291). Auch
Hascher (2005) zufolge gilt es zwischen positiven und negativen Emotionen zu unterscheiden.
In diesen Fillen kann von Emotionen als ,,Signale in Hinblick auf die Anpassung der Person an
bedeutsame Herausforderungen* gesprochen werden (Oatley & Jenkins, 1992; Rothermund &
Eder 2011, 165).

In der Forschung gibt es hierbei zwei zentrale Ansdtze. Diese lassen sich in dimensionale und
kategoriale Modelle differenzieren. Bei der dimensionalen Betrachtungsweise, welche dieser
Arbeit zugrunde liegt, werden die Emotionen anhand quantitativer Eigenschaften differenziert.
Der Fokus liegt hierbei auf dem subjektiven Emotionserleben. Dazu zdhlen die Dimensionen
Valenz (positiv und negativ) sowie Aktivierung (aktivierend/nicht aktivierend). Beim
kategorialen Ansatz werden qualitative Emotionen herangezogen. Hierbei kann im Grunde von
den Basisemotionen gesprochen werden (Frenzel et al. 2020, 213).

Vor allem im schulischen Kontext sind Emotionen bedeutsam und beeinflussen schulische
Prozesse (Datler 2012, 11). So lautet der zentrale Auftrag von Schule mitunter Schiiler*innen

in ihrer Entwicklung und ihren Féahigkeiten zu stirken und als ein positiver und sicherer Ort zu
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dienen, wo sich die Schiiler*innen wohlfiihlen und entfalten konnen (Hofmann et al. 2018,
121). Positive und negative Emotionen spielen im schulischen Kontext demnach eine nicht
auller Acht zu lassende Rolle. Vor allem in der Sekundarstufe 1 nehmen negative Emotionen
in Bezug auf den Schulkontext stetig zu und positive Emotionen wie z.B. die Lernfreude ab.
Aus diesem Grund stellt die Forderung positiver Emotionen und die Verminderung von
negativen Emotionen eine zentrale Aufgabe von Schule dar (Hascher & Brandenauer 2018,
298). So verweisen Sann und Preiser (2017, 222) auf positiv, aktivierende Emotionen, welche
die schulische Motivation férdern und auf negative Emotionen, die das Lernen beeintréchtigen

und hemmen konnen.

Eine Unterscheidung in positive und negative Emotionen im Kontext der sozialen Dimensionen
wird indes als problematisch angesehen. Obwohl jeder Mensch Emotionen subjektiv erlebt und
entweder positiv oder negativ wahrnimmt, kdnnen negative Emotionen Einfluss auf ein Gefiige
sozialer Gruppen haben. Ebenso konnen positive Emotionen die Bindung und Miteinbeziehung
in einer sozialen Gemeinschaft beeinflussen und beeintrachtigen. Ein relevanter Punkt beim
positiven und negativen emotionalen Erleben ist {iberdies der Zusammenhang von ,,Valenz*
und ,,Aktivierung* (Huber 2018, 100). Dazu hat sich Pekrun (2006; Pekrun 2018, 216f.) in
seinem ,,Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotionen® ndher geduBlert. Emotionen werden
demzufolge hinsichtlich ihrer Wirkung fiir Lernprozesse anhand ihrer Valenz und auf ihr
Aktivierungspotenzial kategorisiert, was wiederum von subjektiven Erwartungen und Zielen
sowie den dufleren Rahmenbedingungen abhéngig ist (Pekrun 2006, 328). Wie Emotionen im

schulischen Kontext erlebt werden, wird nun im néachsten Kapitel behandelt.

2.3 Emotionales Erleben im Kontext Schule

,,Teaching and learning are full of emotions*

(Hascher & Schmitz 2018, 339).

Wie dieses Zitat zeigt, sind Lehren und Lernen konstant mit viel erlebten Emotionen verkniipft
- sowohl von Seiten der Lehrkrifte als auch von denen der Schiiler*innen. Emotionen
beeinflussen unser Wahrnehmen, Denken und Handeln, hdufig auch unbewusst (Roth 2000;
Sandler 1976; Datler 2012, 11). Jeder Mensch ist bemiiht, positive Gefiihle zu stirken und
moglichst lange aufrechtzuerhalten. Negative Gefiihle hingegen wollen meist vermieden oder
minimiert werden. Das gilt vor allem auch fiir den schulischen Kontext, wo Emotionen eine

bedeutsame Rolle spielen und schulische Prozesse beeinflussen (Datler 2012, 11).
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»Emotionen sind Handlungsprogramme, die unsere Aufmerksamkeit und unsere
kognitiven Prozesse mit beeinflussen und von ihnen beeinflusst werden. Sie legen uns
bestimmte Handlungsimpulse nahe und mobilisieren Energien, damit wir den
Handlungsimpulsen nachkommen konnen. Zudem haben sie eine kommunikative

Funktion.” (Eckert et al. 2019, 24)

Im Zentrum von Schule steht u.a. die Frage, wie man Schiiler*innen fiir das Mitmachen,
Mitdenken und Lernen motivieren kann. Aber auch die Rolle der Emotionen in der Schule und
in der Lehrkraft-Schiiler*in Interaktion wurde in den letzten Jahren immer 6fter Thema in der
Forschung (Sann & Preiser 2017, 213). Die Schulen als Lebens- und Erfahrungsraume sollten
so gestaltet werden, dass sich Schiiler*innen sicher und wohl fiihlen. Hierbei geht es vor allem
um den Schutz vor Gesundheit gefdhrdenden psychischen und physischen Belastungen von
Schiiler*innen. So veranschaulicht vor allem die Motivations- und Interessensforschung, dass
positive emotionale Erfahrungen im Schulkontext eine gute Voraussetzung fiir die Bereitschaft
zum Lebenslangen Lernen darstellen konnen (Eder 2005, 165). Vor allem eine gute und
gelingende Lehrkraft-Schiiler*in-Beziehung, ein motivierender Unterricht, die personliche
Forderung und das Eingehen auf individuelle Bediirfnisse stellen wichtige Grundbausteine fiir
positive Emotionen von Schiiler*innen dar (Sann & Preiser 2017, 214). Wie Schiiler*innen
allerdings auf bestimmte Ereignisse und Situationen reagieren, hiangt u.a. auch von ihrer
»individuellen Disposition ab, von der subjektiven Interpretation der Situation, von der
Sensibilitdt oder Erregbarkeit und von der Féhigkeit, die eigenen Emotionen zu regulieren®

(Sann & Preiser 2017, 215).

Die Schule gilt neben dem Lernen auch als Ort des sozialen Austauschs unter Schiiler*innen
und Lehrkriaften. Das Wohlbefinden steht an vorderster Stelle, da dies einen zentralen und
positiven Einfluss auf das Lernen von Schiiler*innen hat (Gliser-Zikuda & Ful3 2004, 27).
Emotionen spielen demnach vor allem im Schulkontext und beim Lernen eine wesentliche
Rolle. Nach Pekrun (1998) stellten die Emotionen von Schiiler*innen sowie die Forderung
dieser Emotionen in der Unterrichtsforschung vor 18 Jahre einen ,blinden Fleck® dar.
Mittlerweile zeigen sich allerdings bereits einige Verdnderungen in der Forschung beziiglich
der Emotionen aus Schiiler*innensicht. So argumentieren Venetz und Zurbriggen (2016, 27),
dass das emotionale Erleben von Schiiler*innen im Schulkontext mittlerweile einen wichtigen
Stellenwert in der paddagogischen Forschung einnimmt. Das liegt vermutlich daran, da
emotionales Erleben mit motivationalen und kognitiven Vorgdngen und dem Verhalten

einhergeht (Dai & Sternberg, 2004). Dieses Verhalten hat infolgedessen entscheidende
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Auswirkungen auf die gesamten Lernprozesse von Schiiler*innen (Venetz & Zurbriggrn 2016,

27).

Wie im vorigen Kapitel erwédhnt, muss laut Hascher (2005) stets zwischen positiven und
negativen Emotionen differenziert werden. Zudem weist Hascher (2005, 610ff.) auf das
Zusammenspiel von Emotion und Lernen in der Schule hin und beschreibt, dass das Erleben
von positiven Emotionen wihrend der Schulzeit stetig abnimmt, das Erleben negativer
Emotionen jedoch iiberwiegt. Aufgrund dessen miissen laut Hascher positive Gefiihle nicht
zwingend eine lernfordernde Wirkung zur Folge haben. Ebenso wenig miissen negative
Emotionen lernhemmend wirken. Von zentraler Bedeutung im Bereich des emotionalen
Erlebens von Schiiler*innen sind iiberdies die Arbeiten von Reinhard Pekrun (2018, 215),
welcher auf die Wichtigkeit der Emotionen fiir das Lernen und die Leistung im Bildungskontext
sowie explizit auf die positiven und negativen Emotionen eingeht. Der Autor verweist in diesem
Zusammenhang auf die Emotionsforschung, die in erster Linie einen Vergleich von positiven
und negativen Emotionen hinsichtlich ihrer Wirkung vorgenommen hat. Positive und negative
Emotionen im Lern- und Leistungskontext teilt er dabei in aktivierend und deaktivierend ein.
So zihlen u.a. Freude und Stolz zu den positiv aktivierenden Emotionen und Arger und Wut zu
den negativ aktivierenden Emotionen (ebd. 215ff.). Unterscheidungen der beiden Dimensionen
wurden bislang jedoch vernachléssigt. Aufgrund dessen sind differenzierte Modelle sowie die

Berticksichtigung der Positiven und Negativen Aktivierung von Emotionen unerlésslich (ebd.,

216).

So betonen Gliser-Zikuda et al. (2018, 378) die Relevanz des lebenslangen Lernens aufgrund
der rapiden Verdnderungen in diversen Bereichen weltweit. Schiiler*innen werden stidndig mit
neuen und ungewohnten Aufgaben konfrontiert und dabei herausgefordert. Hierbei nehmen
Emotionen iiber die gesamte Lebensspanne hinweg einen zentralen Stellenwert ein. Dies
veranschaulicht das emotionale Erleben von Schiiler*innen im ,normalen® Alltag und
Prasenzunterricht. Hagenauer und Hascher (2018, 9; Hascher 2004; Hagenauer, Gladser-Zikuda
& Moschner 2017) betonen zudem in einem ihrer Werke die Wichtigkeit eines
emotionssensiblen Prozesses im schulischen und auflerschulischen Kontext, welcher das
positive emotionale Erleben stiarken und das negativ emotionale Erleben verringern kann. Des
Weiteren erwdhnen sie auch, wie wichtig die Umwelt und die Féhigkeit mit den eigenen
Emotionen umzugehen sind, um ein positiveres Emotionserleben im Kontext Schule zu fordern
und negative Emotionen zu minimieren (Hagenauer & Hascher 2018, 9). Wie es um das
emotionale Erleben von Schiiler*innen wihrend des Homeschoolings steht, wird im néchsten

Kapitel néher beschrieben.
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2.4 Emotionales Erleben im Kontext von Homeschooling

,, Am Anfang war es, also die ersten Wochen war es wirklich wie eine Bombe, da haben
sie jeden Tag was geschickt, ur viel Zeug. Es war halt sehr anstrengend fiir mich, sehr
miihsam und ich hab mich wirklich jeden Tag in den ersten Wochen hingesetzt und habs

versucht fertig zu machen, aber es ist nie fertig geworden. “ (Schiilerin einer NMS*, 14

Jahre)

Nachdem im vorigen Kapitel auf das Emotionale Erleben im Schulkontext Bezug genommen
wurde, beschiftigt sich dieser Abschnitt explizit mit dem Emotionalen Erleben von
Schiiler*innen wahrend des Homeschoolings und geht dabei den Herausforderungen und den
Vorziigen anhand von bisher gewonnenen Ergebnissen des ersten und zweiten ,harten™
Lockdowns sowie ausgewihlten Aussagen von Schiiler*innen aus den gefiihrten Interviews des
Projekts ,, INC-LEA-STEP* (Schwab, Lindner & Kast, 2020) auf den Grund. Die folgenden
AuBerungen veranschaulichen u.a. die erlebten Emotionen im Homeschooling in der Zeit
wihrend des ersten Lockdowns und fiihren uns vor Augen, wie allgegenwértig Emotionen sind
und wie diese das Denken und Handeln von Schiiler*innen beeinflussen (Gotz 2011, 19). Wie
bereits erwdhnt, musste die Schule mit Mitte Mérz auf Fernlernangebote umstellen. Das Lernen
fand plotzlich zuhause statt und die Eltern mussten ihren Kindern einen geeigneten Rahmen
dafiir bieten und sie dahingehend unterstiitzen. Diese Situation wurde unterschiedlich erlebt.
Die Ausgangssituation war zwar fiir alle gleich, die Unterstiitzung der Schule sowie die
unterschiedlichen ~Rahmenbedingungen haben dennoch zu einem individuellen

Belastungserleben gefiihrt (Porsch & Porsch 2020, 62).

., Meine Freunde, auch einfach die Klasse und immer wenn man irgendwas braucht,
kann man sich umdrehen und fragen (lacht). Das ist schon, das ist schon... Die

Unterstiitzung einfach ein bissi von den Freunden und Mitschiilern.“ (Schiilerin einer

NMS, 11 Jahre)

2.4.1 Herausforderungen im Homeschooling aus Schiiler*innensicht

4 Neue Mittelschulen
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Abrupte Schulschlieungen und ein Wechsel auf ,,Homeschooling®, anschlieBend wieder eine
schrittweise Offnung der Schulen mit abwechselnden und neu gestalteten Formen des
Unterrichts (Schichtbetrieb), danach Sommerferien, die erneute Offnung der Schulen im Herbst
und anschliefend wieder ein Lockdown (Eickelmann & Gerick 2020, 154). Dieses Aufund Ab
hat sowohl bei Lehrkréiften und Eltern als auch bei Schiiler*innen zu Unsicherheiten und
Verwirrungen gefiihrt. Aber vor allem zu Beginn waren die Herausforderungen im
Homeschooling groB3. So hatten die Schiiler*innen entweder das Gliick, Lernmaterialien digital
bereitgestellt zu bekommen und die Aufgaben von den Lehrkréaften kommentiert zu bekommen.
Oder aber sie hatten Schwierigkeiten, an Lern- und Arbeitsmaterialien ranzukommen und

wenig Kontakt und Austausch mit der Klasse (Koller et al. 2020, 164).

So hat eine Studie von Wacker et al. (2020, 88) ergeben, dass die teilnehmenden Schiiler*innen
(=159) mehr Herausforderungen als Vorziige des Homeschoolings nannten. Von den 159
Schiiler*innen gaben 43, also ein knappes Drittel, an, dass es eine schlechte Kommunikation
und wenig Riickmeldung bzw. Unterstiitzung von Seiten der Lehrkrifte gab. Weitere 24
Schiiler*innen &uferten sich dazu, Schwierigkeiten und Probleme beim selbststéindigen
Arbeiten im Homeschooling zu haben. Weitere 18 nannten fehlende Motivation, zu viele
Aufgaben (= 18), Probleme mit den digitalen Verfahren (= 16), Schwierigkeiten Neues zu
erlernen (=12) sowie fehlende soziale Kontakte (= 11). 17 Schiiler*innen gaben keine konkreten
Angaben. Aber auch Forderungen fiir das weitere Homeschooling wurden von einigen
Schiiler*innen angemerkt. So wiinschte sich der Grofiteil mehr Videokonferenzen, mehr

Feedback von den Lehrkriften sowie eine bessere Organisation.

,,Ja ich wiird sagen, der direkte Kontakt mit den Lehrern, dass man da so schnell mal
eine Frage stellen kann und beantwortet bekommen kann. Das fehlt mir schon. Halt
einfach so dieser direkte Kontakt. Es muss jetzt auch nicht mal eine extrem komplexe
Frage sein, es kann ja auch eine einfache sein zum Beispiel, aber einfach, dass man da
wen hat der da ist. Und die Frage bekommt man dann halt eben gleich beantwortet...
Ich muss eigentlich sagen, der soziale Kontakt auf jeden Fall, ja, mit den Lehrern mit

meinen Mitschiilern. “ (Schiiler einer Polytechnischen Schule, 16 Jahre)

Wie bei dieser angefiihrten Studie, gab ein Grof3teil der Befragten bei der vierteiligen,
osterreichweiten Untersuchung von Schober (et al., 2020), welche das Lernen unter COVID-
19 Bedingungen untersucht hat, ebenfalls das selbststindige Auseinandersetzen mit den
Aufgabenstellungen als eine Herausforderung an. Hierbei war vor allem, im Gegensatz zum

Prasenzunterricht, die eingeschrankte Moglichkeit den Lehrkrédften Fragen zu stellen, eine
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Problematik. Aber auch die selbststindige Einteilung der Zeit fiir das Lernen war fiir viele
Befragte mit Herausforderungen verbunden. Dariiber hinaus gab es eine kleine Prozentzahl
(6%) an Befragten, welche ein niedriges Wohlbefinden aufwiesen. Diese Schiiler*innen fiihlten
sich sozial wenig eingebunden und hatten vermehrt mit Problemen wéhrend des
Homeschoolings zu kdmpfen. Dabei handelte es sich um rund 45 000 Schiiler*innen in

Osterreich. Dies ergab die erste Teilbefragung (Schober et al., 2020).

Bei der zweiten Umfrage mit 11 118 Schiiler*innen ging die Erhebung u.a. der Frage nach, wie
sehr die Schiiler*innen die Schule vor Ort vermissen. So gaben 32% an, die Schule sehr zu
vermissen und 23,6%, dass sie die Schule eher vermissen, was insgesamt mehr als die Hélfte
der Befragten ist. Nur 12,3% der Schiiler*innen gaben an, die Schule gar nicht bzw. eher nicht
(9,3%) zu vermissen. Hervorzuheben ist, dass der Grofiteil der Befragten den personlichen

Kontakt zu den Schulkolleg*innen und Lehrkréften vermisst (Schober et al., 2020).

,,Den Hort (...) und ja so paar Freunde vielleicht ein bisschen. “ (Schiilerin einer NMS,

14 Jahre)

Die dritte und vorletzte Befragung fand abschlieBend mit 2491 Schiiler*innen zwischen 10 und
19 Jahren von 8. bis 27. Juni statt, nachdem alle Schulen in ganz Osterreich mit 18. Mai bzw.
3. Juni (Oberstufen) wieder gedffnet hatten (Schober et al., 2020). Dieser Unterricht fand
allerdings als Schichtbetrieb statt. Es wurden zwei Gruppen gebildet, welche jeweils
wochenweise abwechselnd im Prdsenzunterricht und Homeschooling unterrichtet wurden
(Bildungsministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2020). Hierbei gaben
zahlreiche Schiiler*innen an, einige ihrer Freunde aufgrund der Gruppenaufteilung nicht sehen

zu konnen, was eher negativ aufgefasst wurde (Schober et al., 2020).

., Wenn's wieder richtig losgeht, dann auf das wieder normale Zusammentreffen mit
Freunden, weil jetzt bin ich nur geteilt mit Freunden. Also ein Freund ist zum Beispiel
nicht bei mir in meiner Gruppe hochstwahrscheinlich. ““ (Schiilerin eines Gymnasiums,

11 Jahre)

Bei der vierten und aktuellsten Untersuchung nahmen mehr als 13.000 Schiiler*innen wihrend
des zweiten ,harten® Lockdowns teil. Augenmerk galt hier besonders den
Oberstufenschiiler*innen, welche seit 3. November im Homeschooling verbrachten. Diese
gaben eine Verschlechterung ihres Wohlbefindens im Gegensatz zum ersten Lockdown an.
Haufig genannte Griinde dafiir waren der Leistungsdruck, zu viele Stunden vor dem PC und die

Ungewissheit, wann sie wieder an die Schulen zuriickzukehren diirfen (ebd.).
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2.4.2 Positive Aspekte im Homeschooling aus Schiiler*innensicht

Dass das Homeschooling aber nicht nur Nachteile, sondern auch positive Aspekte hat, wird
anhand weiterer bisheriger Studienergebnisse aufgezeigt. So fanden Wacker et al. (2020, 82) in
ihrer Untersuchung mit 169 Schiiler*innen aller Klassenstufen (mit iiberwiegend &lteren
Schiiler*innen) in Baden-Wiirttemberg und Umgebung heraus, dass einer der bedeutendsten
Vorziige im Homeschooling (N = 121) eindeutig die zeitliche Flexibilitdt (64 Schiiler*innen)
ist. 27 Schiiler*innen gaben in weiterer Folge an, dass das Ausschlafen ein weiterer positiver
Aspekt im Homeschooling sei. Eine kleine Anzahl (= 8) nannte den Punkt, dass sie sich zuhause
besser konzentrieren kdnne und weniger Stress (= 5) hétte. Insgesamt 19 Schiiler*innen gaben

an, dass sie mit dem Homeschooling keine positiven Aspekte verbinden.

Bei der ersten Teilbefragung von Schober et al. (2020) wurden 8349 Schiiler*innen zwischen
10 und 19 Jahren mittels Online Fragebogen wahrend des Homeschoolings Mitte April befragt.
Als positiver Aspekt im Homeschooling wurde definitiv ein personlicher Fortschritt in der
Selbstorganisation sowie der EDV Kenntnisse hervorgehoben. Auf die Frage, wie es den
Schiiler*innen mit ihrem Wohlbefinden ergeht, gaben ca. zwei Drittel an, sich trotz des
Lockdowns und des Homeschoolings wohlzufiihlen. 80% der Schiiler*innen blieben
optimistisch. Betont gehort allerdings, dass das Wohlbefinden daraus resultiert, weil sich die

Schiiler*innen mit ihren Bezugspersonen verbunden fiihlten.

Die zweite Erhebung fand zwischen 27. April und 11. Mai statt und ist Teil zwei der ersten
Befragung (Schober et al., 2020). Zu diesem Zeitpunkt waren bereits alle Maturant*innen sowie
Schiiler*innen der Abschlussklassen in der Berufsbildung seit 4. Mai im Prasenzunterricht. Alle
weiteren Schulstufen befanden sich noch im Homeschooling (Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung, 2020). Hierfiir wurden die Antworten von 11 118 Schiiler*innen
zwischen 10 und 19 Jahren herangezogen. Auf die Frage, wie sich das Wohlbefinden in der
Zwischenzeit verandert hat, gaben 29,7% der Befragten an, sich im Vergleich zu Beginn des
Homeschoolings deutlich wohler zu fiihlen. 19,8% gaben an sich besser zu fiihlen, wihrend
30,2% angaben, dass sich in ihrem Wohlbefinden nichts verdandert hat. Der Rest der Befragten
gab an, sich deutlich schlechter zu fiihlen (9,4%) und eher schlechter zu fiihlen (10, 9%). So
kann davon ausgegangen werden, dass sich in etwa 70 000 Schiiler*innen in Osterreich zu
dieser Zeit nicht wohlgefiihlt haben. Des Weiteren gaben 45,8% im Vergleich zur ersten

Befragung an, dass der Kontakt zu ihren wichtigsten Bezugspersonen gleichgeblieben sei. Eher
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verschlechtert hatte sich der Kontakt bei 14,9% und deutlich verschlechtert bei 11,4% der
Schiiler*innen. Zusammengefasst kann herausgestrichen werden, dass sich Schiiler*innen
wohler gefiihlt und die Situation demnach positiver erlebt haben, je mehr Kontakt sie zu ihren
Bezugspersonen hatten. Diese Ergebnisse machen deutlich, wie wichtig der Erfolg beim Lernen
sowie die soziale Teilhabe fiir das Wohlbefinden von Schiiler*innen in Krisenzeiten sind

(Schober et al., 2020).

Bei der dritten Befragung, in der der Unterricht teilweise wieder vor Ort stattfand
(Schichtbetriebt), wurde das Wiedersehen mit den Mitschiiler*innen und Lehrkriften als
besonders positiv empfunden. Aber auch der Unterricht in Kleingruppen wurde positiv
wahrgenommen, da es dadurch eine ruhigere Atmosphére gab und die Lehrkréfte mehr Zeit und
Aufmerksamkeit fiir die einzelnen Schiiler*innen aufbringen konnten. Zur Frage, wie sich das
Wohlbefinden der Schiiler*innen mittlerweile veridndert hat, gaben 25,7% an sich besser und
29,7% etwas besser zu fithlen. Auch das sind wieder etwas mehr als die Hélfte. Nur 4,8% gaben
an sich schlechter und 13,5% etwas schlechter zu fiihlen. Ebenso hatte sich die soziale
Verbundenheit bei mehr als der Hélfte der Befragten (31,1% sehr und 22,8% etwas) im
Vergleich zum Homeschooling verbessert. Somit kann ein erneuter Zusammenhang zwischen
der sozialen Verbundenheit und dem Wohlbefinden von Schiiler*innen festgestellt werden.
Wihrend es beim ersten Lockdown als Herausforderung fiir etliche Schiiler*innen galt, zu viele
unterschiedliche Plattformen zu verwenden, konnte diesmal eine Verbesserung im Hinblick auf
die Organisation der Lernplattformen und ein besseres Gelingen bei den Aufgaben festgestellt

werden (Schober et al., 2020).

Fasst man die positiven und negativen Erkenntnisse nun zusammen, so ldsst sich
veranschaulichen, dass gerade zu Beginn des Homeschoolings zahlreiche Schiiler*innen mit
der Situation iiberfordert waren. Vor allem die ,,Nutzung der Medien‘ und der ,,Kontakt zu den
Lehrkriften® waren im ersten Lockdown mit negativen Sichtweisen verbunden. Im Laufe der
Zeit konnten die Schiiler*innen wie auch die Lehrkrifte dazulernen und es wurden
Verbesserungen in diesen Bereichen (digitale Kompetenzen, mehr Feedback von den
Lehrkriften) festgestellt. Im Gegensatz dazu steht das emotionale Erleben der Schiiler*innen,
welches sich im Laufe des vergangenen Jahres vor allem bei den é&lteren Schiiler*innen
aufgrund von Leistungsdruck, zu viel Mediennutzung, Vermissen der sozialen Kontakte sowie
die Ungewissheit, was die Zukunft bringt, verschlechtert hat (Schober et al., 2020). Die Studie
von Holtgrewe et al. (2020, 3) kommt zudem zum Ergebnis, dass sich fast die Hélfte (43%) der
10-14-Jahrigen wihrend des Homeschoolings iiberfordert gefiihlt hatte. Bei den

Volksschiiler*innen waren es hingegen nur 11%. Dies verdeutlicht wieder, je é&lter die
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Schiiler*innen sind, desto mehr haben sie mit Herausforderungen zu kdmpfen (Holtgrewe et al.

2020, 3).

Um abschlieBend noch kurz geschlechtsspezifische Unterschiede aufzuzeigen, wurde u.a.
festgestellt, dass sich Méadchen iiber 14 Jahre vergleichsweise liberforderter gefiihlt haben als
Jungen. Ebenso gaben Méadchen dieser Altersgruppe (45%) an, die Schule deutlich mehr zu
vermissen als es die Jungen (nur 15%) taten. Beziiglich der emotionalen Unterstiitzung kann
hervorgehoben werden, dass sich Maddchen die Unterstiitzung anders geholt haben als Jungen.
Wihrend 50% der Jungen sich an ihre Viter gewandt haben, waren es bei den Madchen nur
33%. Diese haben sich wiederrum Unterstiitzung durch Freund*innen (51%) und
Mitschiiler*innen (33%) geholt. Die Jungen wandten sich mit nur 35% an ihre Freunde und mit
15% an ihre Mitschiiler*innen, wenn sie emotionale Unterstiitzung gesucht haben (Holtgrewe
et al. 2020, 14). AbschlieBend wird dennoch festgehalten, dass sich Schiiler*innen im
Homeschooling umso wohler gefiihlt haben, je erfolgreicher sie beim Lernen waren und je mehr

soziale Kontakte sie zu ihren Bezugspersonen hatten (Schober et al., 2020).

»lch wiird sagen den sozialen Kontakt mit den anderen, weil die sozialen Kontakte halt
Jjetzt generell eingeschrdnkt sind durch diese Corona-Zeit. Ja das ist eigentlich das

Grofste. “ (Schiiler einer Polytechnischen Schule, 16 Jahre)

Angesichts dieser Ergebnisse kann festgehalten werden, dass wihrend des Lockdowns vor
allem die sozialen Kontakte zu den Lehrkraften und Peers vermisst wurden. Im néchsten Kapitel
wird angesichts dessen genauer Stellung auf die Einflussfaktoren von Schiiler*innen

genommen, mit Fokus auf die Faktoren ,,Peers* und ,,Lehrkréfte®.

2.5 Einflussfaktoren auf das emotionale Erleben von Schiiler*innen

,Higher quality education is the result of healthy relationships from preschool to high
school”

(Bergin & Bergin, 2009, S. 162).

Faktoren, die Einfluss auf das emotionale Erleben und somit auch auf die positive und negative
Aktivierung haben, konnen divers sein (Eder 2005, 18). Bereits Hascher und Hagenauer (2018,
106f.) haben sich mit dem Thema ,,Qualititsfaktoren des Unterrichts fiir Emotionen und
Wohlbefinden in der Schule* auseinandergesetzt und sind u.a. der Frage nachgegangen, welche

Zusammenhdnge es zwischen Unterricht und Wohlbefinden gibt und welche Rolle den
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Faktoren der Unterrichtsqualitidt fiir das Wohlbefinden von Schiiler*innen zukommt. Sie
kommen zu dem Schluss, dass aus der bisherigen Forschung zwar einige Ansatzpunkte
hervorgehen, dass Unterrichtsfaktoren das Wohlbefinden von Schiiler*innen beeinflussen, die
Ergebnisse zusammenfassend jedoch noch unzureichend erforscht sind. Es ist nicht vollig klar,
welchen Faktoren schlussendlich wirklich Bedeutung beigemessen wird. Aus diesem Grund ist
es fiir weitere Forschungsvorhaben unabdingbar, mehr Erkenntnisse dariiber zu gewinnen,
inwiefern Unterricht und emotionale Variablen zusammenhéngen. Fiir Schiiler*innen sind aber
vor allem die Lebensbereiche Familie, Peers und Schule von Bedeutung (Eder 2005, 18).
Hofmann et al. (2018, 122; Becker, 1994; Diener, 2000; Hascher, 2004) beziehen sich in einem
ihrer Beitrdge ebenso auf drei Hauptfaktoren, welche fiir das schulische Wohlbefinden von
Bedeutung sind und auch fiir das emotionale Erleben angewandt werden kdnnen. Zum einen
nennen sie individuelle Faktoren. Dabei handelt es sich u.a. um das Geschlecht oder die
schulische Leistung. Zum anderen sprechen sie von auBlerschulischen sozialen Faktoren,
welche die Peers und Eltern beinhalten. Vor allem die Unterstiitzung der Eltern bei den
Hausaufgaben spielt hier eine wesentliche Rolle (Wustmann Seiler, Schiipbach & Herzog,
2015; Hofmann et al. 2018, 122f.). Der dritte Hauptfaktor betrifft schulische Faktoren. Darunter
fallen u.a. die Lehrkréfte und die Mitschiiler*innen (Hofmann 2018, 123). Eine weitere Studie
in diesem Bereich von Gléser-Zikuda und Rotter (2004) berichtet tiber Grundschiiler*innen,
welche positive soziale Beziehungen zu Mitschiiler*innen sowie Lehrkréften als fordernd fiir
positive Emotionen angegeben haben. Ausgehend vom Schiiler*innen Fragebogen wird in
dieser Arbeit untersucht, inwieweit der Faktor des Vermissens von Lehrkriften und Peers,
Einfluss auf das emotionale Erleben der Schiiler*innen wéahrend des Homeschoolings gehabt
hat. ,,Emotionen beeinflussen unser Wahrnehmen, Denken und Handeln, wenngleich wir uns
dessen oft wenig bewusst sind* (Datler, 2012). Sie haben dariiber hinaus auch einen zentralen
Stellenwert, ob schulische Prozesse gelingen oder nicht (Datler, 2012). Die nichsten Kapitel

werden infolgedessen auf die zentralen Einflussfaktoren ,,Peers® und ,,Lehrkrifte* fokussieren.

2.5.1 Peers

Die Schule ist ein Ort fiir Freundschaften und Treffen unter Gleichaltrigen. Das sind
wesentliche Komponenten, weshalb die Schule von Seiten der Schiiler*innen positiv assoziiert
wird. Weil Schiiler*innen dort ihre Freunde sehen, mit ihnen reden und spielen konnen (Kessels
& Hannover 2020, 290). Peers werden vor allem in der Sekundarstufe 1 zu einem wichtigen

Bestandteil des Lebens von Schiiler*innen. Die Jugendlichen nabeln sich langsam vom
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Elternhaus ab und suchen den Kontakt zu Gleichaltrigen - sowohl in der Schule als auch privat.
Hier suchen sie nach Anerkennung und Akzeptanz durch den Kleidungsstil oder die
Lebensfiihrung. Die soziale Eingebundenheit kann demnach als essenzieller Faktor fiir das
psychische Wohlbefinden und die Stabilitdt der Jugendlichen betrachtet werden (Eder 2005,
142). So betonen Knickenberg und Zurbriggen (2021, 335) die Wichtigkeit der
Peerinteraktionen in der Adoleszenz, da diese einen positiven aktivierenden Effekt auf das
emotionale Erleben der Schiiler*innen haben. Da es fiir den Begriff ,,Peers* unterschiedliche
Auslegungen in der Theorie gibt, werden im Folgenden diverse Formulierungen und

Ausfiihrungen dazu angefiihrt:

e Waihrend im deutschsprachigen Raum der Begriff ,,Gleichaltrige* ein géngiger Begriff
ist, verwenden die Angelsachsen das Synonym ,,Peers®, welcher urspriinglich aus der
Welt des englischen Adels kommt und nicht ,gleichaltrige”, sondern ,,einander

gleichgestellte* Personen meint (Kessels & Hannover 2020, 290).

e Biinger (2011, 267) formuliert den Begriff als ,,nichtverwandte, oft gleichaltrige Kinder

und Jugendliche, mit denen Heranwachsende aufwachsen®.

e Wird Bezug auf Breidenstein (2008, 945) genommen, so hat dieser eine, fiir diese Arbeit
treffende, Formulierung verwendet: ,,,Die Altersgleichen‘ bzw. Gleichaltrigen im Sinne
der Alterskohorte wire zu weit und zu formal, widhrend der Begriff der
,Freundschaftsgruppe‘ zu eng wére — es sind nicht nur die ,Freunde‘, an denen man sich

orientiert®.

Angesichts dessen wird in der weiterfithrenden Arbeit der englische Begriff ,,Peers* sowohl fiir
Freunde als auch Mitschiiler*innen verwendet. Diese Formulierung erscheint insofern sinnvoll,
da die Schule einerseits ihre Klassen nach Gleichaltrigen zusammenstellt und sich andererseits
im schulischen Kontext soziale Beziehungen und Freundschaften, also ,,Peergroups
entwickeln (Breidenstein 2008, 945).

Die Erforschung von Peerbeziehungen in Schulklassen blickt auf eine mehrjihrige Geschichte
zuriick (Zurbriggen 2018, 214). Es ist offensichtlich, dass Peers die Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen in diversen Bereichen der Schule beeinflussen (Zurbriggen 2018, 205).
Biinger (2011, 267) z.B. betont in einem ihrer Artikel, wie vielfdltig und weitreichend der
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Einfluss von Peers in diversen Forschungsschwerpunkten ist. Das gilt vor allem fiir die
Motivation, schulische Leistungen sowie die kognitive, soziale und emotionale Entwicklung
(Wentzel & Ramani, 2016). Auch Knickenberg und Zurbriggen (2021, 336) erwihnen in
diesem Zusammenhang, dass positiv erlebte Peerbeziehungen im Schulkontext einen grof3en
Einfluss auf die Motivation von Schiiler*innen haben. So bezieht sich Zurbriggen (2018, 206)
auf den wachsenden Forschungsfokus im Bereich der gegenseitigen Beeinflussung von Peers
sowie den unterschiedlichen Einflussmechanismen. John Hattie (2013) beispielsweise, hat eine
grofle Studie herausgebracht, in der er 138 Faktoren extrahiert, die in unterschiedlicher Weise
mit den Lernleistungen interagieren. So geht er u.a. auf die unterschiedlichen Einfliisse
innerhalb einer Klasse ein wie z.B. den Einfluss von Peers (Hattie 2013, 123). Peers kdnnen
dazu beitragen, soziale Vergleiche anzustellen, eine emotionale Stiitze sein und die Lernenden
sozial fordern. Freundschaften spielen vor allem ab der frithen Pubertét eine wichtige Rolle,
sowohl in der Schule als auch in der Freizeit, da in dieser Phase soziale Beziehungen einen

besonderen Stellenwert haben (ebd.).

Kindermann (2016; Zurbriggen 2018, 207f.) zufolge werden in der Peereinflussforschung fiinf

Typen von Peergruppen unterschieden:

e Zum einen verweist der Peergruppentyp auf die Schulklasse als Ganzes (1). Hierbei
wird ein Schiiler, eine Schiilerin von allen Peers einer Klasse als Gruppe beeinflusst.
Typische Merkmale dieser Gruppe sind etwa die soziale Zusammensetzung oder
verhaltensbezogene Normen in der Klasse.

e Beim zweiten Typ (2) steht ebenfalls die Schulklasse im Zentrum. Der Unterschied zu
Typ eins sind jedoch spezifische Untergruppen, welche sich durch ihren sozialen Status
(z.B. besonders beliebt oder unbeliebt sein) in der Klasse abheben.

e Durch mehrfache Interaktionen mit Peers beeinflusste Schiiler*innen betreffen den
dritten Peergruppentyp (3). Hierbei zéhlt vor allem die physische Ndhe zwischen den
Peers wie die Sitzordnung oder Gruppenarbeiten.

e Beim vorletzten Gruppentyp (4) stehen ebenfalls die Haufigkeit und Intensitit zwischen
den Peerinteraktionen im Mittelpunkt.

e Die flinfte Peergruppe bezieht sich auf selbstgewihlte, enge, dyadische Beziehungen
und Freundschaftsgruppen (Kindermann 2016; Zurbriggen 2018, 207f.).

Forschungen im Bereich der Peergroups und deren Einfliisse in der Klasse blicken demnach

auf einige Jahre Geschichte zuriick (Zurbriggen 2018, 214). Wird den aktuellen Geschehnissen
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auf der Welt Beachtung geschenkt, muss festgehalten werden, dass die derzeitigen COVID-19
MaBnahmen Schiiler*innen stressen und der soziale Austausch in dieser Phase besonders
wichtig ist (Pollerhof, 2020). Das Fehlen des physischen Kontakts {iber einen langen Zeitraum
ist ein psychischer Faktor, der nicht auller Acht zu lassen ist. Dabei geht es gar nicht darum, die
notwendigen Mallnahmen infrage zu stellen, sondern darum, die Bediirfnisse der Schiiler*innen
ernst zu nehmen und versuchen diese zu verstehen. Jeder hat das Recht auf Vermissen
(Pollerhof, 2020). Denn ,,Peerkontakte und Freundschaften sind ein Ausdruck dieses ganz
offenbar angeborenen menschlichen Bediirfnisses nach Kontakt, Ndhe und Austausch*

(Kessels & Hannover 2020, 291).

Summa summarum kommt den Peers eine zentrale Schliisselfunktion zu, wenn es um
Sozialisation geht (Kessels & Hannover 2020, 291). Hierfiir sind ndmlich kooperative und
prosoziale Verhaltensweisen vonndten. Dies verdeutlicht, wie essenziell Peers fiir jeden
einzelnen Schiiler und jede einzelne Schiilerin im Schulalltag sind. Vor allem aber auch wenn
es um Schulleistungen geht, zeigen positive Interaktionen mit Peers durchschnittlich bessere
Schulleistungen als bei Schiiler*innen, welche in keinem guten Peers Kontakt stehen (ebd.).
Dies gilt in besonderer Weise in Krisenzeiten wie der Jetzigen, in denen die Beziehung zu
anderen Menschen nur sehr eingeschrankt funktioniert und uns deshalb vor Augen fiihrt, wie
wichtig gute soziale Beziehungen fiir das Wohlbefinden und die Gesundheit sind (Gietl et al.,
2020).

2.5.2 Lehrkrifte

,Lehrkrifte sind zentrale Akteure im Bildungssystem* (Kunter et al. 2020, 270). Sie iiben einen
vielféltigen Beruf aus und tragen zur sozialen Partizipation aller Schiiler*innen bei (Markus &
Schwab 2021, 353). Eine grole Herausforderung beim Unterrichten besteht darin, die
Schiiler*innen zur aktiven Mitarbeit und zur Auseinandersetzung mit verschiedenen Themen
zu motivieren. Eine weitere Schwierigkeit zeigt sich im Spannungsverhéltnis zwischen der
individuellen Forderung jedes einzelnen Schiilers bzw. jeder einzelnen Schiilerin und des
Unterrichts einer gesamten Gruppe (Kunter et al. 2020, 270). Es zeigt sich, dass Lehrkrifte
unter ,,normalen Umstdnden auch schon vor diversen Herausforderungen stehen. Aufgrund
der SchulschlieBungen wegen COVID-19 kommen weitere Belastungen hinzu (Voss &
Wittwer 2020, 601). Der Bedeutung einer Lehrkraft-Schiiler*in-Beziehung fiir das emotionale
Erleben von Schiiler*innen wird in diesem Kapitel mehr Beachtung beigemessen. Emotionen

spielen in dieser wechselseitigen Beziehung immer einen wichtigen Stellenwert (Sann &
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Preiser 2017, 214). Zentral fiir das Erleben positiver Emotionen von Schiiler*innen ist u.a. das
Interesse der Lehrkrifte am Wohlergehen der Schiiler*innen (Meyrer & Turner 2002; Sann &
Preiser 2017, 224). Indes betont Pekrun (2000) die Wichtigkeit der Unterrichtsgestaltung,
Autonomieunterstiitzung, Leistungsanforderungen, Riickmeldungen sowie Wertevermittlung
von Seiten der Lehrkrifte, welche Einfluss auf die Entwicklung der Lernemotionen hat. Klieme
(2020, 126) unterstreicht in weiterer Folge die konstruktive Unterstiitzung, welche eine positive
Lehrkréfte-Schiiler*innen-Beziehung sowie einen wertschitzenden Umgang untereinander
hervorhebt. Hierbei wird vor allem individuellen Bediirfnissen Platz geboten. Eine Studie von
Bauer (1980; Bauer 2017, 571f.), welche den Zusammenhang von Lehrkréiftehandeln und
Erwartungsstrukturen bei Schiiler*innen im Unterricht untersucht hat, kam zu dem Ergebnis,
dass emotionales Befinden u.a. auf unterschiedliche Einstellungen und Handlungen von
Lehrkriften zuriickzufiihren sind. Dartiber hinaus haben Ditton und Merz (2000; Bauer 2017,
573) in ihren Untersuchungen Schiiler*innen und Lehrkrifte zu ihrem wechselseitigen
Verhiltnis befragt. Das Ergebnis hat gezeigt, dass Lehrkréfte das Lehrkrifte-Schiiler*innen-
Verhiltnis weitaus positiver wahrnehmen als die Schiiler*innen. Wird ein Blick in die 70er
Jahre zuriickgeworfen, so wurden dort bereits erste Versuche in der Forschung auf dem Gebiet
Schulentwicklung unternommen. Im Mittelpunkt der damaligen Forschung standen die
Steigerung der padagogischen Effektivitdt in der Schule sowie mehr Menschlichkeit. Unter
,,Menschlichkeit” wurde damals auch die Interaktion zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen
verstanden, welche sich durch eine gute und vertrauensvolle, wechselseitige Beziehung sowie
Wertschitzung, Fairness und Gerechtigkeit auszeichnet. Aber auch die Unterstiitzung von
schwiécheren und benachteiligten Schiiler*innen stand dabei im Fokus. Diese Werte lassen sich
u.a. aus der Humanistischen Psychologie sowie der Reformpéadagogik ableiten und werden seit
der Antike im bildungstheoretischen Diskurs diskutiert (Bauer 2017, 562). Eine weitere Studie
von Bauer und Burchert (2015, 265ff.) hat den Einfluss der Schule auf die Verdnderung der
seelischen Gesundheit im Jugendalter sowie mdgliche MafBlnahmen zur Verbesserung der
Lehrkraft-Schiiler*in Beziehung untersucht. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass ein
wertschitzendes Klima das Selbstwertgefithl der Schiiler*innen stabilisiert und diese
infolgedessen psychisch belastbarer sind. Somit kann festgehalten werden, dass eine positive
Lehrkraft-Schiiler*in-Beziehung und das Erleben positiver Emotionen der Schliissel fiir ein
erfolgreiches Lernen darstellt, was wiederum veranschaulicht, dass eine gute wechselseitige
Beziehung in der aktuellen Situation im Homeschooling umso wichtiger ist (Bieg & Dresel
2018, 197). Wihrend Bergmann und Eder (1985; Hofmann et al. 2018, 123) darauf hinweisen,

dass Schiiler*innen in der Primarstufe angeben, ihre Lehrkréfte meist positiv wahrzunehmen,
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nimmt das bei Schiiler*innen der hoheren Schulstufen vermehrt ab. Gliser-Zikuda und Fuf3
(2004) berichten hingegen vom positiven Befinden bei Schiiler*innen aus der Sekundarstufe,
wenn die Lehrkrifte motivierend sind und Struktur in den Unterricht bringen. Ebenso betonen
Czerwanka et al. (1990) die Zufriedenheit von Schiiler*innen aufgrund einer positiven
Beziehung zu den Lehrkriften. Den Lehrkraften kommt demnach eine bedeutende Rolle zuteil,
da sie sowohl die Beziehung zwischen ihnen und den Schiiler*innen als auch die Peer
Beziehungen der Schiiler*innen mittelbar und unmittelbar beeinflussen kénnen (Markus &
Schwab 2021, 354). Dies wire z.B. anhand von sogenannten Buddy-Systemen oder vermehrter
Gruppenarbeiten mdoglich, welche den Austausch von Peers fordern (Knickenberg &

Zurbriggen 2021, 345).

Der Klasse kommt somit eine tragende Rolle zuteil, da sie ,,einem vielseitigen sozialen
Erfahrungs-, und Entwicklungskontext mit verschiedenen, in- und miteinander verzahnten
Ebenen [entspricht; Anm. d. V.]* (Zurbriggen 2018, 206). Wiinschenswert von Seiten der
Lehrkrifte wére demnach eine gute Klassenfiihrung mit Wochenplinen, regelméBigen
virtuellen Meetings, Mdglichkeiten zur Klarung akuter Fragestellungen, klaren Regeln und
Erwartungen sowie regelmiBiges Feedback fiir das Homeschooling. Konstruktive
Unterstiitzung durch Lehrkrifte, wie bereits oben genannt, setzt somit einen fundamentalen
Grundbaustein fiir Schiiler*innen in Zeiten von Homeschooling dar (Klieme 2020, 126f.).
Dennoch gehort festgehalten, dass die Forschung zum Einfluss des emotionalen Erlebens von
Lehrkréften auf die Qualitéit des Unterrichts als gering betrachtet werden muss und es hierbei

dariiber hinaus weiterer Untersuchungen bedarf (Frenzel & G6tz 2007, 284).

2.5.3 Weitere Einflussfaktoren

Zweifelsohne gibt es noch weitere Einflussfaktoren, welche sich auf das emotionale Erleben
von Schiiler*innen wihrend des Homeschoolings auswirken. Aufgrund der Ubersichtlichkeit
und des Umfangs dieser Masterarbeit, werden weitere mogliche Faktoren nur kurz als

Uberblick angeschnitten. Hauptaugenmerk bleibt nach wie vor auf den Peers und Lehrkriften.

So kann als weiterer Einflussfaktor auf das emotionale Erleben von Schiiler*innen wéahrend des
Homeschoolings, der Umgang bzw. die Nutzung mit den Medien und die Umstellung auf das

digitale Lernen genannt werden (Schober et al., 2020).

Wie bereits oben angefiihrt, erwdhnen Hofmann et al. (2018, 122) mogliche Einflussfaktoren.

So werden individuelle Faktoren genannt, zu denen das Geschlecht, die schulische Leistung
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sowie ein moglicher Migrationshintergrund gezidhlt werden kdnnen. Dartliber hinaus hat auch

der Einfluss der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten Bedeutung dariiber, wie das emotionale

Erleben der Schiiler*innen empfunden wird (Wustmann Seiler, Schiipbach & Herzog, 2015).

Zudem hat Mayring (1987) bereits vor langer Zeit ein Modell fiir Einflussfaktoren des

schulischen Wohlbefindens entworfen. Es ist zwar bereits tUber 30 Jahre her und die

Erkenntnisse in diesem Bereich sind sténdig iiberarbeitet und adaptiert worden - dennoch wird

dieses Modell kurz angefiihrt und veranschaulicht, da es einige essenzielle Punkte enthilt, die

auch heute noch von Bedeutung sind (siche Abbildung 3). Mayring (1987) hélt hierbei fest,

dass das subjektive Wohlbefinden von unterschiedlichen Komponenten beeinflusst wird. Dazu

zdhlt er gesellschaftliche und biografische Voraussetzungen, kognitive und emotionale

Moderatoren, objektive Lebensbedingungen sowie die Auseinandersetzung mit der Umwelt.

Diese Faktoren sind miteinander verkniipft und beeinflussen sich wechselseitig.
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2.6 Erhebungsmethoden des Emotionalen Erlebens

In der bisherigen Lehr-Lernforschung wurde dem Emotionserleben von Schiiler*innen und
Lehrkréften bisher wenig Beachtung geschenkt. Im Vordergrund standen bislang Forschungen
im Bereich der Leistungsmotivation von Schiiler*innenseite oder das Belastungserleben von
Lehrkriften. Dies liegt u.a. daran, dass die Erhebung der Emotionen aufgrund ihres subjektiven
Erlebens nur schwer zugénglich sind (Frenzel & Go6tz 2007, 284). Zudem beruht die Erfassung
der Emotionen iblicherweise auf Selbstberichten (z.B. Interviews), ,,sodass sprachliche
Gepflogenheiten und Beschrinkungen auf verbalisierbare, bewusste Inhalte die Ergebnisse
beeinflussen* (Rothermund & Eder 2011, 168f.). Diese Problematik hat dazu gefiihrt, dass von
Seiten der Emotionsforschung eine Erhebung der Gefiihlskomponente als irrelevant beurteilt
wird und Emotionen lediglich als Begleitsymptome betrachtet werden (LeDoux, 2000). Auf der
anderen Seite wird versucht, ,,grundlegende Dimensionen oder Kategorien von emotionalen
Erfahrungen mit statistischen Verfahren freizulegen (Rothermund & Eder 2011, 169).
Allerdings sind auch diese Methoden als kritisch zu betrachten. Infolgedessen zielt dieser
Abschnitt darauf ab, einen Uberblick iiber mdgliche Methoden zur Erfassung des Emotionalen

Erlebens von Schiiler*innen im schulischen Bereich zu geben.

In den vergangenen 20 Jahren hat die Forschung im Bereich Emotionen im schulischen Kontext
vermehrt an Bedeutung gewonnen (Gliser-Zikuda et al. 2018, 378). Wie bereits zu Beginn
dieses Kapitels erldutert, sind Emotionen immer durch subjektives Erleben gekennzeichnet,
welche nur dem Betroffenen selbst bewusst sind. Aus diesem Grund wére es sinnvoll, die
Betroffenen direkt nach ihren Emotionen zu befragen. Eine Vielzahl von Forschungsarbeiten
basieren demnach auch auf Fragebogenskalen. Als zentraler und vielfach benutzter Ansatz ist
hier die ,,Positive and Negative Affect Scedule® (PANAS) nach Watson, Clark und Tellegen
(1988) zu erwidhnen, welche aus 20 Adjektiven besteht, die jeweils 10 positive wie auch
negative Gefiihle beschreiben. In diesem Zusammenhang gehort auch das ,,Circumplex-
Modell*“ genannt, welches die Grundlage der PANAS Skala darstellt (Watson & Tellegen
1985). Eine detailliertere Beschreibung findet sich dazu weiter unten im Kapitel 4.4, welches
explizit auf die Erhebungsmethode der vorliegenden Masterarbeit eingeht. Ein weiteres,
vielfach angewendetes Instrument ist das ,,State-Trait-Angstinventar* von Spielberger (1983),
welches ebenso auf einem Fragebogen basiert. Hierbei gibt es zwei Skalen mit jeweils 20 Items,
welche den aktuellen Zustand von Angst erfassen mochten. Eine Ratingskala hat, wie andere
Methoden auch, ihre Vorteile und auch Nachteile. Ein Vorteil dieses Instruments liegt mit

Sicherheit darin, dass diese Art von Skala einfach zu konstruieren und fiir die befragten
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Personen leicht verstdndlich ist. Ein Nachteil dieser Skala liegt in der unterschiedlichen
Auffassung der Betroffenen. So konnen die Benennung der Gefiihle wie auch die

Antwortskalen divers ausfallen (Schmidt-Atzert 2014, 78).

Wahlweise gibt es neben den quantitativen Methoden auch qualitative Wege anhand von
direkten Befragungen (Interviews). Hierbei werden, vor allem fiir den Schulbereich relevant,
die Priifungsangst und Leistungsemotionen anhand der Instrumente AEQ, AFS oder DAI
erfasst (Pekrun et al., 2011). Der Achievement Emotions Questionnaire (AEQ) Fragebogen
dient zur Erfassung der allgemeinen Leistungsemotionen und kann Unterscheidungen
hinsichtlich Valenz und Aktivierung erheben (ebd.). Der ,,Angstfragebogen fiir Schiiler*innen*
(AFS) von Wiecerkowski et al. (2016) sowie das ,,Differenzielle Leistungsangstinventar
(DAI) von Rost und Schermer (2007) eignen sich als Verfahren, um Priifungsingste oder
schulbezogene Angste zu erfassen. Beim AFS handelt es sich um einen mehrfaktoriellen
Fragebogen, welcher sich fiir Schiiler*innen zwischen 9 und 17 Jahren eignet und ca. 10-25
Minuten Zeit in Anspruch nimmt. Der DAI ist eine multifacettale Fragebogenbatterie zur
Erhebung der Leistungsédngstlichkeit und ist fiir Schiiler*innen der 8. und 13. Schulstufe
geeignet (Frenzel et al. 2020, 216). Kritisch zu betrachten ist hierbei, dass direkte Befragungen
zum Erfassen der Emotionen ,,sprachbasiert sind und Selbsteinschitzungen, d.h. subjektive
Rekonstruktionen der eigenen Befindlichkeit, darstellen und somit anféllig fiir bewusste oder
unbewusste Verzerrungen sind“ (Frenzel et al. 2020, 216). Aus diesem Grund wird vermehrt
das gut etablierte ,,Self-Assessment Manikin®“ von Bradley und Lang (1994) angewendet,
welches sprachfrei ist und dennoch subjektive Emotionen erfasst. Hierbei wird auf die drei
Dimensionen ,,Valenz®, ,,Arousal* und ,,Dominanz* zuriickgegriffen, die anhand grafischer

Figuren dargestellt werden.

Weitere mogliche Erhebungsmethoden zur Erfassung der Emotionen, welche subjektive
Erlebensberichte vermeiden, wire u.a. die Codierung der emotionstypischen Prosodie (Tonfall)
oder Mimik. Hierbei wurde das ,,Facial Action Coding System* (FACS) von Ekman und
Kollegen (Ekmann et al.,, 2002) entwickelt, welches ,kleinste, den Gesichtsausdruck
bewirkende Muskelbewegungen erfasst und in ihrer Kombination fiir die Kodierung diverser
diskreter Emotionen herangezogen [werden; Anm. d. V.]* (Ekman et al., 2002). Aber auch
anhand von bildgebenden Verfahren (fMRT) und Messungen der Gehirnstrome (EEG) lassen
sich zentral-physiologische Prozesse, die beim emotionalen Erleben ablaufen, erfassen. Die
Erfassung des Hautwiderstands, der Herzfrequenz sowie des Blutdrucks (peripher-
physiologische Messdaten) geben ebenso Aufschluss liber das emotionale Erleben (Frenzel et

al. 2020, 217).
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Des Weiteren gilt es noch den ,,Fragebogen zur Erfassung der Dimensionen der Integration von
Schiilern” (FDI) von Haeberlin, Moser, Bless und Klaghofer (1989) und den ,,Perceptions of
Inclubsion Questionnaires* (PIQ), welcher von Venetz, Zurbriggen und Eckhart (2014)
basierend auf dem FDI entwickelt wurde, zu erwidhnen. Beide Methoden finden vor allem in
der sonder-und inklusionspadagogischen-, sowie der Integrationsforschung Anwendung. Beim
FDI handelt es sich um ein Instrument zur Selbsteinschitzung der emotionalen, sozialen und
leistungsmotivationalen Integration von Schiiler*innen. Der PIQ ist ein Kurzfragebogen mit je
vier Items, welcher die emotionale Einstellung gegeniiber der Schule, die soziale Integration
sowie mentale Repriasentationen erfasst (Venetz et al. 2014, 100). Abschlieend wird noch auf
die Experience Sampling Methode (ESM) verwiesen, welche das Erleben im Alltag von
Personen untersucht. Hierbei wird, im Gegensatz zu herkommlichen Befragungen, der
Fragebogen nicht einmalig, sondern iiber einen ldngeren Zeitraum mehrmals tdglich ausgefiillt
(Buschor & Schallberger 2005, 7). Die grundlegende Idee dieser Methode ist es, das alltigliche
Erleben der Befragten ,,in einer reprasentativen Auswahl von Alltagsmomenten direkt in diesen

Momenten zu erfassen‘ (Schallberger, 1997).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es diverse Methoden zur Erfassung von
Emotionen gibt. Die geeignetsten von ihnen, um das emotionale Erleben zu erheben, sind laut

(Schmidt-Atzert 2014, 73)

e Interviews

e Tagebuchmethoden

e Zeitstichproben im Alltag
e Ratingskalen

e FragebOgen sowie

e Inhaltsanalysen.

In Hinblick auf diese Arbeit, ldsst sich sagen, dass sich die PANAS Skala als Methode zur
Erhebung des emotionalen Erlebens von Schiiler*innen vor und wéhrend des Homeschoolings

am qualifiziertesten dafiir darstellt.
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3. Ziel und Fragestellungen der Arbeit

Das Ziel dieser Masterarbeit besteht darin, das emotionale Erleben von Schiiler*innen zwischen
10 und 20 Jahren, mit Schwerpunkt auf einen moglichen Zusammenhang des Vermissens von
Peers und Lehrkréften, zu erforschen und bisher gewonnene Ergebnisse zum emotionalen
Leben von Schiiler*innen im schulischen Kontext zu erweitern. Es wird aufgezeigt, wie
Schiiler*innen das Homeschooling wéhrend der SchulschlieBung von Mitte Marz bis Mitte Mai
2020 von zuhause aus aufgrund von COVID-19 erlebt haben und mit welchen Emotionen dies
verbunden war. Beriicksichtigt wird hierbei der zentrale Faktor des Vermissens von Lehrkriften
und Peers. In Anbetracht des Formats dieser Masterarbeit gilt das Hauptaugenmerk nicht primér
den geschlechtsspezifischen Unterschieden. Dennoch wird dieser Aspekt als wichtig erachtet
und in dieser Arbeit Platz finden — wenn auch nicht so umfangreich wie andere Faktoren - da
im Zuge der bisherigen Recherchen nur spérliche Ergebnisse in diesem Forschungsfeld
ausfindig gemacht wurden und im Zuge dessen nicht ginzlich darauf verzichtet werden will.
Zudem sollen diesbeziiglich gewonnene Erkenntnisse in dieser Arbeit der weiteren Forschung

in diesem Bereich dienen.

Von Bedeutung ist, dass die Forschung zu Emotionen im schulischen Kontext in den letzten
Jahren zwar zugenommen hat, allerdings nach wie vor eine groe Forschungsliicke in diesem
Bereich existiert (Brandenberger & Moser 2018, 327). Pekrun und Linnenbrink-Garcia (2014)
weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass es bislang kaum Forschungen dazu gibt, wie
sich unterschiedliche péddagogische Handlungsformen und Lernumgebungen auf die
Emotionsentwicklung auswirken. Auch Zurbriggen und Venetz (2018, 88) bestétigen, dass das
emotionale Erleben von Schiiler*innen bislang kaum erforscht wurde. Eine SchulschlieBung
aufgrund der COVID-19 MaBnahmen ist eine noch nie dagewesene Situation. Nach
ausfiihrlicher Recherche konnten in diesem Zusammenhang keine Informationen gefunden
werden, dass es in der Osterreichischen und européischen Bildungsgeschichte je eine derartige
grofflachige SchulschlieBung mit Homeschooling gab. Aufgrund von COVID-19 mussten
osterreichweit und in anderen europdischen Léndern die Schulen geschlossen werden und auf
das Unterrichten von zuhause aus umstellen. Von einem Tag auf den anderen ging die Schule
sozusagen ,,online*. Dies betraf in erster Linie vorwiegend Schiiler*innen ab der Sekundarstufe
1. Aufgrund dessen starteten Wissenschaftler*innen, Forscher*innen, Institute, Schulen, etc. in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz Online-Umfragen, mit dem Ziel mehr iiber die
aullergewohnliche Situation und die dazugehorigen Befindlichkeiten herauszufinden (Helm et

al., 2020). In Bezug auf die Masterarbeit gibt es eine erwidhnenswerte und aktuelle Studie von
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Markus und Schwab (2021), welche die Zusammenhénge von sozialen Beziehungen mit dem
Wohlbefinden und dem emotionalen Erleben von Grundschiiler*innen untersucht haben.
Essenziell fiir diese Studie ist die Erkenntnis, dass die Beziehung zur Lehrkraft fiir das
emotionale Erleben sowie das Wohlbefinden wichtiger wahrgenommen wird als die soziale
Teilhabe in der Peergroup. Allerdings zeigt sich hier wiederum, dass qualitative
Peerbeziehungen relevanter sind als Anzahl an Peers (Markus & Schwab 2021, 362). Das
Ergebnis gilt jedoch flir Grundschiiler*innen und nicht fiir dltere Schiiler*innen aus NMS und
den Oberstufen. Dies verdeutlicht infolge dessen eine weitere Forschungsliicke in Hinblick auf

die nachstehende Masterarbeit.

Zusammenfassend ldsst sich demnach feststellen, dass die Forschung zu Emotionen in den
vergangenen Jahrzehnten zunehmend an Bedeutung gewonnen hat. Dennoch gibt es nach wie
vor zahlreiche unerforschte Ansédtze zum emotionalen Erleben. Vor allem bei der Erfassung
positiver und negativer Emotionen von Schiiler*innen im Kontext Schule bedarf es noch
weiterer Untersuchungen. Allein die Tatsache, dass COVID-19 nach wie vor présent ist und
die SchulschlieBungen und das Homeschooling jederzeit wieder auftreten konnen, gibt es in
diesem Bereich einen groBen und aktuellen Forschungsbedarf. Wissenschaftlich gesehen,
sollten entsprechende Forschungsprojekte in die Wege geleitet werden, welche diesbeziiglich
empirische Erkenntnisse sichern (Huber et al. 2020, 109). Dartiber hinaus weisen Huber et al.
(2020, 110) in ihrer Studie darauf hin, dass nach der erneuten Schul6ffnung der Blick auf die
gemachten Erfahrungen von Schiiler*innen in der Zeit des Homeschoolings von zentraler
Bedeutung sind und im Vordergrund stehen sollten (ebd., 110). Ein konkreter Blick auf das
emotionale Erleben und die positiven wie auch negativen Emotionen werden allerdings auch in
dieser Erhebung nicht konkret angefiihrt, was infolge dessen eine weitere Forschungsliicke in

diesem Kontext aufzeigt.

Im Hinblick auf diese Arbeit wird dargestellt, wie Schiiler*innen das Homeschooling wihrend
der SchulschlieBung von Mitte Mérz bis Mitte Mai von zuhause aus aufgrund der COVID-19
MaBnahmen erlebt haben und mit welchen positiven und negativen Emotionen dies verbunden
war. Berticksichtigt werden hierbei der zentrale Faktor des Vermissens von Lehrkriften und
Peers sowie ein mdglicher Zusammenhang mit dem emotionalen Erleben der Schiiler*innen.
Aufgrund der besonderen Umstellung sollen direkte Auswirkungen, Verdnderungen und

Unterschiede im emotionalen Erleben der Schiiler*innen deutlich gemacht werden.
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Ausgehend vom oben angefiihrten Forschungsstand und der vorhandenen Forschungsliicke
wird diese Masterarbeit folgende forschungsleitende Fragestellungen und Hypothesen

untersuchen:

Fragestellung 1: Wie erleben Schiiler*innen ihren Schulalltag im Homeschooling emotional?

Fragestellung 2: Unterscheidet sich das emotionale Erleben der Schiiler*innen vor und

wdhrend des Homeschoolings?

Hypothese 2: Aufgrund der noch nie da gewesenen Situation mit COVID-19 und den
zusammenhdngenden SchulschlieBungen, sind bisher gewonnen Erkenntnisse und Daten in
diesem Bereich (vorher-nachher) gering. Aus diesem Grund kann fiir diese Fragestellung keine

legitime Hypothese formuliert werden. Infolgedessen wird hierbei explorativ vorgegangen.

Fragestellung 3: Inwieweit vermissen die Schiiler*innen wdhrend der SchulschliefSung ihre

Peers und Lehrkrdfte?

Hypothese 3: Ausgehend von den Studien (Schober et al., 2020; Holtgrewe et al., 2020;
Wacker et al., 2020; Huber et al., 2020), welche zu den bisherigen Ergebnissen gekommen sind,
dass das Fehlen der sozialen Kontakte einen zentralen Aspekt im Zuge des Homeschoolings
darstellt, wird in dieser Arbeit angenommen, dass Schiiler*innen wéhrend des Homeschoolings

ihre Peers stirker vermissen als thre Lehrkrafte.

Fragestellung 4: Zeigt sich ein geschlechtsspezifischer Unterschied hinsichtlich des

Vermissens von Peers und Lehrkrdften zwischen Mddchen und Jungen?

Hypothese 4: In Anbetracht der Studie von Holtgrewe et al. (2020), welche in ihrer Studie
aufzeigt, dass Méadchen sich im Homeschooling {iberwiegend an ihre Peers gewandt und die
Schule deutlich mehr vermisst haben als die Jungen, gilt die Vermutung, dass es in dieser

Untersuchung einen geschlechtsspezifischen Unterschied gibt.
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Fragestellung 5: Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Erleben von
Schiiler*innen wdhrend der Schulschlieffjung mit dem Vermissen von Peers sowie dem

Vermissen von Lehrkrdften?

Hypothese 5: In Anlehnung an Eder (2005), Zurbriggen (2018), Hattie (2013) und Hofmann et
al. (2018, 122; Becker, 1994; Diener 2000; Hascher 2004a), welche aufzeigen, dass Peers einen
relevanten und weitreichenden Einfluss auf das emotionale Erleben und das Wohlbefinden
haben (s. Kapitel 2.3) sowie in weiterer Folge an Schober et al. (2020) und Holtgrewe et al.
(2020), die auf den Einfluss aufgrund des Fehlens der sozialen Kontakte hinweisen, gilt fiir
Hypothese 5 die Annahme, dass Peers auch wihrend des Homeschoolings das emotionale
Erleben von Schiiler*innen beeinflussen. Im Gegensatz zu der Studie von Markus und Schwab
(2021), welche die Zusammenhinge von sozialen Beziehungen mit dem Wohlbefinden und
dem emotionalen Erleben von Grundschiiler*innen untersucht haben und zu der Erkenntnis
gekommen sind, dass die Beziehung zur Lehrkraft fiir das emotionale Erleben sowie das
Wohlbefinden wichtiger wahrgenommen wird als die soziale Teilhabe in der Peergroup, wird
in dieser Arbeit angenommen, dass Peers fiir das emotionale Erleben von Schiiler*innen in der

Sekundarstufe 1 und 2 einen groBeren Einfluss haben als ihre Lehrkréfte.
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Empirischer Teil

36



4. Methode

4.1 Vorgehen

Im Zuge des Forschungsprojekts ,,INCL- LEA — STEP (Inclusive Home Learning — Students —
Teachers & Parents)” (Schwab, Lindner & Kast, 2020) unter der Leitung von Frau Prof. Dr.
Susanne Schwab und Katharina-Theresia Lindner des Instituts Bildungswissenschaft
gemeinsam mit der Universitdt Trier (Christoph Schneider, Marcela Pozas & Verena Letzel)
wurden Schiiler*innen, Lehrkrdfte und Eltern anhand von Leitfadeninterviews per
Videokonferenzen zu diesem Thema befragt. Zusitzlich wurde auch eine Onlineumfrage,
bestehend aus einem Lehrkrifte-, Schiiler*innen- und Elternfragebogen, ausgesendet. Ziel
dieser Studie war es, die Untersuchung der Umstellung vom reguldren Unterricht auf das
Homeschooling und den damit verbundenen Herausforderungen und Moglichkeiten zu
untersuchen. Sowohl die Interviews als auch die Fragebdgen umfassen Fragen zur
Differenzierung der Lernpakete, Unterstiitzung beim Lernen, Uberpriifung und Korrektur der
Leistungen, Evaluation und Bewertung sowie das Wohlbefinden in der Homeschooling

Situation (Schwab, Lindner & Kast, 2020).

Nach Abschluss der Meinungsumfrage wurden bereits erste Erkenntnisse dieser Studie
herausgearbeitet und zusammengefasst (Schwab, Lindner & Kast, 2020). Sowohl bei der
Auswertung der bisherigen Kernergebnisse, wie auch im Zuge dieser Masterarbeit, werden die

Daten mit dem Statistik Programm SPSS ausgewertet.

4.2 Datenaufbereitung

In Summe haben bei dieser Untersuchung 444 Schiiler*innen aus Volksschulen/Grundschulen,
NMS, Realschulen, AHS®, BHS® sowie Polytechnischen Schulen den Fragebogen ausgefiillt.
Es mussten jedoch einige Fille entfernt werden, da sie fiir die Masterarbeit irrelevant waren
oder fehlerhafte Angaben beinhaltet haben. Zunichst wurden 29 Personen aus dem Datensatz
entfernt, da diese die relevanten Items zu den Forschungsfragen nicht beantwortet haben.
Weitere 51 Schiller*innen wurden entfernt, da sie entweder unter 10 oder tiber 20 Jahre alt und
somit nicht bedeutsam fiir diese Untersuchung sind. Das Alter wurde auf 20 Jahre erhoht, da
sich die Masterarbeit mit Schiiler*innen aus den NMS und den Oberstufen befasst, welche im
Normalfall bis 19 Jahren die Schule besuchen (beispielsweise HAK, HTL, HLW), aber

5 Allgemein héhere Schulen
¢ Berufsbildende hohere Schulen
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aufgrund einer moglichen Klassenwiederholung berilicksichtigt wurden. Weitere 12
Schiiler*innen wurden ebenfalls von den Analysen ausgeschlossen, da sie angegeben haben, in
die Grundschule bzw. Volksschule zu gehen. 64 Schiiler*innen haben keine plausible
Altersangabe gemacht, passen aber aufgrund des angegebenen Schultypus und der restlichen
beantworteten Fragen in das Schema und bleiben aus diesem Grund in der Stichprobe. Somit
ergibt sich eine giiltige Stichprobe mit 352 Schiiler*innen aus Deutschland und Osterreich

zwischen 10 und 20 Jahren.

4.3 Stichprobe

Wie bereits erwahnt, fand die Untersuchung im Zuge des Forschungsprojekts ,,INCL- LEA —
STEP (Inclusive Home Learning — Students — Teachers & Parents) (Schwab, Lindner & Kast,
2020) statt. Die Stichprobe dieser Querschnittstudie setzt sich aus 352 Schiiler*innen aus NMS,
Realschulen, AHS, BHS sowie Polytechnischen Schulen osterreichweit und deutschlandweit
zusammen. Zum Zeitpunkt der Befragung wurden Schiiler*innen zwischen 10 und 20 Jahren
befragt. Das Durchschnittsalter liegt bei 15 Jahren” (M=15.00, SD=2.72). Bei den
minderjdhrigen Schiiler*innen wurden die Eltern um ein schriftliches Einverstindnis zur
Teilnahme gebeten. Die Daten wurden im Zeitraum von Mitte April bis Mitte Mai 2020
wihrend des Homeschoolings unter Beriicksichtigung der SchulschlieBung aufgrund von

COVID-19 erhoben.

Von den teilnehmenden 352 Schiiler*innen sind 234 (66.5%) weiblich und 114 (=32.4%)
mannlich. Lediglich zwei Personen haben beim Geschlecht ,divers® angegeben und zwei
weitere Personen haben keine Angabe zu ihrem Geschlecht gemacht. Somit stellt der GroBteil
der befragten Schiiler*innen Midchen dar. Die Mehrheit der Schiiler*innen besucht ein
Gymnasium (190 Personen, 54%). Restliche Schultypen absteigend sortiert sind ,,Andere (43
Personen), Integrierte Gesamtschule (37 Personen), NMS (33 Personen), Berufsschule (19
Personen), Hauptschule (15 Personen), Realschule plus (7 Personen), Realschule (3 Personen).
Fiinf Schiiler*innen haben keine Angabe zum Schultyp gemacht. Der Grof3teil der Befragten,
164 Schiiler*innen (46.6%, entspricht fast der Hélfte), kommt aus Wien. Danach kommt mit
79 Schiiler*innen (22.4%) Rheinlandpfalz, gefolgt von Baden-Wiirttemberg (8%) und dem
Burgenland (9.4%). Den Abschluss bilden Niederdsterreich (3.1%), das Saarland (2.6%),

Nordrheinwestfalen (1.1%) und jeweils zwei Befragte aus Bayern und je ein/e Schiiler*in aus

7 Wie der aus der Datenaufbereitung hervorgeht, haben 64 von den 352 Schiiler*innen keine plausible
Altersangabe angegeben. Dies wurde bei der Berechnung des durchschnittlichen Alters beriicksichtigt.
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Salzburg, Niedersachsen, Schleswig Holstein sowie Berlin. Drei Personen haben ,,Osterreich*
angegeben und fiinf weitere Personen haben keine konkrete Angabe gemacht. Mehr als die
Hilfte der befragten Schiiler*innen (55.4%) wurden in Osterreich geboren und 36.9% in
Deutschland. Lediglich 6.8% fiihrten an, in einem anderen Land geboren zu sein. 281
Schiiler*innen gaben demnach einen deutschen Migrationshintergrund an und nur 67 einen
anderen Migrationshintergrund als Deutsch. Vier Personen haben keine Angabe dazu gemacht.
Bei der Frage, wie viele Stunden die Schiiler*innen mit Homeschooling verbringen, waren die
Antworten sehr unterschiedlich. Der GroBteil gab allerdings zwischen drei und sechs Stunden

pro Tag an, was sich im Mittelfeld befindet.

4.4 Erhebungsinstrumente

4.4.1 Erfassung von emotionalen Befinden anhand der PANAS Skala

Emotionen sind komplexe Phidnomene, welche aufgrund ihrer Vielfalt an Facetten und
unterschiedlichen methodischen Zugénge (siche Kapitel 2.6) schwer zu erfassen sind (Glaser-
Zikuda et al. 2017, 387). Aus diesem Grund weisen Gléser-Zikuda et al. (2017, 378) bei der
Erfassung bzw. Diagnostik von Emotionen auf Herausforderungen hin, insbesondere im
schulischen Kontext. Da Emotionen vor allem durch subjektives Erleben charakterisiert sind,
wire es konstruktiv, die Personen direkt zu befragen. GroBteils wurden Forschungsarbeiten im
Bereich Emotionen anhand von Fragebogen, welche vielfach mit dem PANAS Ansatz
durchgefiihrt wurden, eingesetzt (Frenzel et al. 2020, 215). Da sich die vorliegende Masterarbeit
mit positiven und negativen Emotionen von Schiiler*innen vor und wéhrend des
Homeschoolings befasst, eignet sich die PANAS-Skala hierfiir gut als Verfahren, um deren
emotionale Befindlichkeiten zu erfassen. Anhand dieser Skala konnen aktuelle, zeitlich
begrenzte aber auch habituelle Affekte gemessen werden (Breyer & Bluemke 2016, 3). Die
Skala basiert auf dem Circumplex-Modell affektiver Zustinde von Watson und Tellegen (1985)
(s. Abbildung 4). Sie ermoglicht es, affektive Zustinde anhand der beiden bipolaren
Dimensionen Positive Aktivierung (PA) und Negative Aktivierung (NA) differenziert zu
beschreiben (Watson et al., 1988). Zu beachten gibt es, dass sowohl die Positive Aktivierung
(PA) als auch die Negative Aktivierung (NA) aus je vier bipolaren Adjektivgegensatzpaaren
bestehen. Wird ein Blick auf die PA geworfen, so ordnet man dieser Dimension Items wie
,,energielos-energiegeladen®, ,,miide-hellwach®, ,, lustlos-hoch motiviert sowie ,, gelangweilt-
begeistert” zu. Die NA wiederum umfasst Adjektive wie ,, entspannt-gestresst*, ,, friedlich-

verdrgert®, , ruhig-nervés und ,,sorgenfrei-besorgt” (Venetz & Zurbriggen 2016, 31).
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Hervorzuheben ist, dass sowohl die PA als auch die NA nicht fiir alle positiven bzw. negativen
affektiven Zustinde steht, sondern fiir sogenannte Subklassen, welche ebenso positiv wie
negativ sind (Schallberger 2005, 13). Um es ein wenig ndher zu erldutern: Eine hohe Positive
Aktivierung beinhaltet positive Zustdnde, welche auch mit einer hohen Aktivierung verbunden
sind. Dies kann z.B. begeisterungsfahig darstellen. Diesem Pol stehen wiederum negative
Zustinde gegeniiber, welche ebenso mit einer geringen Aktivierung charakterisiert sind, wie
z.B. Langeweile. Eine hohe negative Aktivierung steht zudem nur fiir hoch aktivierte negative
Zustande (beispielsweise Nervositdt). Dem gegeniiber steht eine niedrige negative Aktivierung
fiir gering aktivierte positive Zustinde (beispielsweise entspannt sein) (Schallberger 2005, 13).
Ein Vorteil der PANAS ist gewiss, dass sie sich als eine 6konomische Methode erweist und mit
den Aspekten ,,positiv und ,,negativ® zwei wesentliche Faktoren des emotionalen Befindens

erfasst (Schmidt-Atzert 2014, 82).

Im Original besteht die PANAS, einem Selbstschreibungsinstrument, insgesamt aus 20 Items,
wobei jeweils 10 Items sowohl auf positiv als auch negative Gefiihle zutreffen. Urspriinglich
gab es auch noch eine dritte Dimension, die Valenz (kurz: PANAVA) (Schallberger 2005, 18).
In der vorliegenden Studie und somit fiir diese Masterarbeit relevant, werden aber lediglich die
PA und NA sowie 8 Itempaare verwendet (siche Abbildung 4). Anhand dieser PANAS
Kurzskala wird iiberpriift wie Schiiler*innen das emotionale Erleben wihrend und vor dem
Homeschooling aufgrund von COVID-19 wahrgenommen haben. Im Hinblick auf die
Erhebung des emotionalen Erlebens in dieser Arbeit, mussten die Schiiler*innen zunéchst die
Frage ,, Wie erlebst du deinen Alltag aktuell? “ und anschlieBend die Frage ,, Wie hast du deinen
Alltag vor der Schulschlieffung erlebt? ““ anhand einer sieben-stufigen Likert Skala (sehr-weder
noch-sehr) beantworten (s. Abbildung 3) (Schwab, Lindner & Kast, 2020). Zunéichst wurde
eine Haufigkeitsanalyse durchgefiihrt und im Anschluss daran ein t-test flir abhédngige

Stichproben angewandt.
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voller Energie O O O O O O O energielos
gestresst O O O O O O O entspannt
miude O O O O O O O hellwach
friedlich & O O O O O O verdrgert
lustios O O O O O O O hoch motiviert
ruhig O O © O O O O nervis
begeistet O O© O O O O O gelangweilt
besorgt & O O O O O (O sorgenfrei

Abbildung 4: Skala zur Erfassung des emotionalen Erlebens (Schwab, Lindner & Kast, 2020)

gestresst
nervos

begeistert

Aktivierung tatkrftig

ungliicklich Val gliicklich
unzufrieden alenz zufrieden
energielos
gelangweilt entspannt

Abbildung 5: Das Circumplex-Modell affektiver Zustinde adaptiert nach Watson und Tellegen (1985)

4.4.2 Erfassung des ,,Vermissens“ von Peers und Lehrkriften

Die zweite, zentrale Untersuchung dieser Arbeit widmet sich dem Vermissen der Peers und
Lehrkriafte und ob es in weiterer Folge mit dem Emotionalen Erleben der Schiiler*innen

korreliert. Um diese zwei Items zu erfassen, wurden zwei relevante Aussagen aus dem




Fragebogenkatalog der Schiiler*innen herangezogen und genauer untersucht. Folgende

Aussagen wurden in dieser Arbeit herangezogen:

o Jch vermisse meine Klassenkamerad*innen.
o Ich vermisse meine Lehrkrdfte.

¢

o Ich vermisse meine Freunde.’

Diese konnten anhand einer vier-stufigen Likert Skala (von 1=, Stimme gar nicht zu “ bis hin
zu 4=, Stimme voll und ganz zu *) beantwortet werden (Schallberger 2005). Hierflir wurde ein
t-test fiir abhingige Stichproben angewandt, um einen Vergleich zwischen dem Vermissen der
Peers und der Lehrkrifte darzustellen. Beim t-Test fiir abhdngige Stichproben wird getestet, ob
die Mittelwerte zweier abhidngiger Stichproben verschieden sind (Universtitit Ziirich, 2021).
Er eignet sich somit zur Untersuchung fiir eine Unterschiedshypothese zwischen zwei
verbundenen Stichproben (Hochschule Luzern, 2021). Im ersten Schritt wurden die zwei Items
Ich vermisse meine Mitschiiler*innen” und , Ich vermisse meine Lehrkrdfte”
gegeniibergestellt. Im zweiten Schritt wurden die Items ,,Ich vermisse meine Freunde“ und
,,Ich vermisse meine Lehrkrdfte“ miteinander verglichen. Um anschlieBend noch zu erfassen,
ob das Emotionale Erleben der Schiiler*innen mit dem Vermissen von Peers und Lehrkréften
zusammenhdngt, wurde eine Korrelationsanalyse durchgefiihrt. Die daraus entstandenen

Resultate werden im nichsten Kapitel veranschaulicht.
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5. Ergebnisse

5.1 Deskriptive Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Fragestellungen und Hypothesen, mit denen sich die vorliegende

Masterarbeit beschéftigt, ausgewertet und die Ergebnisse deskriptiv veranschaulicht.

Der Mittelwert (=M) der PANAS Skala (PA= Positive Aktivierung und NA= Negative
Aktivierung) betrdagt vor dem Homeschooling M=3.91 und eine Standardabweichung (=SD)
von SD=1.29. Wihrend des Homeschoolings ergibt sich ein Mittelwert von M=3.95 und eine
Standardabweichung von SD=1.32. Hinsichtlich der Reliabilitdt fiir die PANAS Skala (siche
Tabelle 1) ergibt sich ein Cronbachs-a Wert von .77, was somit als akzeptabel betrachtet wird.
Getrennt ergeben sich bei der Skala ,,vor dem Homeschooling* ein Cronbachs-a Wert von .88

und wihrenddessen von .87. Diese Werte werden als gut eingestuft (Janssen & Laatz 2017,

611).

Die getrennten Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die PA und NA sowohl vor dem
Homeschoolings als auch wihrend des Homeschoolings sind in Tabelle 1 ersichtlich. Bevor die
jeweiligen Items berechnet werden konnten, mussten zunéchst die Itempaare ,, voller Energie-
energielos “, , friedlich-verdrgert“, , ruhig-nervés ““ sowie ,, begeistert-gelangweilt “ umgepolt
werden. Fiir das Antwortskalenniveau zwischen eins und sieben wurde in dieser Arbeit

I3

festgelegt, dass ,, / ““ ein ,, hohes negatives emotionales Erleben “ bedeutet, ,,.4“ ,, weder noch “

I3

und ,, 7 ein ,, hohes positives emotionales Erleben‘ reprasentiert. Demnach deuten die
Ergebniswerte in Tabelle 2 darauf hin, dass das Homeschooling vermehrt mit negativen
Emotionen verbunden war und die Schiiler*innen ihren Schulalltag vor der Krise in Summe

positiver erlebt haben.

In Hinsicht auf das Vermissen betrdgt der Mittelwert bei den Lehrkriften M=2.49 (SD=1.02),
bei den Klassenkamerad*innen //=3.22 (SD=1.00) und bei den Freunden M=3.59 (SD=0.84).}
Dies wiederum zeigt, dass Schiiler*innen ihre Peers wihrend des Homeschoolings stéirker
vermisst haben als ihre Lehrkrifte (siehe Tabelle 2). Im Hinblick auf einen

geschlechtsspezifischen Unterschied 14sst sich daraus schlieBen, dass sowohl Jungen (M=3.23)

8 In dieser Arbeit werden Klassenkamerad*innen und Freunde in der Theorie zu ,,Peers® zusammengefasst.
Zweifelsohne konnen Freunde auch auBerschulisch sein und zdhlen hierbei auch dazu. Um einen groferen

Vergleich zu demonstrieren, werden die Items jedoch einzeln berechnet und in den Tabellen dargestellt.
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als auch Madchen (M=3.21) die Peers gleichermallen deutlich mehr vermisst haben als die
Lehrkrifte (Jungen: M=2.50, Maddchen: M=2.48). Es zeigt sich bei den Jungen ein dhnlicher
Wert wie bei den Médchen.

PANAS Skala Anzahl der Items a
vorher 8 .88
wahrend 8 .87
gesamt 16 7

o= interne Konsistenz nach Cronbach's Alpha

Tabelle 1: Reliabilititsanalyse

Wihrend des Homeschoolings Vor dem Homeschooling

besorgt-sorgenfrei M=3.78 M=4.03
SD=1.92 SD=1.83

M=3.66 M=4.13

gelangweilt-begeistert SD=1.62 SD=1.61
M=4.66 M=4.25

nervos-ruhig SD=1.83 SD=1.78
Lustlos-hoch motiviert M=3.66 M=3.92
SD=1.80 SD=1.74

verirgert-friedlich M=4.39 M=4.38
SD=1.83 SD=1.80

miide-hellwach M=3.58 M=3.05
SD=1.82 SD=1.70

gestresst-entspannt M=3.83 M=3.16
SD=1.99 SD=1.77

energielos-voller Energie M=4.05 M=4.36
SD=1.77 SD=1.86

Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichungen des emotionalen Erlebens
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Vermissen der Vermissen der Vermissen der

Lehrkrifte Klassenkamerad*innen Freunde
Schiiler*innen M=2.49 M=3.22 M=3.59
SD=1.02 SD=1.00 SD=0.84

Tabelle 3: Mittelwerte Vermissen der Peers und Lehrkrifte wihrend des Homeschoolings

Anhand von Tortendiagrammen soll der signifikante Unterschied im Hinblick auf das
Vermissen der Lehrkrifte und Peers deutlich gemacht. Wihrend bei Abbildung 6° ersichtlich
ist, dass der GroBteil der Schiiler*innen im Mittelfeld abgestimmt hat und sich uneinig ist, ob
sie die Lehrkrifte eher vermissen oder eher nicht, sind bei Abbildung 7 und 8 weitaus
deutlichere Unterschiede zu erkennen. Mehr als die Hilfte der Schiiler*innen (53,69%) gab an,
die Klassenkamerad*innen voll und ganz zu vermissen. Noch mehr sind es beim Vermissen der
Freunde. Ganze 76,14% der Schiiler*innen gaben an, ihre Freunde wéhrend des 1. Lockdowns
zu vermissen. Diese Ergebnisse veranschaulichen, dass Peers wihrend des Homeschoolings

signifikant stérker vermisst wurden als Lehrkréfte.

Ich vermisse meine Lehrerkrafte.

Ho
B Stimme gar nicht zu
m:
H3

O stimme vall und ganz zu

Abbildung 6: Ubersicht iiber das Vermissen der Lehrkrdifte

° Der Wert ,,0“ bei den Abbildungen 6-8 bedeutet, dass die befragten Schiiler*innen diese Frage nicht
beantwortet haben. Da es sich in diesem Fall um einen geringen Prozentsatz handelt und alle anderen Fragen im
Fragebogen beantwortet wurden, bleiben diese im Datensatz drinnen.




Ich vermisse meine Freunde.

Ho
Wl Stimme gar nicht zu
Mz
Hs3

O stimme voll und ganz zu

Abbildung 7: Ubersicht iiber das Vermissen der Freunde

Ich vermisse meine Klassenkameraden/-innen.

Ho
Bl Stimme gar nicht zu
W2
M3

[ stimme voll und ganz zu

Abbildung 8: Ubersicht iiber das Vermissen der Klassenkamerad*innen

Wie in Abbildung 9 ersichtlich, zeigt sich, dass die Schiiler*innen mit eine Wert von M=3.66
wihrend des Homeschoolings gelangweilter waren als vor dem Homeschooling M=4.13.
Dariiber hinaus gaben die Schiiler*innen an, sich wiahrend des Homeschoolings wacher gefiihlt
zu haben M=3.58 als wihrenddessen A/=3.05. Jedoch wird auch deutlich, dass die
Schiiler*innen wihrend des ersten Lockdowns entspannter waren M=3.83 als vor der Pandemie
M=3.16, wo sie angaben, gestresster zu sein. Hinsichtlich ihrer Motivation gaben die
Schiiler*innen an, vor dem Homeschoolings motivierter gewesen zu sein M=3.92 und sich
wihrend der Pandemie lustloser gefiihlt zu haben M=3.66. Dariiber hinaus haben die
Schiiler*innen das Homeschooling zwar ruhiger erlebt M=4.66, jedoch auch besorgter M=3.78.
Indes sie vor dem Homeschooling nervoser waren M=4.25, aber dafiir sorgenfreier M=4.03.

Der deskriptiv kleinste Unterscheid zeigt sich im ,,verdrgert sein und ,,sich friedlich fiihlen®.




So gaben die Schiiler*innen wahrend des Homeschoolings friedlicher gewesen zu sein M=4.39
und wihrend des Homeschoolings verdrgerter M=4.38. AbschlieBend deuten die Ergebnisse
darauf hin, dass die Schiiler*innen das Homeschooling energieloser erlebt haben A/=4.05 als
dies davor der Fall war, wo sie mehr Energie verspiirten M=4.36.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das emotionale Erleben der Schiiler*innen
wiahrend des ersten Lockdowns im Homeschooling gegeniiber davor unterschiedlich
wahrgenommen wurde. Gesamt gesehen war das Homeschooling mit mehr negativ erlebten

Emotionen verbunden M=3.96 (SD=1.32) als vor der Pandemie M=3.91 (SD=1.29).

Nachstehend sind anhand eines Mehrliniendiagramms (siehe Abbildung 9) die positiv und
negativ erlebten Emotionen vor und wéhrend des Homeschoolings der Schiiler*innen
abgebildet. Die Inferenztatistischen Ergebnisse werden im néichsten Kapitel (5.2) genauer

analysiert, um abschlieend die Ergebnisse zu diskutieren.

Ergebnisse Positive und Negative Aktivierung

3,78

besorgt 4,03 sorgenfrei
. 41 .
gelangweilt 360 ,13 begeistert
nervés 4,25 4,66 ruhig
—@— Wahrend dem Homeschooling
lustlos 3,66 3,92 hoch motiviert
Vor dem Homeschooling
verargert » 4,39 friedlich
4,38
mide 3,05 3,58 hellwach
gestresst 3,83 entspannt
3,16
energielos \0 voller Energie
4,05 4,36
1 2 3 4 5 6 7

Abbildung 9: Kurzskala PANA




5.2 Inferenzstatistische Ergebnisse

Nachdem im Kapitel 5.1 die deskriptiven Ergebnisse vorgestellt wurden, werden in diesem

Abschnitt die Ergebnisse inferenzstatistisch wiedergegeben.
5.2.1 Emotionales Erleben vor und wihrend des Homeschoolings

Nachdem bei den deskriptiven Ergebnissen bereits dargestellt wurde, wie Schiiler*innen ihren
Alltag vor und wéhrend des Homeschoolings erlebt haben, wird in diesem Kapitel nédher darauf
eingegangen, ob sich das emotionale Erleben (PA und NA) der Schiiler*innen vor und wéhrend
des Homeschoolings unterscheidet. Dafiir wurde fiir jedes der 8 Itempaare ein t-Test

angewandt.

® Unterscheidet sich das emotionale Erleben der Schiiler*innen vor und wdhrend des

Homeschoolings?

Die Ergebnisse des ersten Beispiels zeigen, dass der Mittelwert des Itempaars ,, energielos-
voller Energie” wihrend des Homeschoolings M=4.05 (SD= 1.77) und vor dem
Homeschooling M=4.36 (SD= 1.86) betrigt und sich somit signifikant unterscheitet (z351=-1.98,
p<.05, d=-0.11). Beim zweiten Itempaar , gestresst-entspannt® betrigt der Mittelwert
wiahrenddessen M=3.83 (SD=1.99) und davor M=3.16 (SD=1.77). Das emotionale Erleben
unterscheidet sich hiermit signifikant voneinander (#351=4.56, p<0.1, d-=0.24). Ebenso gibt es
beim dritten Ergebnis einen signifikanten Unterschied wéhrend und vor dem Homeschooling
,,miide-hellwach* (t351=4.0, p<.01, d.=0.21). Hier betragt der Mittelwert wéhrenddessen
M=3.58 (§D=1.82) und davor M=3.05 (SD=1.70). Beim vierten Itempaar ,, verdrgert-friedlich *
betrdgt der Mittelwert wéihrend des Homeschoolings M=4.39 (SD=1.83) und vor dem
Homeschooling M=4.38 (SD=1.80). Hierbei kann jedoch kein signifikanter Unterschied
nachgewiesen werden (#351=0.124, p=0.90, d:=0.01). Auch beim filinften Itempaar ,, lustlos-hoch
motiviert” kann kein signifikanter Unterschied aufgezeigt werden (#351=-1.88, p=0.06, d.=-
0.10). Der Mittelwert betrdagt hier wihrend des Homeschoolings M=3.66 (SD=1.80) und vor
dem Homeschooling M=3.92 (SD=1.74). Das Emotionale Erleben vor und wéhrend des
Homeschoolings unterscheidet sich in diesen beiden Féllen demnach nicht. Indes zeigt sich bei
Beispiel sechs ,, nervos-ruhig” wihrend des Homeschoolings ein Mittelwert von M=4.66
(8D=1.83) und davor M=4.25 (SD=1.78). Es zeigt sich hier ein signifikanter Unterschied vor
und wihrend des Homeschoolings (#51=3.17, p<.01, d.=-0.17). Beim nédchsten Itempaar
,, begeistert-gelangweilt“ kann ebenfalls ein signifikanter Unterscheid nachgewiesen werden

(351=-3.60, p<.01, d-=-0.19). Der Mittelwert betrdgt wihrend des Homeschoolings M=3.66
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(SD=1.62) und vor dem Homeschooling M=4.13 (SD=1.61). Das letzte Ergebnis ,, besorgt-
sorgefrei “ zeigt wahrenddessen einen Mittelwert von M=3.78 (SD=1.92) und davor M=4.03
(SD=1.83). Auch hier kann ein signifikanter Unterschied vor und wihrend des Homeschoolings

festgestellt werden (#351=-2.02, p<.05, d-=-0.11).

Es lédsst sich somit zusammenfassen, dass mit Ausnahme der Itempaare ,,friedlich-verérgert*
und ,,lustlos-hoch motiviert”, ein signifikanter Unterschied im Emotionalen Erleben der
Schiiler*innen vor und wéhrend des Homeschoolings festgestellt werden kann (Tausendpfund
2019, 123). Beziiglich Cohen’s d (1988) ist der Effekt ab 0.2 leicht, ab 0.5 mittel uns ab 0.8
stark. Uberdies ist zu beachten, dass Cohen’s auch einen negativen Wert aufweisen kann. Das
andert allerdings nichts am Ergebnis, da die Effektstirke am numerischen Wert festzumachen
ist. Es besagt lediglich, dass die Richtung des Unterschiedes in die gegensétzliche Richtung
gepolt ist (Cohen, 1988).

Demnach liegt die Effektstirke nach Cohens’d bei ,,gestresst-entspannt® und ,,miide-hellwach*
zwischen 0.1 und 0.2, was fiir einen kleinen Effekt spricht (Cohen, 1988). Bei den iibrigen
signifikanten Ergebnissen befinden sich die Werte zwischen .01 und 0.2 und haben somit kaum

einen nachweisbaren Effekt.

5.2.2 Vergleich des Vermissens von Peers und Lehrkraften

Nachdem das emotionale Erleben der Schiiler*innen erfasst wurde, wird nun analysiert, ob die
Schiiler*innen wéhrend des Homeschoolings ihre Peers und Lehrkréfte vermisst haben und
wenn ja, wer starker vermisst wurde. Bei der nachfolgenden Analyse wurde demnach folgenden

zwei Fragen nachgegangen:

o (Inwieweit) Vermissen die Schiiler*innen wdihrend des Homeschoolings ihre Peers

und Lehrkrdfte?
e Werden die Peers oder Lehrkrdfte stirker vermisst?

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wurden zuerst die beiden Items ,, Ich vermisse meine
Klassenkameraden/-innen* sowie ,,Ich vermisse meine Lehrkrdifte” anhand eines t-Tests
ausgewertet. Die statistische Signifikanz bei diesem Test liegt bei p<.01. In Tabelle 4 ist
ersichtlich, dass sich die Mittelwerte signifikant voneinander unterscheiden. Der Mittelwert

beim Vermissen der Lehrkréfte betrigt M= 2.49 und beim Vermissen der
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Klassenkamerad*innen M= 3.22. Die Effektstirke nach Cohen (1988) betrigt d-=0.68, was
einem mittleren Effekt entspricht. Zu einem &hnlichen Ergebnis kommt es bei der
Gegeniiberstellung von ,, Ich vermisse meine Lehrkrdfte und ,, Ich vermisse meine Freunde .
Auch hierbei werden die Freunde M= 3.59 signifikant stirker vermisst als die Lehrkréfte
M=2.49, jedoch mit einem noch hoheren Mittelwert als bei den Klassenkamerad*innen (siche
Tabelle 5). Bei diesem Mittelwertunterschied wurde die Effektstirke nach Cohen (1988) mit
d-=-0.99 berechnet. Dies entspricht einem hohen Effekt (Cohen, 1988). Es ldsst sich daraus
schlielen, dass die Peers wéhrend des ersten Lockdowns im Homeschooling signifikant stiarker

vermisst wurden als die Lehrkréfte.

Schiiler*innen Mittelwert SD Korrelation Signifikanz t-Wert

Ich vermisse meine M=322 SD=1.00
Klassenkamerad*innen t351=-
n=352 r=431 p<.01 12,80
Ich vermisse meine M=249 SD=1.02
Lehrkrifte

Tabelle 4: Gegeniiberstellung Vermissen der Klassenkamerad*innen und Lehrkrdfte

Schiiler*innen  Mittelwert SD Korrelation Signifikanz t-Wert

Ich vermisse meine M=3.59 SD=0.84
Freunde 1351= -
n=352 =284 p<.01 18.50
Ich vermisse meine M=249 SD=1.02
Lehrkrifte

Tabelle 5: Gegeniiberstellung Vermissen der Freunde und Lehrkrdfte
In weiterer Folge wurde auch untersucht, ob es einen geschlechtsspezifischen Unterschied

hinsichtlich des Vermissens zwischen Méadchen und Jungen gibt. Die Ergebnisse sind in
Tabelle 6 ersichtlich.
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o Zeigt sich ein geschlechtsspezifischer Unterschied hinsichtlich des Vermissens nach

Peers zwischen Mddchen und Jungen?

o Zeigt sich ein geschlechtsspezifischer Unterschied hinsichtlich des Vermissens nach

Lehrkrdften zwischen Mddchen und Jungen?

Hinsichtlich des Geschlechtsunterschieds zeigt sich sowohl beim Vermissen der Peers als auch
beim Vermissen der Lehrkréfte ein signifikanter Unterschied p=<.01. Die Jungen (M=3.23)
und die Miadchen (M=3.21) vermissen gleichermaBlen die Klassenkamerad*innen deutlich
mehr als die Lehrkréfte (Jungen: M=2.50, Madchen: M=2.48). Allerdings ist der Unterschied
beim Vermissen der Lehrkrifte zwischen Méadchen und Jungen minimal. Bei den Freunden ist
der Unterschied ein wenig hoher (Jungen: M=3.47, Méadchen: M=3.65). Interessant ist hierbei,
dass beim Vermissen der Klassenkamerad*innen die Jungen einen hoheren Wert haben als die
Maidchen. Beim Vermissen der Freunde ist der Wert der Médchen jedoch hoher. Bei den
Maidchen wurde bei der Unterscheidung zwischen Lehrkréiften und Klassenkamerad*innen eine
Effektstirke von d:=-0.68 und zwischen Lehrkriften und Freunden eine Effektstirke von d.=-
1.02 berechnet. Dies besagt, dass zwischen Lehrkriften und Klassenkamerad*innen ein
mittlerer Effekt besteht und zwischen Lehrkriften und Freunden ein hoher Effekt vorliegt. Bei
den Jungen hat sich ein Effekt von d.=-0.73 ergeben. Das spricht fiir einen mittleren Effekt
zwischen Lehrkréften und Klassenkamerad*innen. Zwischen Lehrkriften und Freunden wurde
Cohen mit d.=-0.99 berechnet, was fiir einen hohen Effekt spricht. Schlussfolgernd lédsst sich
festhalten, dass es einen geschlechtsspezifischen Unterschied hinsichtlich des Vermissens nach

Peers und Lehrkréften zwischen Méddchen und Jungen gibt.

Ich vermisse meine Ich vermisse meine  Ich vermisse

Klassenkamerad*innen Lehrkrifte meine Freunde
Maidchen M=3.21 M=2.48 M=3.65
SD=1.01 SD=1.02 SD=0.79
Geschlecht
Buben M=3.23 M=2.50 M=3.47
SD=1.00 SD=1.04 SD=0.924

Tabelle 6: Geschlechtsspezifischer Unterschied Vermissen der Klassenkamerad*innen,

Freunde und Lehrkrdfte
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Der nichste Abschnitt befasst sich mit dem zweiten zentralen Aspekt dieser Arbeit und zwar,
ob das emotionale Erleben der Schiiler*innen mit dem Vermissen nach Peers und Lehrkriften
korreliert bzw. ob das Vermissen der Peers und Lehrkrifte Einfluss auf das emotionale

Erleben wihrend des Homeschoolings hat.

5.2.4 Untersuchung des Zusammenhangs zwischen dem Emotionalen

Erleben und dem Vermissen nach Lehrkriften und Peers

» Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Erleben von Schiiler*innen

wdhrend der SchulschliefSung mit dem Vermissen von Peers sowie dem Vermissen von

Lehrkrdften?

Die Untersuchung dieser Fragestellung wurde mittels Korrelationsanalyse durchgefiihrt. Zieht
man die 8 PANAS Variablenpaare heran und berechnet diese einzeln mit den Items (,,/ch
vermisse meine Freunde*, , Ich vermisse meine Klassenkamerad*innen“ und , Ich vermisse
meine Lehrkrdfte ), so liegen diese als ordinale Variablen vor. Aus diesem Grund stellt sich
die Spearman’s Rho Korrelation als geeignet dar, um die Beziehung von Emotionalem Erleben
und Vermissen der Peers und Lehrkrifte zu ermitteln (Tausendpfund 2019, 120).

Wie in Tabelle 7 ersichtlich, korreliert keine einzige Variable mit dem Vermissen der
Lehrkréfte signifikant. Demnach lésst sich festhalten, dass das Vermissen der Lehrkréfte nicht
mit dem emotionalen Erleben von Schiiler*innen zusammenhangt. Im Gegensatz zu den Peers,
wo ersichtlich ist, dass alle Variablen, sowohl beim Vermissen der Freunde als auch der
Klassenkamerad*innen, signifikant mit dem emotionalen Erleben zusammenhédngen (p<.05).
Eine Ausnahme bildet das Variablenpaar ,,/ustlos-hoch motiviert“ bei den Freunden und
Klassenkamerad*innen. Interessant zu erwéhnen ist hierbei, dass der Wert dieses

Variablenpaares in Korrelation mit dem Vermissen der Freunde eine Signifikanz aufweist, bei
den Klassenkamerad*innen jedoch nicht. Nachdem aber alle anderen Variablenpaare
miteinander korrelieren und es bei den Freunden auch der Fall ist, wird hierbei davon
ausgegangen, dass es in Summe eine Korrelation zwischen dem Vermissen von Peers und der
Motivation von Schiiler*innen gibt. Somit ldsst sich klarstellen, dass es einen Zusammenhang
zwischen dem emotionalen Erleben von Schiiler*innen und dem Vermissen von Peers wihrend
des Homeschooolings gegeben hat. Die Hohe der berechneten Korrelationen wird im nichsten

Schritt aufgezeigt.
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Cohen (1998) zufolge ist beim Korrelationskoeffizienten ab 0.1 von einem leichten, ab 0.3 von
einem mittleren und ab 0.5 von einem starken Zusammenhang die Rede. Wird auf Gignac und
Szodorai (2016) Bezug genommen, welche aktuell neue Wertgrenzen festgelegt haben, so
sprechen diese beim Korrelationseffizienten ab 0.1 von einem leichten, ab 0.2 bereits von einem
mittleren und ab 0.3 von einem starken Zusammenhang. Aus diesem Grund werden die Starken
der berechneten Korrelation in dieser Arbeit nach Gignac und Szodorai (2016) beurteilt. Tabelle
7 veranschaulicht, dass bei fast allen Itempaaren eine leichte Korrelation vorliegt, da sich die
Werte zwischen 0.1 und 0.2 befinden. Eine Ausnahme liegt bei dem Itempaar ,,/ustlos-hoch
motiviert vor, wo der Wert mit r,=-.095 allerdings nur duBlert knapp unter 0.1 liegt. Somit liegt
laut Gignac und Szodorai (2016) kein Zusammenhang zwischen dem Emotionalen Erleben und
dem ,,lustlos und motiviert sein* vor. Dies lésst sich allerdings diskutieren, da dieser Wert in
diesem Fall auch auf 0.1 aufgerundet werden konnte und dann ein leichter Zusammenhang
vorliegen wiirde. Insgesamt gesehen kann zwischen dem Emotionalen Erleben und dem
Vermissen von Peers wihrend des Homeschoolings daher ein leichter Zusammenhang
festgestellt werden (Gignac & Szodorai, 2016). Nachstehend werden die jeweiligen Ergebnisse

der Korrelationsanalyse festgehalten:

» Zwischen dem Emotionalen Erleben der Schiiler*innen und dem Vermissen der
Lehrkrdfte gibt es keinen Zusammenhang.

» Je stiarker die Schiiler*innen ihre Peers vermissen, desto nervoser fithlen sie sich.

» Je stirker die Schiiler*innen ihre Peers vermissen, desto energieloser fiihlen sie sich im
Homeschooling.

» Je starker die Schiiler*innen ihre Peers vermissen, desto verdrgerter sind sie.

» Je stirker die Schiiler*innen ihre Peers vermissen, desto langweiliger erleben sie ihren
Alltag im Homeschooling.

» Je stirker die Schiiler*innen ihre Peers vermissen, desto besorgter sind sie.

» Je stirker die Schiile*innen ihre Peers vermissen, desto lustloser fiithlen sie sich
wihrend des Homeschoolings.

» Je stirker die Schiiler*innen ihre Peers vermissen, desto miider fiihlen sie sich.
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» Je stirker die Schiiler*innen ihre Peers vermissen, desto gestresster erleben sie das

Homeschooling.
Ich vermisse Ich vermisse meine Ich vermisse meine
meine Freunde | Klassenkamerad*innen Lehrkrifte
rs=-.112 rs=-.146%* rs=-.075
besorgt-sorgenfrei p=.036 p=.006 p=.162
rs=-.120%* rs=-.144%*%* rs=-.006
gelangweilt-begeistert p=.024 p=.007 p=910
rs=-.140%* rs=-.162%%* rs=-.021
nervos-ruhig p=.009 p=.002 p=.692
. rs=-.095 r=-.053 rs=.074
lustlos-hoch motiviert p=.038* p=.160 p=.082
rs=-.185%* rs=-.185%* rs=.012
verérgert-friedlich p=.000 p=.000 p=.829
rs=-.108 rg=-.138** rs=.046
miide-hellwach p=.043 p=.010 p=2387
rg=-.114%* rg=-.135% rs=.014
gestresst-entspannt p=.033 p=011 p=798
energielos-voller Energie rs=-.145%% rs=-.162%% rs=-.013
p=.007 p=.002 p=.812

*0<.05, ¥**p<.01

Tabelle 7: Korrelationsanalyse der PANAS und des Vermissens nach Peers und Lehrkréften
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6. Resiimee und Diskussion der Ergebnisse

Das Ziel dieser vorliegenden Arbeit war es, das emotionale Erleben von Schiiler*innen vor und
wiahrend des Homeschoolings wegen COVID-19 im Zuge des ersten ,,harten Lockdowns* von
Mirz bis Mai 2020 zu analysieren. In weiterer Folge wurde der Fokus auf einen moglichen
Zusammenhang mit dem Vermissen von Peers und Lehrkraften gelegt. Zusétzlich wurden noch

geschlechtsspezifische Unterschiede miteinbezogen.

6.1 Emotionales Erleben vor und wihrend des Homeschoolings

Bevor die einzelnen Fragestellungen zusammengefasst und diskutiert werden, zeigen die
Untersuchungen dieser Arbeit in Summe auf, dass das emotionale Erleben von Schiiler*innen
vor und wihrend des Homeschoolings unterschiedlich wahrgenommen wurden. Zudem haben
die Ergebnisse ergeben, dass das Homeschooling verstiarkt mit negativ erlebten Emotionen
verbunden war. Wéhrend Fragestellung 1 sich damit beschéftigt hat, wie Schiiler*innen ihren
Schulalltag im Homeschooling erlebt haben, befasste sich Fragestellung 2 damit, ob es auch

einen Unterschied zum Emotionalen Erleben vor der Krise gab.

Bisherige Studien (Schober et al., 2020; Holtgrewe et al., 2020) liefern Ergebnisse dariiber, dass
das Homeschooling von Schiiler*innen herausfordernd und unsicher erlebt wurde und vom
Vermissen der Peers sowie einer Verschlechterung des Wohlbefindens geprdgt war. Im Zuge
dieser Untersuchung gab der Grofiteil der Schiiler*innen an, sich wahrenddessen energieloser
und gelangweilter gefiihlt zu haben. Vor dem Homeschooling haben sich die Schiiler*innen in
threm Schulalltag allerdings gestresster und miider gefiihlt. Moglicherweise deutet dies darauf
hin, dass die Schiiler*innen vor dem Homeschooling frither aufstehen mussten und einen
strafferen Stundenplan und Tagesablauf hatten als wihrend des Homeschoolings. Dies geht
zumindest aus bisherigen Ergebnissen (Wacker et al., 2020) hervor, in denen die Befragten
angaben, das Ausschlafen und die zeitliche Flexibilitét positiv wahrzunehmen. Sowohl der
Schulalltag vor dem Homeschooling als auch wihrenddessen war gleichermaBlen damit
verbunden, dass sich Schiiler*innen friedlicher oder verdrgerter fiihlten. Vermutlich war
insbesondere der Beginn des Homescholings mit mehr Arger verbunden, da die Umstellung auf
digitale Lernplattformen und der Kontakt zu den Lehrkriften mit Herausforderungen verkniipft
waren (ebd.). Der Lockdown erlebten unzéhlige Schiiler*innen jedoch auch mit mehr Sorgen,
da womoglich die Zukunft zu diesem Zeitpunkt sehr ungewiss war. Vor allem fiir die

Oberstufenschiiler*innen ist der Punkt zutreffend, da diese z.B. in der letzten Befragung von
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Schober et al. (2020) angegeben hatten, sich nicht mehr wohlzufiihlen, da sie zu diesem
Zeitpunkt noch keine Gewissheit hatten, wann sie wieder an die Schulen zuriickkehren diirfen.
In Bezug auf die Motivation, welche vor der Pandemie hoher war als wihrenddessen, konnte
ein moglicher Grund der sein, dass die Schiiler*innen ihre Peers vermisst haben, welche
Hoferichter et al. (2014) zufolge vor allem in der Adoleszenz einen zentralen Einfluss auf die
Motivationsforderung haben. Auch der sonst so geregelte Tagesablauf wahrend der Prisenzzeit
hat vermutlich bei vielen Schiiler*innen gerade zu Beginn - womdglich aber auch je langer das
Homeschooling andauerte - gefehlt und die regelméfBigen Routinen und Strukturen
durcheinander gebracht (Fischer et al., 2020). Es musste alles neu organisiert werden und die
Selbstdisziplin der Schiiler*innen war gefragt. Da jeder Schiiler und jede Schiilerin individuell
mit neuen Situationen umgeht, konnte das alles auf Dauer zu mehr Lustlosigkeit und

verminderter Motivation gefiihrt haben.

Wird abschlieBend Bezug auf Fragestellung 1 genommen, welche untersucht hat, wie das
emotionale Erleben wihrend des Homeschoolings wahrgenommen wurde, kann
zusammengefasst werden, dass die erlebten Emotionen von Schiiler*innen eine negative
Tendenz hatten. In Summe gesehen haben sie sich gelangweilt, lustlos und energieloser aber
auch verdrgert gefiihlt und waren besorgt. Fragestellung 2, welche nach dem Unterschied
hinsichtlich des emotionalen Erlebens von Schiiler*innen vor und wihrend des
Homeschoolings fragt, kann aufgrund der verdeutlichten Ergebnisse damit beantwortet werden,
dass Schiiler*innen ihren Alltag vor der SchulschlieBung divers erlebt haben als wéhrend der
SchulschlieBung. Es zeigt sich demzufolge ein signifikanter Unterschied im emotionalen
Erleben von Schiiler*innen mit einer Tendenz zu negativem Erleben wéhrend des

Homeschoolings.

6.2 Peers und Lehrkrifte als Einflussfaktoren emotionalen Erlebens

Ein weiteres Ziel dieser Arbeit war es, die beiden Faktoren ,,Peers” und ,Lehrkrifte*
dahingehend zu untersuchen, ob und inwieweit sie einen Einfluss auf das emotionale Erleben
von Schiiler*innen wihrend des Homeschoolings hatten. Bevor auch hier detailliert auf die
Fragestellungen und Ergebnisse eingegangen wird, zeigen die Ergebnisse, dass die Peers
wihrend des Homeschoolings deutlich stiarker vermisst wurden als die Lehrkréifte. Zudem
hatten Peers einen Einfluss auf das emotionale Erleben von Schiiler*innen — im Gegensatz zu
den Lehrkriften, welche nicht mit dem emotionalen Erleben von Schiiler*innen korreliert

haben.
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Zunichst wurde untersucht, ob die Schiiler*innen generell ihre Peers und Lehrkrifte vermissen
und falls ja, wer stirker vermisst wird (Fragestellung 3). Es zeigt sich, dass sowohl Peers als
auch Lehrkréfte vermisst wurden. Allerdings waren sich die Schiiler*innen ein wenig uneins,
ob sie ihre Lehrkréfte eher vermissen oder eher nicht. 28,41% gaben an, ihre Lehrkrifte eher
nicht zu vermissen und 33,24% stimmten zu, sie eher zu vermissen. Aufgrund der theoretischen
Erkenntnisse bisheriger Studien (Schober et al., 2020; Holgrewe et al., 2020). konnte es sein,
dass weniger die Lehrkrifte an sich vermisst wurden als vielmehr die Interaktion mit ihnen.
Darunter fallen das direkte Nachfragen bei Unklarheiten, mehr Feedback sowie haufigere
Online Videokonferenzen. Da der berechnete Altersdurchschnitt dieser Studie bei 15 Jahren
liegt (M=15.00, SD=2.72) und die Schiiler*innen sich mitten in der Adoleszenz'® befinden,
konnte das darauf hindeuten, dass Lehrkréfte in dieser Phase allgemein weniger priasent und
bedeutsam fiir Schiiler*innen sind als ihre Peers. Denn in dieser Phase befinden sich die
Schiiler*innen im Umbruch, in der sich die Beziehung zu den Eltern sowie zu den Lehrkréften
verandert und das Bediirfnis nach Autonomie lauter wird. Individuelle und gesellschaftliche
Verhiltnisbestimmungen werden hinterfragt und veréndert (King, 2013). Zudem findet ein
Balanceakt zwischen Nédhe und Distanz zwischen Schiiler*innen und Lehrkriften statt, was
auch die Lehrkrifte-Schiiler*innen Beziehung beeinflusst (Kowalski 2015, 392).
Moglicherweise hat ein Teil der Schiiler*innen nicht zugeben wollen, dass sie ihre Lehrkrafte
vermissen, da sie es fiir ,uncool” oder ,unpassend“ halten. Vielleicht haben sich die
Schiiler*innen wéhrend des Homeschoolings aber auch vermehrt von den Lehrkréften
distanziert, da andere Themen wie COVID-19 oder Freundschaften in dieser Zeit relevanter
geworden sind. Dariiber hinaus ist bei der Aussage ,,/ch vermisse meine Lehrkrdfte* von der
Mehrzahl die Rede. Womoglich haben viele Schiiler*innen den GroBteil ihrer Lehrkréfte nicht
vermisst, aber gegebenenfalls eine ,,Lieblingslehrkraft®. Aus diesem Grund wurde angegeben,
die Lehrkréfte allgemein nicht zu vermissen. Wird ein weiterer Blick auf die Ergebnisse dieser
Untersuchung geworfen, so wurden die Klassenkamerad*innen von den Schiiler*innen
wihrend des Homeschoolings mit 53,69% voll und ganz vermisst. 24,43% der Schiiler*innen
gaben an, sie eher zu vermissen. Weitaus mehr waren es sogar bei den Freunden. Hier stimmten
76,14% der Schiiler*innen zu, ihre Freunde voll und ganz zu vermissen. Dass die Peers eine
entscheidende Rolle in der Lebensphase von Schiiler*innen spielen, wurde im bisherigen

Forschungsstand bereits im Theorieteil erwdhnt (Eder, 2005). So duBlert sich Thomashoff

10 Diese ,psychosoziale Pubertit‘ bezeichnet man als Adoleszenz, die durch tiefgreifende Wandlungen im
subjektiven Erleben begleitet wird und ebenfalls eine normative Neuorientierung fordert™ (Fegert, 2021). Zeitlich
gesehen findet die Adoleszenz - welche sich in die frithe, mittlere und spite Adoleszenz aufteilt - zwischen dem
11.und 21. Lebensjahr statt (Fegert, 2021).
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(2020) kiirzlich im Zuge der COVID-19 Pandemie dazu, dass gerade zu Beginn der Adoleszenz
die sozialen Erfahrungen mit peergroups von enormer Bedeutung sind, da sie in dieser Phase
fiir die Entwicklung der eigenen Identitét pragend sind. Aber auch King (2013) weist darauf
hin, dass die Adoleszenz mit einer personlichen Neuorientierung einhergeht und die Peergroups
in den Fokus riicken. Aus diesem Grund wire es nachvollziehbar, dass Schiiler*innen wiahrend
des Homeschoolings ihre Peers stirker vermisst haben als ihre Lehrkréifte. Die Ergebnisse
bisher vorgestellter Studien zu dieser Thematik (Schober et al., 2020; Holtgrewe et al., 2020;
Wacker et al., 2020; Huber et al., 2020) sowie die Erkenntnisse dieser Untersuchung kénnen
demnach Hypothese 3 bestitigen, welche die Annahme vertreten hat, dass Peers wéhrend des

Homeschoolings stirker vermisst wurden als die Lehrkréfte.

Dariiber hinaus ging diese Arbeit der vierten Fragestellung nach, ob sich ein
geschlechtsspezifischer Unterschied hinsichtlich des Vermissens von Peers und Lehrkréften
zeigt. Hier kam die Untersuchung zum Ergebnis, dass es einen signifikanten
geschlechtsspezifischen Unterschied zwischen Maidchen und Jungen hinsichtlich des
Vermissens nach Peers und Lehrkréften gibt. So zeigt sich, dass Madchen (M=3.65, SD=0.79)
ihre ,Freunde“ stirker vermisst haben als die Jungen (M=3.47, SD=0.92). Bei den
,Klassenkamerad*innen® ist es genau umgekehrt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Jungen
(M=3.23, SD=1.00) ihre Klassenkamerad*innen stirker vermisst haben als die Médchen
(M=3.21, SD=1.01). Allerdings ist der Unterschied hierbei sehr gering. Dies konnte
moglicherweise darauf zuriickzufiihren sein, dass den Midchen die sozialen Beziehungen fiir
das schulische Wohlbefinden wichtiger sind als den Jungen. So haben beispielsweise in einer
Studie zum Wohlbefinden in der Schule (Fend & Sandmeier 2004, 178) Méadchen angegeben,
dass ihnen die individuellen Beziehungen wichtiger sind als ein allgemeines Verhéltnis zu ihren
Klassenkamerad*innen. Die Jungen gaben hingegen an, dass ihnen das allgemeine Verhéltnis
wichtiger ist als individuelle Beziehungen untereinander. Diese Ergebnisse als auch die
Ergebnisse der Studie von Holtgrewe et al. (2020) liefern somit Hinweise darauf, dass
Hypothese 4 widerlegt werden kann, da es einen geschlechtsspezifischen Unterschied

hinsichtlich des Vermissens von Peers und Lehrkriften gibt.

AbschlieBend hatte diese Arbeit das Ziel zu ermitteln, ob sich ein Zusammenhang zwischen
dem emotionalen Erleben von Schiiler*innen wihrend des Homeschoolings mit dem Vermissen
von Peers sowie dem Vermissen von Lehrkréften zeigt (Fragestellung 5). Ausgehend von
Hypothese 5, welche die Annahme vertritt, dass Peers einen groferen Einfluss auf das
emotionale Erleben von Schiiler*innen haben als Lehrkréfte, kam diese Untersuchung zum

Ergebnis, dass es zwischen dem emotionalen Erleben und dem Vermissen nach Lehrkréften
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keinen signifikanten Zusammenhang gibt. Weshalb das so ist, dariiber konnen folglich nur
Vermutungen angestellt werden. Womoglich hingt es damit zusammen, dass — wie bei
Fragestellung 3 diskutiert — die Lehrkréfte von den Schiiler*innen in der Adoleszenz nicht so
stark vermisst wurden und demnach kaum Einfluss darauf hatten, wie Schiiler*innen das
Homeschooling erleben. Zudem wurde bereits erwéhnt, dass Schiiler*innen moglicherweise
weniger die Lehrkréfte an sich vermisst haben, sondern vorwiegend das direkte Nachfragen bei
Problemen mit der Hausiibung oder mehr Feedback dazu. Daher wird vermutet, dass dies
moglicherweise zu mehr Lustlosigkeit und weniger Motivation von Schiiler*innen gefiihrt hat,

was jedoch nicht in direktem Zusammenhang mit dem ,,Vermissen von Lehrkraften steht.

Im Gegensatz zu den Peers, welche Ergebnissen dieser Studie zufolge sehr wohl eine
signifikante Korrelation zeigen. Das wiederum bedeutet, dass Peers einen direkten Einfluss auf
das emotionale Erleben von Schiiler*innen haben. Im Allgemeinen ldsst sich sagen, je stirker
die Schiiler*innen ihre Peers vermisst haben, desto nerviser, energieloser, verérgerter,
lustloser, miider, langweiliger, gestresster und besorgter haben sie das Homeschooling erlebt.
Welche kausale Begriindung das hat, geht in dieser Untersuchung nicht hervor. Dafiir wiirde es
weiterer Forschungen bendtigen. Eder (2005), Zurbriggen (2018), Hattie (2013) und Hofmann
et al. (2018, 122; Becker, 1994; Diener 2000; Hascher 2004) zufolge, haben Peers einen
erheblichen Einfluss auf das emotionale Erleben und das Wohlbefinden von Schiiler*innen -
insbesondere in der Adoleszenz. Schiiler*innen in dieser Phase fangen an sich untereinander zu
vergleichen, Freundschaften herzustellen, gemeinsam zu spielen und im schulischen Kontext
zu arbeiten (Jerusalem & Klein-HeBling, 2002). Demzufolge haben die Schiiler*innen
moglicherweise den face-to-face Austausch, das gemeinsame Spielen, das gemeinsame Lernen
etc. mit ithren Peergroups vermisst und sich aufgrund dessen u.a. gelangweilter, verérgerter,
gestresster und lustloser gefiihlt. Zudem war die Zukunft zu dem Zeitpunkt ungewiss, ab wann
sie wieder die Schule besuchen und ihre Peers treffen konnen. Wie bereits diskutiert, hat das
im Besonderen die Oberstufenschiiler*innen im Zuge des zweiten ,harten” Lockdowns
betroffen (Schober et al., 2020). Unter diesen Umstédnden waren sie eventuell besorgter und
nervoser. Interessant ist zudem, dass die Schiiler*innen zwar angegeben hatten, das
Homeschooling wacher, ruhiger und entspannter zu erleben als davor. Wird es allerdings in
Relation mit dem Vermissen von Peers gesetzt, so geht hervor, dass sich die Emotionen
aufgrund dessen auch geéndert haben und aus diesem Grund womdglich anders
wahrgenommen wurden. In diesem Zusammenhang liegt die Vermutung nahe, dass sie das
Homeschooling allgemein wacher, ruhiger und entspannter wahrgenommen haben, da sie von

zuhause aus arbeiten und ihren Tag vorwiegend selber und flexibler gestalten konnten als dies
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vor der Pandemie der Fall war. Haben sie im Laufe der Zeit oder des Tages vielleicht ihre Peers
vermisst oder konnten keinen Kontakt zu ihnen herstellen und sich bei Problemen an sie
wenden, wurden sie gestresster und nervoser. Auch hier kann nicht begriindend
geschlussfolgert werden, weshalb das so ist. Dennoch gehort erwihnt, dass diese Ergebnisse
Aufschluss darliber geben, dass soziale Beziechungen mit dem emotionalen Erleben von
Schiiler*innen zusammenhéngen und einen wesentlichen Einfluss darstellen. AbschlieBend
geht aus diesen Erkenntnissen hervor, dass Hypothese 5, welche angenommen hat, dass das
emotionale Erleben der Schiiler*innen —insbesondere in Sekundarstufe 1 und 2 - mit dem

Vermissen von Peers zusammenhéngt, ebenfalls bestitigt werden kann.

6.3 Limitationen der Untersuchungen

Folglich wird noch auf die Limitationen dieser Studie in der vorliegenden Arbeit verwiesen.
Hervorzuheben ist gewiss, dass sich die Ergebnisse auf den ersten Lockdown beziehen, welcher
mittlerweile ein dreiviertel Jahr zuriickliegt und sich das emotionale Erleben der Schiiler*innen
im Laufe dieser Zeit vermutlich verdndert hat. Vor allem die Oberstufenschiiler*innen sind, wie
aktuell aus den Medien hervorgeht, hart davon betroffen. Diese klagen laut der letzten und
aktuellsten Befragung von Schober et al. (2020) mittlerweile iiber Sorgen, Angste und
Uberforderungen und gaben an, sich im Vergleich zum Friihjahr vermehrt schlechter zu fiihlen.
Dariiber hinaus ist die Stichprobe dieser Arbeit mit 352 Schiiler*innen aus Deutschland und
Osterreich eher gering und veranschaulicht nur einen kleinen Ausschnitt des emotionalen
Erlebens von Schiiler*innen vor und wéhrend des Homeschoolings. Des Weiteren gilt
anzumerken, dass sich Emotionen sehr schnell &ndern kénnen und dieser Fragebogen nur eine
Momentaufnahme dokumentiert. Die zeitliche Verzogerung zwischen dem Erleben der
Schiiler*innen und dem Berichten des Erlebten stellt beim Erfassen des emotionalen Erlebens
somit eine spezielle Herausforderung dar (Venetz & Zurbriggen 2016, 28). Dies gilt vor allem
bei der Frage danach, wie Schiiler*innen ihren Alltag vor dem Homeschooling erlebt haben.
Aber auch die Antwortmoglichkeiten sind klar definiert und bieten keine Moglichkeiten sich
zu erkldren oder umfassender zu antworten - im Gegenteil zu qualitativen Methoden wie den
ebenfalls durchgefiihrten Interviews im Zuge dieses Projekts, welche in dieser Arbeit aufgrund
des Umfangs jedoch nicht beriicksichtigt werden konnten. So weisen beispielsweise Venetz
und Zurbriggen (2016) u.a. auf die Problematik zur Erfassung Emotionalen Erlebens von
Schiiler*innen hin. Venetz und Zurbriggen (2016, 28) berichten von empirischen

Forschungsergebnissen im Bereich des emotionalen (Wohl-)Befindens von Schiiler*innen und
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den daraus resultierenden Herausforderungen zur Erfassung dieser Emotionen. Laut Robinson
und Clore (2002) ,,ist emotionales Erleben immer unmittelbar und eingebettet in einem
spezifischen raum-zeitlichen Kontext®. Gemeint ist damit, dass es sich beim Berichten {iber ein
emotionales Erlebnis um eine kognitive verarbeitete Emotion handelt, die aus dem Gedéchtnis
abgerufen wurde (Venetz & Zurbriggen 2016, 29). Des Weiteren verweisen Venetz und
Zurbriggen (2016, 29) auf Buehler und McFarland (2001) und den sogenannten ,,intensity bias*
Effekt, bei dem emotionales Erleben in der Retrospektive, also riickblickend, iiberschétzt wird
und das aktuell Erlebte positiver angenommen wird. Im Vergleich dazu wird beim ,,rosy-view*
Effekt wiederum das retrospektive emotionale Erleben positiver aufgefasst als das aktuell
Erlebte. Werden diese Ergebnisse auf den schulischen Kontext bezogen, ldsst sich annehmen,
dass Schiiler*innen riickblickend mehrfach iiber positive und seltener iiber negative Emotionen
berichten als beim aktuellen Erleben wéhrend des Unterrichts. Wird nun Bezug auf die
Forschungsergebnisse der Studie von Venetz & Zurbriggen (2016, 38) genommen, die sich das
aktuelle Befinden von Schiiler*innen angesehen haben, so kommen diese zum Schluss, dass
Schiiler*innen ihr emotionales Erleben retrospektiv positiver wahrnehmen als bei aktueller
Erfassung wihrend des Unterrichts. Dies spricht fiir einen ,,rosy-view* Effekt, welcher jedoch
in gewisser Weise auch in Widerspruch zur Studie von Bieg et al. (2014) und dem daraus
gewonnenen ,,intensity-bias® Effekt steht. Ein moglicher Grund fiir diese unterschiedlichen
Forschungserkenntnisse konnte darin bestehen, dass Schiiler*innen die Frage nach Emotionen
im Unterricht anders beantworten als die Frage nach dem Befinden im Unterricht (Venetz &

Zurbriggen 2016, 38f.).

Ein weiterer Punkt ist die PANAS Skala, welche in dieser Arbeit als Erhebungsmethode
Verwendung fand. Das Konzept der PANAS wurde in der Forschung bis dato vielfach
eingesetzt. Eine Vielzahl von Forscher*innen sind von diesem Instrument {iberzeugt (Schmidt-
Atzert 2014, 82). Auch fiir diese Studie wurde die PANAS Skala als geeignet befunden, um das
emotionale Erleben von Schiiler*innen aufzuzeigen. Da diese Skala jedoch nur aktuelle
emotionale Zustinde und nicht die gesamte Bandbreite an Emotionen abfragt, ist es in dieser
Arbeit nicht moglich, auf die jeweiligen Emotionen umfassender einzugehen (ebd.). Aufgrund
dessen sind die Ergebnisse des emotionalen Erlebens von Schiiler*innen in dieser Arbeit nur
begrenzt zu beurteilen. Wird in Zukunft weiteren Forschungen in diesem Gebiet Beachtung
geschenkt, so wire es zielfilhrender und vielschichtiger, diese Aspekte zu beriicksichtigen.
Eventuell sind Langsschnittstudien oder vermehrt qualitative Studien vorzuziehen bzw. nicht
auller Acht zu lassen, vor allem wenn es die Vermutung oder Gewissheit gibt, dass es immer

wieder zu Lockdowns bzw. Homeschooling Phasen kommen wird. Dennoch sind die Vorteile
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einer Querschnittstudie nicht auller Acht zu lassen, da die Forschung schnell Ergebnisse zum
aktuellen Befinden erhélt. Dariiber hinaus ist sie kostengiinstiger und mit weniger Aufwand
verbunden, da es meist einfacher ist, Teilnehmer*innen fiir eine Erhebung zu finden. Mit einer
Langsschnittstudie lassen sich indes Entwicklungen und Verdanderungen der Befragten iiber
eine langere Zeit feststellen, was mitunter als Vorteil gesehen werden kann. Zudem gelten die
Ergebnisse meist als zuverldssiger. Dennoch ist auch diese Form der Studie mit Schwierigkeiten
verbunden. Es ist schwieriger, Teilnehmer*innen zu gewinnen, da es sich nicht nur um eine
einmalige Befragung handelt und jederzeit wer abspringen kann. Darliber hinaus ist sie
aufwendiger und kostspieliger als eine Querschnittstudie (Dietz 2006, 15). Zudem hat in dieser
Arbeit die Ursache fiir den Zusammenhang zwischen emotionalem Erleben und dem Vermissen
von Peers keinen Platz gefunden. Es konnten nur Vermutungen angestellt werden.
Diesbeziiglich konnten in weiterer Folge die Interviews mit den Schiiler*innen herangezogen

und ausgewertet werden, was allerdings das Ausmal dieser Arbeit iibersteigen wiirde.

Aufgrund der eben genannten Einschrinkungen in dieser Arbeit, empfiehlt es sich zukiinftig,
das emotionale Erleben von Schiiler*innen wihrend des Homeschoolings umfassender zu
erheben und das gesamte vergangene Jahr soweit weitere Lockdowns zu beriicksichtigen. Auch
der Einfluss von Peers und Lehrkriften sollte mehr Beachtung geschenkt werden. Zum
Abschluss gehort noch erwihnt, dass geschlechtsspezifische Unterschiede in dieser Arbeit nicht
primér von Interesse waren, hinsichtlich umfassenderer Ergebnisse in der Auswertung dennoch
Beriicksichtigung fanden. Hierbei konnte dementsprechend noch expliziter nachgeforscht

werden.

6.4 Bildungswissenschaftliche Relevanz

AnschlieBend wird die bildungswissenschaftliche Relevanz thematisiert. So hat diese
Masterarbeit der Schule einen bedeutenden und zentralen Stellenwert zugeschrieben. Anhand
der Ergebnisse wird noch einmal deutlich gezeigt, wie wichtig die Schule heutzutage als
Lebens- und Erfahrungsort fiir Schiiler*innen ist und welchen wesentlichen Beitrag sie zur
sozialen Interaktion bei Schiiler*innen leistet (Siebertz-Reckzeh & Hofmann 2020, 3). Dass
Emotionen zum Menschen dazu gehdren muss an dieser Stelle nicht ndher erldutert werden.
»Erstaunlich ist es dann jedoch, dass der Konnex der beiden — Bildung und Emotion — in
erzichungs- oder bildungswissenschaftlichen Verhéltnisbestimmungen eher selten bearbeitet

wird“ (Huber & Krause 2018, 1). Erwdhnenswert ist zudem, dass Emotionen bis zur Entstehung
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als eigenstindige Disziplin zu Beginn des 20. Jahrhunderts von zentraler Bedeutung in der
Péadagogik waren. Klassiker wie Jean-Jacques Rosseau, Platon, Aristoteles u.a. thematisierten
Gefiihle und Emotionen schon damals in ihrer Annahme von Bildung. Emotionen sind
allgegenwirtig - sei es die Angst vor der Priifung, der Stolz der Eltern nach einer positiv
erbrachten Leistung oder die Begeisterung im Unterricht. Das alles sind Beispiele fiir die
Wichtigkeit und Vielfalt von Emotionen in differenten padagogischen Feldern (Huber &
Krause 2018, 4).

Pekrun (2018, 228) zufolge, ist es demnach im paddagogischen Sinne, positive aktivierende
Emotionen zu stirken und negative Emotionen zu vermeiden bzw. zu reduzieren, um die
Kompetenzentwicklung sowie das Lernen zu fordern. Dennoch werden aus heutiger Sicht
Emotionen in der Wissenschaft oftmals vernachldssigt (Huber & Krause 2018, 5). Gerade aber
die Bildungswissenschaft als wissenschaftliche Disziplin sollte sich in Zukunft wieder mehr
damit auseinandersetzen, da Emotionen von essenzieller Bedeutung im Bereich Bildung sind.
Fiir die Bedeutung der Bildungswissenschaft reprisentiert diese Masterarbeit demnach, wie
wichtig Emotionen und vor allem das emotionale Erleben im schulischen Kontext fiir
Schiiler*innen sind, im Speziellen in einer neuen Lernumgebung wie dem Homeschooling.
Huber (2018, 105) duBert sich in diesem Zusammenhang dazu, wie wichtig eine holistische
Perspektive in der Bildungswissenschaft ist, welche kognitive Dimensionen, soziale
Interaktionen sowie korperliche Prozesse miteinbezieht. Das heifit, dass es in der
Bildungswissenschaft einer ganzheitlichen Perspektive bedarf, welche dem Menschen ein
differenziertes Verstindnis ermoglicht, sich weiterzubilden und unterrichtet zu werden.
Angesichts dessen aber auch zu einem differenzierten Verstindnis dariiber fiihrt, welche

Prozesse die Unterrichts-, Erziehungs-, sowie Bildungsentwicklung ermdglichen (ebd., 105f.).

Fiir die derzeitige und zukiinftige Situation bedeutet dies, mehr auf die Emotionen von
Schiiler*innen einzugehen und diese zu beriicksichtigen. Vor allem was die derzeit unzdhligen
Diskussionen um Homeschooling und Prisenzdienst angeht, darf der Aspekt des emotionalen
Erlebens von Kindern und Jugendlichen nicht in Vergessenheit geraten. Zudem sei noch einmal
auf die aktuelle Tiroler Studie (Exenberger-Vanham & Sevecke, 2021) zu verweisen, welche
alarmierende Erkenntnisse in Bezug auf emotionale Krisen bei Kindern aufgezeigt hat -
wenngleich der Aspekt der Gesundheit auch nicht auler Acht zu lassen ist. In Anbetracht dessen
ist es fiir die Pddagogik unabdingbar, weitere MaBBnahmen oder Methoden zu entwickeln, um
positive Emotionen im schulischen Kontext bzw. Homeschooling zu fordern und so negativen
Emotionen vorzubeugen. In diesem Zusammenhang darf der Einfluss von Lehrkriften und

Peers ebenso nicht auller Acht gelassen werden. Dies erscheint von padagogischer Relevanz,
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da die Zukunft aus derzeitiger Sicht ungewiss ist und Schiiler*innen ihren Alltag, ehe sie sich

versehen, wieder im Homeschooling verbringen konnten.
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7. Fazit und Ausblick

,»Teaching and learning are full of emotions” (Hascher & Schmitz 2018, 339). Wie dieses Zitat
deutlich macht, sind Lehren und Lernen mit vielen Emotionen verbunden — so auch das Lehren
und Lernen im Homeschooling. Insofern hat diese Arbeit aufgezeigt, dass das Homeschooling
mit diversen Emotionen verbunden war und von Schiiler*innen unterschiedlich erlebt wurde.
Uberdies veranschaulichen die vorliegenden Ergebnisse, dass das Vermissen der Peers und
Lehrkrifte eine tragende Rolle fiir das emotionale Erleben von Schiiler*innen im
Homeschooling gespielt hat. Angesichts der weltweiten Corona Pandemie wurde im Jahr 2020
etlichen Menschen bewusst, wie wichtig ein Ort der Bildung und sozialen Beziehungen fiir
Schiiler*innen ist und dass das heutige Schulsystem weltweit Schwichen aufweist und somit
dringend einer Uberarbeitung bedarf (Lohrenscheit 2020, 7). Da es mittlerweile drei
Lockdowns gab und weitere SchulschlieBungen nicht auszuschlieBen sind, wére es aufgrund
der Ergebnisse dieser Masterarbeit flir die Zukunft des Bildungssystems zielfiihrend und von
grofler Bedeutung, weiterfithrende Studien in diesem Gebiet zu realisieren. Der Fokus sollte
dabei auf den Emotionen der Schiiler*innen aber auch auf den Lehrkriften und
Erziehungsberechtigten liegen. Der Forderung positiver und der Reduktion negativer Gefiihle
im schulischen Kontext gehort zukiinftig mehr Beachtung geschenkt. Aber auch der Peerkultur
sowie der Schiiler*in — Lehrer*in Beziehung kam in diesem Jahr eine tragende Rolle zu. Die
notwendigen SchulschlieBungen haben dem digitalen Lernen zwar einen Anstof3 gegeben und
gezeigt, wie wichtig Digitalisierung in diesem Feld ist und auch zukiinftig vermehrt sein wird.
Allerdings gilt es fiir die Zukunft weitreichende Vorbereitungen zu treffen. ,,Aufgabe der
Schule wird es sein, einen kritischen und bewussten Umgang mit Medien in einer sich
wandelnden, digitalen Welt zu vermitteln* (Albers et al. 2011, 11). Und die Frage, ob Unterricht
zukiinftig weiter face-to-face stattfinden wird oder ob digitale Medien (Lernplattformen,
Videokonferenzen, etc.) regelméfig miteinbezogen werden, wird in den nédchsten Jahren und
Jahrzehnten im Bereich Bildung und Lernen mit Sicherheit noch eine viel diskutierte Frage,
welche reichlich Forschungspotenzial aufzeigt. Ebenso soll diese Arbeit weitere Impulse fiir
die Gestaltung und Umsetzung im Homeschooling fiir eventuelle weitere Lockdowns o.4.
geben. Mit dieser Arbeit wurde ein weiterer Grundbaustein im Hinblick auf den Einfluss der
Peers und Lehrkréfte von Schiiler*innen gelegt. Vor allem ein mdglicher Zusammenhang zum
Vermissen von Peers und Lehrkréften konnte bis zum heutigen Zeitpunkt in keiner Forschung
nachgewiesen werden. Die Ergebnisse dieser Arbeit regen demnach zu weiteren Uberlegungen

in diesem Gebiet an, um sich infolge dessen kritisch mit dieser Thematik zu befassen.
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