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Zusammenfassung 
 
 Die Emotionen von Hochschullehrkräften haben noch wenig Aufmerksamkeit in der 

Forschung erhalten. Die Aufmerksamkeit konzentrierte sich dabei bislang vornehmlich auf das 

Auftreten spezifischer Emotionen, auf die Auslöser und Ursachen sowie auf die Regulation der 

Emotionen. Noch unerforscht waren hingegen die spezifischen State-Emotionen und die mit ihnen 

verbundenen Prozesse in Hochschullehrkräften. Diese Forschungslücke wurde zum Gegenstand 

der vorliegenden Dissertation. Ziel war es, die State Emotionen und mit ihnen verbundene 

Vorgänge im Berufsalltag der Hochschullehrkräfte zu untersuchen und dadurch zu einem tieferen 

Verständnis für die Emotionen und ihre Prozesse in Hochschullehrkräften beizutragen. 

 Aus den Forschungsdesiderata wurden konkrete Forschungsfragen abgeleitet und in drei 

Manuskripten beantwortet. Diese adressierten das momentane Emotionserleben und situative 

Kontroll- und Wertbeurteilungen der Hochschullehrkräfte (Manuskript 1), Effekte von 

Tätigkeitsfeldern auf die Emotionen und ihre Zusammenhänge (Manuskript 2) und situative 

Ausdrucksweisen von Emotionen in der Lehre (Manuskript 3). Die für die Bearbeitung und 

Beantwortung der Forschungsfragen benötigten Daten wurden mit Verfahrensweisen der 

Experience-Sampling Methode mit Stichproben von Hochschullehrkräften im deutschsprachigen 

Raum erhoben.  

 Die Ergebnisse der Manuskripte konnten den Forschungsstand in vielerlei Hinsicht 

erweitern. Im Rahmen des ersten Manuskriptes fanden sich Hinweise, dass die von den 

Hochschullehrkräften erlebten State-Emotionen durchschnittlich eine geringe bis moderate 

Intensität aufweisen und überwiegend situativ variieren. Zudem ließen sich Zusammenhänge 

zwischen den spezifischen State-Emotionen der Hochschullehrkräfte und ihren situativen Wert- 

und Kontrollbeurteilungen ableiten, jedoch mit emotionsspezifischen Unterschieden in den 

Richtungen und der Qualität der Relationen. Die Ergebnisse von Manuskript 2 weisen anhand 

einer Auswahl von positiven State-Emotionen darauf hin, dass sich die Intensitäten der State-
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Emotionen von Hochschullehrkräften in ihren Tätigkeitsfeldern unterscheiden, während die 

Verbindungen zwischen den Wert- und Kontrollbeurteilungen und den State-Emotionen 

weitgehend unberührt des Tätigkeitsfeldes innerhalb der Hochschullehrkräfte vorliegen. Die 

Ergebnisse in Manuskript 3 deuten anhand einer Auswahl spezifischer State-Emotionen darauf 

hin, dass Hochschullehrkräfte verschiedene Ausdrucksmodi für ihre in Lehrveranstaltungen 

erlebten Emotionen anwenden und dass diese mit den Emotionsintensitäten innerhalb der 

Hochschullehrkräfte situativ und emotionsspezifisch verbunden sind.  

 Neben der punktuellen Einbettung der Befunde in den bestehenden Forschungsstand 

wurden die Ergebnisse der Dissertation mit Blick auf die Theorie und Forschung gesamtheitlich 

bewertet. In der Dissertation wurde deutlich, dass die State-Emotionen und mit ihnen verbundene 

Vorgänge zu großen Anteilen situativ und innerhalb von Hochschullehrkräften stattfinden und 

somit als solche in den theoretischen und empirischen Zugängen der pädagogisch-psychologisch 

Bildungsforschung zu adressieren sind. Die emotionsspezifischen Unterschiede in den 

intraindividuellen Relationen verweisen darauf, die Emotionen von Hochschullehrkräften 

differenziert und im Hinblick auf ihre Spezifität zu untersuchen.   

 Die Befunde der Dissertation wurden vor dem Hintergrund ihrer Einschränkungen und 

ihrer Implikationen für die Forschung und Praxis diskutiert. Für die Forschung wurden 

insbesondere Konsequenzen abgeleitet, die die Situationssensitivität und die Bedeutung des 

sozialen Umfeldes für die Emotionen und ihre Prozesse hervorheben. Für die Praxis wurden 

insbesondere Empfehlungen getroffen, zugunsten der Lehr/Lernqualität, der Arbeitshandlungen 

oder des individuellen Wohlbefindens die positiven Emotionen der Hochschullehrkräfte zu stärken 

und die Reduktion der negativen Emotionen anzustreben. 
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1 Einleitung 
 
 Emotionen, wie Freude, Hoffnung, Angst oder Ärger, sind Zustände in Individuen, die mal 

mehr und mal weniger häufig das alltägliche Leben begleiten (Scherer, 2003). Darunter fallen 

Emotionen, die die Kognition und das Verhalten von Individuen bereichern, und solche, die diese 

einschränken können (z. B. Fredrickson, 1998, 2001). Auch Lehrkräfte erleben Emotionen in 

ihrem beruflichen Kontext, mit Einflüssen auf ihre Gedanken und Handlungen. Doch während 

Emotionen von Schullehrkräften bereits seit längerem Aufmerksamkeit in der Forschung erfahren 

(Übersichten bieten z. B. Frenzel, 2014; Hascher & Krapp, 2014; Keller, Frenzel, Götz, Pekrun, 

& Hensel, 2014b), sind die Emotionen von Hochschullehrkräften ein noch junges Forschungsfeld 

(Pekrun, 2019). Lange war wenig bekannt über die Emotionen und ihre Bedeutung für die 

Lehrqualität, für die berufliche Entwicklung oder das Wohlbefinden der Hochschullehrkräfte 

(Pekrun & Stephens, 2010). Erste Befunde bieten Hinweise, dass positive Emotionen von 

Hochschullehrkräften die Lehrqualität begünstigen (z. B. Zhang & Zhang, 2013, Kordts-

Freudinger, 2017; Trigwell, 2012) und für Lehr- und Forschungserfolge zuträglich sind (z. B. 

Stupnisky, Hall, & Pekrun, 2019; Stupnisky, Pekrun, & Lichtenfeld, 2016). Aspekte emotionaler 

Erschöpfung zeigen sich ungünstig für die Arbeitsleistungen und Gesundheit der 

Hochschullehrkräfte (z. B. Sabagh, Hall, & Saroyan, 2018). Vor diesem Hintergrund liegt es nahe, 

positive Emotionen in Hochschullehrkräften zugunsten ihrer Lehr- und Forschungsleistungen zu 

fördern und negative Emotionen zum Erhalt ihrer Arbeitsleistung und Gesundheit zu reduzieren. 

Dafür bedarf es grundlegender Forschung, die Emotionen und emotionale Vorgänge in 

Hochschullehrkräften nachvollziehbarer macht.  

 Bisherige Forschungen bieten Erkenntnisse über das Vorliegen von Emotionen bei 

Hochschullehrkräften (z. B. Kordts-Freudinger, 2017; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011), zu 

den Auslösern und Ursachen der Emotionen (z. B. Hagenauer & Volet, 2014a; Stupnisky et al., 

2016) oder ihrer Regulation (z. B. Hagenauer & Volet, 2014b; Mendzheritskaya, Hansen, Scherer, 



	 4 

& Horz, 2018). Dabei basieren die bestehenden Befunde auf retrospektiven, einmaligen Mess-

methoden, welche mit der Abbildung von habituellen Tendenzen zu Emotionen (im Sinne von 

Traits) assoziiert sind (vgl. Robinson & Clore, 2002) und bei denen Vorgänge auf der 

Personenebene im Hinblick auf interindividuelle Unterschiede untersucht werden (vgl. Murayama 

et al., 2017). Demgegenüber haben die State-Emotionen der Hochschullehrkräfte und die 

emotions-bezogenen psychischen Vorgänge in den Hochschullehrkräften noch keine 

Aufmerksamkeit in der Forschung erhalten. Dies ist insofern überraschend, als dass Emotionen 

alltägliche Begleiter von Individuen sind (vgl. Scherer, 2003) und die mit ihnen verbundenen 

Prozesse, wie die der Emotionsentstehung (vgl. Moors, Ellsworth, Scherer, & Frijda, 2013) oder 

die der Emotionsregulation (vgl. Gross, 2015), innerhalb von Individuen vorliegen.  

 Vor diesem Hintergrund hat die Dissertation zum Forschungsziel, erstmals Erkenntnisse 

über spezifische State-Emotionen von Hochschullehrkräften zu generieren und Einblicke in 

emotionsbezogene intraindividuelle Vorgänge hinsichtlich der Emotionsentstehung und der 

Emotionsregulation zu geben. Konkret verfolgt die Arbeit vier Forschungsschwerpunkte: 1) die 

Analyse der Intensitäten spezifischer State-Emotionen und ihrer Variabilität, 2) die Untersuchung 

der intraindividuellen Beziehungen zwischen kognitiven Beurteilungen und der spezifischen 

State-Emotionen, 3) die Überprüfung des Einflusses des Tätigkeitsfeldes auf die 

Emotionsintensitäten und Beurteilungs-Emotions-Zusammenhänge, und 4) die Erforschung 

situativer Emotionsausdrucksweisen und ihrer intraindividuellen Beziehung zu den State-

Emotionen. Ein wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn erschließt sich dabei durch empirisch 

begründete Aussagen über die alltäglichen emotionalen Zustände bei Hochschullehrkräften und 

ihrer intraindividuellen Vorgänge hinsichtlich der Ursachen, der Rolle der Tätigkeitsfelder und 

Ausdrucksweisen, aus denen jeweils Konsequenzen für die Forschung als auch für die Praxis 

abgeleitet werden.  
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 Nach der Eingrenzung des Emotionsbegriffs wird zunächst der Forschungsstand 

hinsichtlich des Vorliegens von Emotionen bei Hochschullehrkräften in ihren primären 

Tätigkeitsfeldern, der Auslöser und Ursachen der Emotionen sowie der Emotionsregulation und 

Ausdrucksmodulation dargestellt. Anschließend werden State-Emotionen von Trait-Emotionen 

abgegrenzt, Verfahren für die Messung von States beschrieben und die Notwendigkeit zur Analyse 

von States und intraindividuellen Vorgängen im Kontext der Hochschullehrkräfte aufgezeigt. 

Anschließend werden aus den Forschungsdesiderata die Forschungsfragen der Dissertation 

abgeleitet und die zur Beantwortung der Forschungsfragen angefertigten Manuskripte 

zusammengefasst. Daraufhin werden die Forschungsfragen beantwortet, in den Forschungsstand 

eingebettet und übergreifend bewertet. Danach werden Einschränkungen der Arbeiten aufgezeigt 

und Konsequenzen für die Forschung und Praxis abgeleitet. Ein Fazit schließt die Dissertation.   
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2 Emotionen von Hochschullehrkräften 

 Grundlage für die inhaltliche Ausrichtung der Dissertation bilden empirische Befunde der 

pädagogisch-psychologischen Emotionsforschung über Hochschullehrkräfte und Theorien der 

psychologischen Emotionsforschung. Im Folgenden wird zunächst das für diese Dissertation 

zugrunde gelegte Emotionsverständnis skizziert. Anschließend wird der Stand der Forschung zu 

den Emotionen von Hochschullehrkräften dargestellt und jeweils durch theoretische Rahmungen 

ergänzt. Die Darstellung erfolgt hinsichtlich des Vorkommens spezifischer Emotionen in 

Tätigkeitsfeldern der Hochschullehrkräfte, der Auslöser und Ursachen der Emotionen sowie der 

Emotionsregulation und -ausdrucksmodulation von Hochschullehrkräften.  

2.1 Eingrenzung des Emotionsbegriffs 
 
 Eine allgemein akzeptierte Definition für das Konzept der Emotionen liegt bisher nicht vor 

(z. B. Fehr & Russel, 1984, Kleinginna & Kleinginna, 1981). Die Gründe hierfür gehen 

insbesondere auf die jahrhundertealte Tradition zurück, die „Emotionen“ oder verwandte, wie 

auch gelegentlich synonym verwendete Konzepte wie „Gefühl“, „Affekt“, „Stimmungen“ in der 

Wissenschaftsgeschichte der Psychologie haben (z. B. Schönpflug, 2000). So sind die jeweiligen 

Auffassungen, Konzepte und Definitionen von Emotionen vor dem Hintergrund der 

zeitgenössischen Methoden- und Theorieentwicklungen einzuordnen (Otto, Euler, & Mandl, 

2000a). Die vielfältigen Ansätze (wie evolutionstheoretische, kognitive, konstruktivistische, 

attributive Sicht-weisen auf Emotionen, für Übersichten z. B. Otto, Euler, & Mandl, 2000b) sollen 

an dieser Stelle nicht diskutiert werden. Es soll aber aufgezeigt werden, welches 

Emotionsverständnis der Dissertation zugrunde liegt.  

 Das Emotionsverständnis dieser Arbeit lehnt an einer Arbeitsdefinition von Meyer, 

Schützwohl und Reisenzein (2008) an, welche Emotionen als „(...) zeitlich datierte, konkrete 

Vorkommnisse von zum Beispiel Freude, Traurigkeit, Ärger, Angst, Eifersucht, Stolz, 
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Überraschung, Mitleid, Scham, Schuld, Neid, Enttäuschung, Erleichterung sowie weiterer Arten” 

(ebd., S. 23) beschreiben. Weiter basiert das Emotionsverständnis auf einer Beschreibung von 

Scherer (2005, S. 697), der Emotionen als episodenhafte Zustände beschreibt, die sich in 

zusammenhängenden, synchronisierten Veränderungen in Komponenten des Organismus als 

Reaktion auf ein Ereignis äußern, welches vom Individuum als bedeutsam eingestuft wird. Die 

Komponenten umfassen kognitive Prozesse (z. B. Einschätzungen, Beurteilungen), Affekt (z. B. 

positives, negatives Gefühl), physiologische Vorgänge (z. B. periphere Erregung, zentralnervöse 

Aktivierung), Expression (z. B. Gestik, Mimik, Stimmlage), und Verhaltenstendenzen (z. B. 

Handlungsvorbereitungen, Reaktionen). Dabei unterscheiden sich Emotionen in den 

Veränderungen der Komponenten, wie an einem Beispiel verdeutlicht werden soll: Freude umfasst 

eine erhöhte Aufmerksamkeit (Kognition), ein angenehmes Erleben (Affekt), ein erhöhtes 

Energieniveau (Physiologie), ein Lächeln oder Lachen (Expression) und eine Annäherungstendenz 

(Motivation), Angst umfasst ebenfalls eine erhöhte Aufmerksamkeit (Kognition) und ein erhöhtes 

Energieniveau (Physiologie), unterscheidet sich von Freude jedoch durch ein unangenehmes 

Erleben (Affekt), einen ängstlichen Gesichtsausdruck (Expression) und eine Vermeidungstendenz 

(Motivation). Nach Pekrun (2006) zeichnen sich spezifische Emotionen weiter durch eindeutige 

Vorläufer, einen klaren Objektfokus, eine bestimmte Intensität und konkrete Funktionen aus. 

Durch diese Merkmale grenzen sich spezifische Emotionen von allgemeinen Gefühlslagen oder 

Stimmungen ab, die als unspezifisch (d. h. ohne klaren Auslöser und Objektfokus), von einer 

geringeren Intensität und als über einen längeren Zeitraum auftretend beschrieben werden (z. B.  

Rosenberg, 1998).  

 Den Ausführungen folgend leitet sich das Emotionsverständnis dieser Arbeit wie folgt ab: 

Spezifische Emotionen stellen intensive, episodenhafte psychologische Prozesse in Individuen 

dar, die aus subjektiven Interpretationen eines aktuell vorliegenden Ereignisses resultieren und 
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sich in ihren Antezedenzien, Reaktionsmustern (der kognitiven, affektiven, physiologischen, 

expresqsiven und motivationalen Komponente) und Funktionen unterscheiden. 

2.2 Spezifische Emotionen in den Tätigkeitsfeldern von Hochschullehrkräften   
 
 In den vergangenen Jahren ist eine Reihe an Forschungsarbeiten entstanden, die sich dem 

Untersuchungsgegenstand der (spezifischen) Emotionen von Hochschullehrkräften widmeten und 

Einblicke in das emotionale Erleben von Hochschullehrkräften erlauben (z. B. Hagenauer & Volet, 

2014a; Meanwell & Kleiner, 2014; Kordts-Freudinger, 2017; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011; 

Stupnisky et al., 2016). Die Studien sind in verschiedenen kulturellen Kontexten durchgeführt 

worden, so dass die Befragungsgruppen wie auch ihre Berufsbezeichnungen unterschiedlich sind 

(z. B. „higher education teachers“, „university teachers“, „academic staff“, „faculty“, „post-

secondary teacher“). Zur Vereinfachung werden in dieser Arbeit die verschiedenen 

Befragungsgruppen und ihre Bezeichnungen unter dem Begriff „Hochschullehrkräfte“ gefasst. 

 Die Emotionen von Hochschullehrkräften sind bislang insbesondere in Bezug zur Lehre 

untersucht worden. Hochschullehrkräfte in Finnland, die zu ihren Lehrorientierungen befragt 

wurden, nannten beiläufig eine Bandbreite an Emotionen, darunter überwiegend Emotionen wie 

Freude, Enthusiasmus oder Empathie, aber auch negative Emotionen wie Abneigung oder Unlust 

(Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011). Hochschullehrkräfte in Australien, die konkret nach ihren 

Emotionen befragt wurden, nannten ebenfalls überwiegend positive Emotionen wie Freude, 

Zufriedenheit, Hoffnung, Enthusiasmus oder Erleichterung, äußerten aber auch negative 

Emotionen wie Ärger, Unsicherheit, Besorgnis, Enttäuschung, Frustration oder Angst (Hagenauer 

& Volet, 2014a). In der Lehre noch unerfahrene US-amerikanische Hochschullehrkräfte 

berichteten in einem prospektiven Blick auf die bevorstehende Lehre über eine Vielzahl negativer 

Emotionen wie Angst, Nervosität, Besorgnis oder Stress, in der retrospektiven Betrachtung ihres 

ersten Lehrsemesters überwogen positive emotionale Äußerungen wie Freude, Zuversicht, 

Zufriedenheit oder Spaß (Meanwell & Kleiner, 2014). Die zitierten qualitativen Studien 
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untersuchten Emotionen beiläufig (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011) oder explorativ 

(Hagenauer & Volet, 2014a, Meanwell & Kleiner, 2014). Neben diesen liegen auch quantitative 

Befunde vor. Eine Analyse der Häufigkeiten spezifischer Emotionen (Freude, Stolz, Zufriedenheit, 

Erleichterung, Mitgefühl, Überraschung, Hoffnung, Frustration, Hoffnungslosigkeit, Traurigkeit, 

Ärger, Schuld, Angst, Langeweile) bei Hochschullehrkräften in Deutschland ergab, dass positive 

Emotionen in ihrer Häufigkeit überwiegen (Kordts-Freudinger, 2017). Unter den positiven 

Emotionen fanden sich für die Befragungsgruppe insbesondere Zufriedenheit, Freude und Stolz, 

unter den negativen Emotionen waren dies Frustration, Ärger und Langeweile (Kordts-Freudinger, 

2017). Das Überwiegen positiver Emotionen war auch ein Ergebnis einer Studie mit am Anfang 

ihrer Karriere stehenden US-amerikanischen Hochschullehrkräften, bei denen ebenfalls eine Reihe 

spezifischer Emotionen (Freude, Stolz, Hoffnung, Ärger, Angst, Scham, Schuld, Erleichterung, 

Hilflosigkeit, Langeweile) auf ihre Häufigkeit untersucht worden sind (Stupnisky et al., 2016). 

Unter den positiven Emotionen zeigten sich bei dieser Befragungsgruppe insbesondere Freude, 

Stolz und Hoffnung in einer hohen Häufigkeit, unter den negativen Emotionen waren dies Angst 

und Ärger (Stupnisky et al., 2016). Die dargestellten qualitativen und quantitativen Befunde 

zeigen, dass die Lehre mit einer Vielzahl von spezifischen Emotionen bei Hochschullehrkräften 

assoziiert ist. Kulturübergreifend und weitgehend unabhängig von der Lehrerfahrung scheinen 

Hochschullehrkräfte insbesondere positive Emotionen wie Freude und Zufriedenheit zu erleben 

und seltener negative Emotionen, wie etwa Ärger, Frustration und Angst.  

 Hochschullehrkräfte erleben Emotionen nicht nur in der Lehre, sondern auch in der 

Forschung. Es fanden sich Hinweise, dass sich das Erleben von Emotionen in Lehre und 

Forschung unterscheidet und zwar insofern als Hochschullehrkräfte in der Lehre stärker positive 

Emotionen erleben als in der Forschung (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011). Dieser Unterschied 

ergab sich auch in quantitativen Studien. So fand sich für die Gruppe der US-amerikanischen 

Hochschullehrkräfte, dass diese in der Lehre mehr Freude und Stolz erlebten, in der Forschung 
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hingegen mehr Angst, Schuld und Hilflosigkeit (Stupnisky et al., 2016). Es zeigen sich somit 

verschiedene emotionale Muster für die Tätigkeitsfelder Lehre und Forschung, wobei die Lehre 

im Vergleich zur Forschung mit mehr positiven Emotionen in Hochschullehrkräften 

einherzugehen scheint. 

 Über die Emotionen in anderen Tätigkeitsfeldern von Hochschullehrkräften, wie das der 

akademischen Selbstverwaltung, ist wenig bekannt. Einige Studien untersuchten mit Emotionen 

verwandte Konstrukte, wie Stress oder Job-Zufriedenheit, im Kontext von Lehre, Forschung und 

akademischer Selbstverwaltung. Für US-amerikanische Hochschullehrkräfte fanden sich ähnliche 

Stresslevel in allen drei Tätigkeitsfeldern, wobei die Lehre als tendenziell stressreicher eingestuft 

wurde (Gmelch, Wilke, & Lovrich, 1986). Für Hochschullehrkräfte in UK fand sich hingegen, 

dass diese in Bezug auf ihre Arbeit am zufriedensten mit ihrer Lehre waren, gefolgt von Forschung, 

das Schlusslicht bildete die akademische Selbstverwaltung (Oshagbemi, 2000). Die Befunde 

weisen darauf hin, dass sich das Erleben von Stress und Arbeitszufriedenheit in den drei 

Tätigkeitsfeldern Lehre, Forschung und akademische Selbstverwaltung unterscheiden. Spezifische 

Emotionen von Hochschullehrkräften im Tätigkeitsbereich der akademischen Selbstverwaltung 

sind hingegen noch nahezu unerforscht. 

2.3 Auslöser und Ursachen der Emotionen  
 
 Nach Hansen et al. (2019) lassen sich die Auslöser der Emotionen von Hochschullehr-

kräften nach kulturellen und institutionellen Aspekten, individuellen Charakteristika, strukturellen 

Merkmalen und interpersonalen Faktoren gliedern. Auf institutioneller Ebene liegen Emotionen 

der Hochschullehrkräfte etwa in arbeitsbezogenen Faktoren begründet. So konnte eine Studie mit 

Hochschullehrkräften in Portugal aufzeigen, dass der politisch und institutionell bedingte Wandel 

im Hochschulwesen (Managerialismus, Bürokratisierung, Forschungsbestreben, Massifizierung, 

Qualität der Lehre, z. B. Enders, 2001; Enders & Musselin, 2008; Schimank & Lange, 2009) zu 

ambivalenten, meist negativen Emotionen bei Hochschullehrkräften führt (Bahia, Freire, Estrela, 



	 11 

Amaral, & Santo, 2017). Auf der Ebene individueller Charakteristika zeichnen sich beispielsweise 

die Identifikation mit der Lehre oder die Lehrorientierung als Faktoren für Emotionen ab. Befragte 

Hochschullehrkräfte in Australien (Hagenauer & Volet, 2014a) und Finnland (Postareff & 

Lindblom-Ylänne, 2011), die sich stärker mit ihrer Lehre identifizierten, berichteten über mehr 

positive Emotionen hinsichtlich der Lehre, als solche die sich stärker mit der Forschung 

identifizierten und damit verbunden mehr negative Emotionen hinsichtlich Lehre äußerten 

(Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011). Weiter zeigte sich kulturübergreifend, dass 

Hochschullehrkräfte mit einer studierendenorientierten Lehrauffassung häufiger positive 

Emotionen in der Lehre erleben (z. B. gezeigt für Hochschullehrkräfte in Deutschland: Kordts-

Freudinger 2017; in Finnland: Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011; in Australien: Trigwell, 2012). 

Auf der strukturellen Ebene sind es beispielsweise neue, unbekannte Situationen, die bei 

Hochschullehrkräften mit Emotionen einhergehen. So berichteten in der Lehre noch unerfahrene 

US-amerikanische Hochschullehrkräfte von Emotionen wie Angst und Unsicherheit hinsichtlich 

der bevorstehenden Lehrtätigkeit (Meanwell & Kleiner, 2014). Unsicherheit und Angst nannten 

auch Hochschullehrkräfte in Australien zu Beginn eines neuen Semesters bezüglich unbekannter 

Studierendengruppen, neuer Lehrmethoden oder -inhalte, und außerhalb der Lehre hinsichtlich 

neuer beruflicher oder kultureller Umgebungen (Hagenauer & Volet, 2014a). Bei 

Hochschullehrkräften mit mehr Lehrerfahrung können neue Situationen jedoch auch mit 

(antizipierter) Freude einhergehen (Hagenauer & Volet, 2014a). Auf interpersonaler Ebene zeigt 

sich etwa das Verhalten von Studierenden als emotionsauslösend. Kulturübergreifend zeigten sich 

Leistungen und Lernerfolge, Interesse und Mitarbeit der Studierenden als Auslöser für positive 

Emotionen, wie Freude und Zufriedenheit, (gezeigt für Hochschullehrkräfte in Japan: Cowie, 

2011; in Australien: Hagenauer & Volet, 2014a; in Finnland: Postareff & Lindblom-Ylänne, 

2011), während sich störende oder missliche Verhaltensweisen der Studierenden, wie Desinteresse 

oder Unzuverlässigkeit, als Quelle für negative Emotionen, wie Ärger oder Frustration, 

herausstellten (für Hochschullehrkräfte in Japan: Cowie, 2011; in Australien: Hagenauer & Volet, 
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2014a; in USA: Gates, 2000; in Russland und Deutschland: Mendzheritskaya et al., 2018; in 

Finnland: Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011). Die vorgestellten Befunde verdeutlichen, dass die 

Emotionen von Hochschullehrkräften mit vielfältigen Situationen und Ereignissen verbunden 

sind. Die Qualität der Emotionen scheint dabei situativ zu variieren.  

 Kognitive Einschätzungs- oder Bewertungstheorien (engl. cognitive appraisal theories) 

(z. B. Frijda, 1986; Lazarus, 1991; Ortony, Clore, & Collins, 1988; Roseman, 1984; Scherer, 1984; 

Weiner, 1986) postulieren, dass Ereignisse nicht von sich aus Emotionen in Individuen auslösen. 

Ob und welche Emotion ein Individuum erlebt, ist vielmehr davon abhängig, wie dieses 

Individuum das vorliegende Ereignis hinsichtlich des eigenen Wohlbefindens und individueller 

Interessen, Bedürfnisse, Ziele oder Überzeugungen interpretiert (eine Einführung bieten z. B. 

Ellsworth & Scherer, 2013; Roseman & Smith, 2001). Die Anzahl und Inhalte der 

Bewertungskategorien divergiert je nach Theorie, wobei über einige Kriterien weitgehend 

Einigkeit besteht, wie über das der Zielrelevanz oder Zielkongruenz (Ist das Ereignis für die 

Erfüllung von Bedürfnissen und Zielen förderlich oder hinderlich? Stimmt es mit Werten und 

Überzeugungen überein oder weicht es davon ab?), der Wahrscheinlichkeit (Ist das Ereignis 

erwartungskonform oder erwartungswidrig? Wie sicher ist das antizipierte Ergebnis?), der 

Ursache (Worauf ist das Ereignis zurückzuführen? Auf eigenes Handeln oder das anderer 

Personen? Auf äußere Umstände?) sowie des Bewältigungsgrades, der Kontrollierbarkeit (Kann 

auf das Ereignis Einfluss genommen werden oder nicht?) (eine Übersicht bieten z. B. Moors et al., 

2013).  

 Die Kontroll-Wert-Theorie von Pekrun (2006) überträgt die Annahmen der kognitiven 

Einschätzungstheorien zur Erklärung von Emotionen in Leistungssituationen, vorrangig im 

Bildungsbereich von Schule und Hochschule. Die Theorie besagt, dass Emotionen auf zwei 

Bewertungsdimensionen beruhen, der erlebten Kontrollierbarkeit des Ereignisses und dem 

wahrgenommenen Wert der Handlung bzw. der (antizipierten) Folgen des Ereignisses (Pekrun, 
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2006). Dabei geht ein hohes Kontroll- und Werterleben tendenziell mit positiven, ein niedriges 

tendenziell mit negativen Emotionen einher (Pekrun, Frenzel, Götz, & Perry, 2007). Die 

Bewertungskategorien bieten einen Rahmen für die Differenzierung spezifischer Emotionen, wie 

das folgende Beispiel zeigt: Während Freude aus einer positiven Wertbeurteilung und einem 

hohen Kontrollerleben herrührt, resultiert Ärger aus einer negativen Wertbeurteilung bei ebenfalls 

hohem Kontrollerleben; wird hingegen das Kontrollerleben als gering eingestuft, folgt statt Ärger 

die Emotion Frustration (s. Pekrun, 2006). Die Kontroll-Wert-Theorie ist empirisch für eine Reihe 

spezifischer Leistungsemotionen von Schülerinnen und Schülern (z. B. Bieg, Götz, & Hubbard, 

2013; Pekrun, Götz, Daniels, Stupnisky, & Perry, 2010) sowie von Studierenden (z. B. Götz, 

Frenzel, Stöger, & Hall, 2010; Ranellucci, Hall, & Götz, 2015) untersucht worden, mit weitgehend 

theoriekonformen Befunden. 

 Den theoretischen Ausführungen folgend kann angenommen werden, dass auch für die 

Emotionen der Hochschullehrkräfte kognitive Einschätzungen oder Beurteilungen bedeutsam 

sind. Somit lösen die oben angeführten Ereignisse nicht per se Emotionen in Hochschullehrkräften 

aus, vielmehr werden ihre Emotionen durch ihre subjektiven Interpretationen bedingt. So fanden 

sich Hinweise dahingehend, dass Hochschullehrkräfte positive Emotionen erleben, wenn sich ihre 

Erwartungen (an das eigene Handeln als Lehrperson, an das studentische Verhalten) erfüllen, und 

negative Emotionen, wenn sich diese nicht erfüllen (Hagenauer & Volet, 2014a). Aber auch 

negative Erwartungen, die sich zum Positiven wenden (z. B. wenn eine studentische Leistung 

erfolgreicher ausfällt als angenommen) oder positive Erwartungen, die sich zum Negativen 

wenden (z. B. wenn eine Lehrmethode nicht zum gewünschten Ziel führt), resultieren in positiven 

respektive in negativen Emotionen (Hagenauer & Volet, 2014a). Weitere Befunde bekräftigen die 

Bedeutung von Kontroll- und Wertbeurteilungen für die Emotionen der Hochschullehrkräfte: So 

waren unbekannte oder mit Unsicherheiten einhergehende Situationen, also solche, für die eine 

unsicheres Kontrollerleben angenommen werden kann, mit negativen Emotionen bei 
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Hochschullehrkräften verbunden (gezeigt für Hochschullehrkräfte in Australien: Hagenauer & 

Volet, 2014a; in Finnland: Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011; in USA: Meanwell & Kleiner, 

2014). Für US-amerikanische Hochschullehrkräfte am Anfang ihrer wissenschaftlichen Laufbahn 

wurde ermittelt, dass Hochschullehrkräfte mit einem hohen Kontrollerleben eine höhere 

Arbeitszufriedenheit und ein geringeres Stresserleben aufweisen, als solche mit einem geringen 

Kontrollerleben (Perry et al., 1997). Wenn auch in dieser Studie spezifische Emotionen nicht 

Gegenstand waren, so bekräftigen die Ergebnisse die Relevanz des Kontrollerlebens. Neben eben 

diesem, sind auch die Wertbeurteilungen von Hochschullehrkräften mit ihren Emotionen 

assoziiert. Hochschullehrkräfte, die sich mit ihrer Lehre identifizierten und diese als wichtig und 

bedeutsam einstuften, nannten mehr positive Emotionen hinsichtlich der Lehre (gezeigt für 

Hochschullehrkräfte in Australien, Hagenauer & Volet, 2014a; in Finnland: Postareff & 

Lindblom-Ylänne, 2011) als solche, die der Lehre weniger Bedeutung beigemessen haben (gezeigt 

für finnische Hochschullehrkräfte, Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011). Die Bedeutung von 

Kontroll- und Wertbeurteilungen ergab sich auch in quantitativer Forschung, mit direktem Bezug 

zur Kontroll-Wert-Theorie. Untersucht wurden Zusammenhänge zwischen Kontroll- und 

Wertbeurteilungen von US-amerikanischen Hochschullehrkräften und ihren spezifischen 

Emotionen in den Tätigkeitsfeldern Lehre und Forschung, mit dem Befund, dass sich beide 

Bewertungsdimensionen als signifikante Prädiktoren für eine Reihe spezifischer Emotionen 

herausstellen, jedoch mit unterschiedlichen Mustern in den Tätigkeits-feldern: In Bezug zur Lehre 

zeigten sich Wertbeurteilungen häufiger als starker positiver Prädiktor für Freude, Hoffnung, 

Stolz, Erleichterung und als negativer Prädiktor für Ärger, Scham, Schuld, Langeweile. In Bezug 

zur Forschung stellten sich Kontrollbeurteilungen häufiger als starker positiver Prädiktor für 

Freude, Hoffnung, Stolz und als negativer Prädiktor für Ärger, Scham, Hilflosigkeit heraus 

(Stupnisky et al., 2016). In der Zusammenschau der Befunde zeigen sich Kontroll- und 

Wertbeurteilungen von Hochschullehrkräften als für ihre Emotionen relevant. Die 
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emotionsspezifischen Ausprägungen in den Zusammenhängen lassen vermuten, dass eine 

differenzierte Betrachtung spezifischer Emotionen angezeigt ist. 

2.4 Regulation und Ausdruck der Emotionen  
 
 Emotionsregulation umfasst bewusste wie auch unbewusste Vorgänge zur Initiierung, 

Erhaltung und Modifikation von Emotionen hinsichtlich ihres Auftretens, ihrer Intensität, Dauer, 

und ihres Ausdrucks (Gross, 2008; Koole, 2009). Je nach Zielsetzung der Regulation können 

Emotionen verstärkt oder auch reduziert werden. Für ein hedonistisches Wohlbefinden werden 

positive Emotionen tendenziell heraufreguliert, negative Emotionen herabreguliert, für 

instrumentelle Zwecke können auch positive Emotionen reduziert oder negative Emotionen 

intensiviert werden (Gross, 2015). Das Prozessmodell der Emotionsregulation von Gross (2008) 

bildet Regulationsstrategien entlang des Emotionsprozesses ab und unterscheidet 

entstehungsorientierte Strategien, wie die Situations(aus)wahl, die Änderung der Situation, die 

Steuerung der Aufmerksamkeit und Kognitionsänderung, von reaktionsorientierten Strategien, die 

insbesondere die Modulation des Emotionsausdrucks umfassen. 

 Die Emotionsregulationsstrategien von Hochschullehrkräften sind insbesondere mit Blick 

auf die Lehre untersucht worden. Befragte Hochschullehrkräfte in Australien gaben sowohl die 

Anwendung entstehungsorientierter als auch reaktionsorientierter Strategien an, wobei letzte in 

der Häufigkeit ihrer Nennung überwogen und insbesondere die Modulation des 

Emotionsausdrucks umfassten (Hagenauer & Volet, 2014b). Quantitativ ergab sich für 

Hochschullehrkräfte in Deutschland und Australien, dass diese besonders häufig die 

entstehungsorientierte Strategie der Kognitionsänderung (Neu-/Umbewertung von Ereignissen) 

nutzten, welche darüber hinaus positiv mit der Häufigkeit positiver Emotionen verbunden war. 

Eine weitere Studie mit Hochschullehrkräften in Deutschland bekräftigte erneut die Bedeutung 

reaktionsorientierter Emotions-regulation, indem sich der kontrollierte Ausdruck von Emotionen 

als die Strategie der häufigsten Wahl für den Umgang mit positiven und auch negativen Emotionen 
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herausstellte (Kordts-Freudinger & Thies, 2018). Die Befunde deuten darauf hin, dass 

Hochschullehrkräfte auf ihre in der Lehre erlebten Emotionen einwirken. Die Modulation des 

Emotionsausdrucks scheint somit eine zentrale Strategie von Hochschullehrkräften im Umgang 

mit ihren Emotionen zu sein. 

 Der Emotionsausdruck umfasst Veränderungen in Gesicht, Stimme und Körper, die in 

ihren Mustern für verschiedene Emotionen jeweils einzigartig sind (Scherer, 2003). Eine Emotion 

ist somit durch für sie einzigartige Musterungen in Gesicht, Stimme und Körper gekennzeichnet. 

Dem Emotionsausdruck wird insbesondere eine kommunikative Funktion beigemessen, da das 

Muster des Emotionsausdrucks Hinweise auf den jeweiligen Zustand eines Individuums erlaubt 

(Scherer, 2003). Nicht eindeutig ist geklärt, ob die Art und Weise, wie Emotionen ausgedrückt 

und entschlüsselt werden, kulturuniversell oder kulturspezifisch erfolgt, tendenziell scheint es 

jedoch mehr Ähnlichkeiten als Unterschiede zwischen Kulturen zu geben (eine Übersicht bieten 

z. B. Scherer, Clark-Polner, & Martillaro, 2011). Die Modulation eines Emotionsausdrucks kann 

mit dem Ziel erfolgen, einen der Situation angemessenen Zustand darzubieten (Scherer, 2003). 

Diese Darbietung wird etwa durch in der Entwicklung gelernte Darbietungsregeln (engl. Display 

Rules; Ekman & Friesen, 1969) darüber, ob, wann und wie ein Ausdruck von Emotionen 

angemessen ist, beeinflusst. In beruflichen Kontexten wird in diesem Zusammenhang oftmals von 

Emotionsarbeit (engl. Emotional Labour, Hochschild, 1979) gesprochen, d. h. die eigenen 

Emotionen oder ihren Ausdruck gemäß beruflicher Anforderungen zu regulieren. Für 

serviceorientierte Berufe bedeutet dies in der Regel, positive Emotionen zu zeigen und negative 

Emotionen zu verbergen (z. B. Ashfort & Humphrey, 1993). Auch von Hochschullehrkräften wird 

eine Emotionsarbeit gefordert, die insbesondere in Lehrsituationen mit dem Äußern positiver 

Emotionen und dem Verbergen negativer Emotionen assoziiert ist (z. B. Bellas, 1999; Constanti 

& Gibbs, 2004; Ogbonna & Harris, 2004). Dass Hochschullehrkräfte häufig den Ausdruck ihrer 



	 17 

Emotionen in der Lehre modulieren, wurde bereits aufgezeigt (Hagenauer & Volet, 2014b; Kordts-

Freudinger & Thies, 2018).  

 Weitere Befunde geben Aufschluss darüber, wie Hochschullehrkräfte ihren 

Emotionsausdruck modulieren. Interviewte Hochschullehrkräfte in Australien gaben an, positive 

Emotionen, wie Freude oder Enthusiasmus, tendenziell offen zu verbalisieren oder optisch zu 

zeigen, und negative Emotionen, wie zum Beispiel Ärger, kontrolliert (bewusst zugemessen) oder 

gar nicht auszudrücken, sofern diese als für die Situation unzuträglich eingestuft werden 

(Hagenauer & Volet, 2014b). In zwei weiteren Studien zeigten sich kulturspezifische Unterschiede 

in den Emotionsausdrucksweisen von Hochschullehrkräften (Hagenauer, Gläser-Zikuda & Volet, 

2016; Mendzheritskaya et al., 2018). Für Hochschullehrkräfte in Deutschland wie auch in 

Australien fand sich zwar erneut die Tendenz, positive Emotionen zu zeigen und negative 

Emotionen zu verbergen; die Hochschullehrkräfte in Deutschland gaben jedoch seltener einen 

starken Ausdruck ihrer positiven Emotionen und häufiger einen kontrollierten Ausdruck ihrer 

negativen Emotionen an als ihre Kolleginnen und Kollegen in Australien (Hagenauer et al., 2016). 

Für Hochschullehrkräfte in Deutschland und Russland konnte in experimentellen Settings gezeigt 

werden, dass beide Untersuchungsgruppen ihre positiven Emotionen weitgehend authentisch 

ausdrückten, die Hochschullehrkräfte in Deutschland ihre negativen Emotionen schwächer 

ausdrückten und insgesamt eine größere Bandbreite an Expressionsweisen zeigten, als die 

Hochschullehrkräfte in Russland (Mendzheritskaya et al., 2018). Weiter fanden sich Hinweise 

dahingehend, dass Ausdrucksweisen situationsspezifisch erfolgen. So gaben Hochschullehrkräfte 

in Deutschland und Russland an, ihre Emotionen in Lehrveranstaltungen seltener authentisch und 

häufiger stärker als erlebt ausdrücken, als sie dies in Sprechstunden tun (Mendzheritskaya et al., 

2018). Insgesamt deuten die dargelegten Befunde darauf hin, dass Hochschullehrkräfte die von 

ihnen in der Lehre empfundenen positiven Emotionen tendenziell offen und authentisch äußern, 

und die von ihnen erlebten negativen Emotionen weitgehend bewusst zugemessen oder nicht zum 
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Ausdruck bringen. Die Emotionsausdrucksweisen scheinen darüber hinaus situativ zu erfolgen. 

Besonderheiten spezifischer Emotionen haben in der Forschung zum Emotionsausdruck von 

Hochschullehrkräften bislang wenig Aufmerksamkeit erfahren. 
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3 State-Emotionen und Messverfahren 
  
 Nachfolgend wird das Konzept der State-Emotionen in Abgrenzung zu Trait-Emotionen 

dargestellt. Danach werden methodische Anforderungen an die Messung von State-Emotionen 

adressiert und eine Methode vorgestellt, die diesen Anforderungen entgegenkommt. Anschließend 

werden Bezüge zum Themenfeld der Hochschullehrkräfte hergestellt und verdeutlicht, weshalb 

eine Messung von States erforderlich ist. Ergänzend wird die Bedeutung von Fragestellungen, die 

intraindividuelle Phänomene adressieren, im Kontext der Bildungsforschung beleuchtet. 

3.1 State- versus Trait-Emotionen  
 
 Angenommen, eine Hochschullehrkraft reagiert auf das Klingeln eines Smartphones in der 

Lehrsituation mit Ärger. Dieser Ärger könnte sowohl durch persönlichkeitsbasierte Merkmale als 

auch durch situative Zustände determiniert sein. Als Traits werden dabei die zeitlich stabilen, 

zustands- und situationsunabhängigen Eigenschaften, Dispositionen, Merkmale von Individuen, 

als States die zeitlich instabilen, situationsabhängigen Zustände und Merkmale von Individuen 

gefasst (z. B. Kelava & Schermelleh-Engel, 2008). Während Trait-Konzepte eine lange 

Forschungstradition aufweisen (eine aktuellere Übersicht bieten z. B. McCrae & Costa, 1995), 

erhielten State-Konzepte erst später Aufmerksamkeit in der Forschung (z. B. Bowers, 1973). Auch 

wenn menschliches Verhalten und Erleben sowohl auf Personenmerkmale als auch auf Einflüsse 

der Situation zurückzuführen sind (Latent-State-Trait-Theorie, Steyer, Ferring & Schmitt, 1992), 

zeigt sich die Unterscheidung von States und Traits für die Emotionsforschung inhaltlich 

bedeutsam (Trait/State-Unterscheidung, z. B. Cattell & Scheier, 1961, Zuckerman, 1976). Diese 

inhaltliche Unterscheidung wurde erstmals am Beispiel von Angst thematisiert, wonach State-

Angst einen vorübergehenden emotionalen Zustand zu einem gegebenen Zeitpunkt und Trait-

Angst die eher überdauernde Reaktion auf Gegebenheiten meint (State-Trait-Theorie der Angst, 

Spielberger, 1972). Als State-Emotionen werden somit die momentanen, flüchtigen emotionalen 

Zustände zu einer konkreten, gegebenen Zeit verstanden, während Trait-Emotionen die 
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persönlichkeitsbasierte Tendenz eines Individuums umfasst, in einer gewissen oder dieser 

ähnlichen Situation typischerweise mit einer bestimmten Emotion zu reagieren (Eid, Schneider, & 

Schwenkmezger, 1999). Die Unterscheidung von State- und Trait-Emotionen ergibt sich weiter 

vor dem Hintergrund ihrer Interpretierbarkeit. Während Trait-Konzepte auf die interindividuelle 

Variation (habituelle Tendenzen oder persönlichkeitsbasierte Einflüsse) und damit auf 

Unterschiede zwischen Personen abzielen, adressieren State-Konzepte die intraindividuelle 

Variation (situative Einflüsse) und damit Unterschiede innerhalb einer Person (vgl. Kelava & 

Schermelleh-Engel, 2008). Damit erlauben Trait-Konzepte eine Analyse interindividueller, 

nomothetischer Zusammenhänge, die über Unterschiede zwischen Individuen informiert, während 

State-Konzepte intraindividuelle, idiographische Zusammenhänge anvisieren und Einblicke in 

psychologische Prozesse innerhalb von Personen erlauben (Hamaker, 2011; Murayama et al., 

2017). Schlussfolgerungen von interindiviuellen Zusammenhängen auf intraindividuelle 

Zusammenhänge sind aufgrund ihrer statistischen Unabhängigkeit nicht angezeigt (z. B. Adolf, 

Schuurman, Borkenaeau, Borsdoom, & Dolan, 2014; Johnston & Johnston, 2013). Vielmehr 

bedürfen sie einer differenzierten Analyse, da identische inter- und intraindividuelle Befunde (sog. 

ergodische Modelle) nur dann gegeben sind, wenn die gleichen Faktoren bei allen Personen in 

gleichem Maße gegeben sind und sich im Laufe der Zeit nicht ändern, was bei psychologischen 

Konstrukten nur selten der Fall sein dürfte (Molenaar, 2004).  

3.2 Messung von State-Emotionen  
 
 Ein gängiges Verfahren zur Messung von Emotionen ist das über Selbstberichte (vgl. 

Robinson & Clore, 2002). Es wird angenommen, dass Selbstberichte, die Emotionen einmalig und 

retrospektiv erheben, habituelle Tendenzen zu Emotionen (Traits) abbilden, die nicht zwangsläufig 

den in der Situation tatsächlich erlebten emotionalen Zuständen (State-Emotionen) entsprechen 

(Robinson & Clore, 2002). Eine einmalige, retrospektive Messmethodik geht tendenziell mit 

Erinnerungsfehlern einher (z. B. Gorin & Stone, 2001). Zudem wird angenommen, dass diese 
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Messweise eher die subjektiven Annahmen von Individuen über ihre erlebten Emotionen 

widerspiegeln, welche oftmals mit einer Überschätzung der tatsächlich erlebten Emotionen 

verbunden sind (Intenity Bias, z. B. Bühler & McFarland, 2001; Robinson & Clore, 2002). Für die 

Erhebung von State-Emotionen bedarf es somit anderer Messverfahren. Eine empfohlene 

Messweise ist die der mehrmaligen Erhebung von emotionalen Zutsänden und zwar direkt zum 

Zeitpunkt des Erlebens und in der realen Situation (z. B. Augustine & Larsen, 2012). Die 

Experience-Sampling Methode (ESM; Csikszentmihalyi, Larson, & Prescott, 1977) oder mit ihr 

verwandte Methoden, wie Ecological-Momentary-Assessment (EMA; Stone & Schiffman, 1994) 

ermöglichen diese Art der Messung. Diese Methoden zielen darauf ab, das Erleben (Emotionen, 

Handlungen, Gedanken o.a.) von Individuen in alltäglichen, realen Kontexten zu erfassen, und 

zwar dadurch, dass Probandinnen und Probanden wiederholt zu randomisierten Zeitpunkten 

(Time-Sampling) oder ausgewählten Ereignissen (Event-Sampling) ein Signal auf einem digitalen 

Gerät erhalten, welches auf das Ausfüllen eines Fragebogens verweist. Auf diese Weise werden 

über einen festgelegten Zeitraum oder eine festgelegte Anzahl an Zeitpunkten die im jeweiligen 

Forschungs-kontext relevanten Konstrukte mehrmals erfasst. Häufig werden die mehrmaligen 

Messungen durch eine einmalige Befragung zur Erfassung persönlichkeitsbasierter Merkmale 

ergänzt. Ausführliche Beschreibungen der Methode finden sich bei Larson und Csikszentmihalyi 

(1983), Hektner, Schmidt und Csikszentmihalyi (2007), Christensen, Feldmann Barrett, Bliss-

Moreau, Lebo und Kaschub (2003), Scollon, Kim-Prieto und Diener (2003). Die auf diese Weise 

generierten Daten bieten eine genestete Struktur, wie etwa mehrere Messzeitpunkte in Individuen, 

die die intraindividuelle Variation (auf der Situationsebene der States) wie auch die 

interindividuelle Variation (auf Personenebene der Traits) misst und eine Analyse von 

intraindividuellen und/oder interindividueller Zusammenhänge erlaubt (z. B. Eid, Gollwitzer, & 

Schmitt, 2015).  



	 22 

 Die ESM gilt als eine valide und reliable Methode, um Häufigkeiten, Intensitäten und 

Muster psychischer Zustände, wie die des emotionalen Erlebens, zu erfassen (Csikszentmihalyi & 

Larson, 1987), auch in der Anwendung von Single-Items (Hektner et al., 2007; Gogol et al., 2014). 

Die mehrmalige Messung trägt der Besonderheit von State-Emotionen als episodenhafte, zeitlich 

datierte (vgl. Scherer, 2005) und über Zeitpunkte und Situationen schwankende, wechselhafte und 

fluktuierende Phänomene (vgl. Feldmann Barrett, 2009) Rechnung und vermag es, dieser 

Variabilität adäquater zu begegnen als andere Methoden (vgl. Augustine & Larsen, 2012). Die 

ESM wird als eine für die Bildungsforschung bereichernde Methode beschrieben, die neue 

Erkenntnisse zum realen Erleben und Handeln von Lehrenden und Lernenden in 

Bildungssituationen erlaubt (Zirkel, Garcia, & Murphy, 2015). Im Bereich der Emotionsforschung 

wurde die ESM bereits mehrfach im Bildungsbereich angewendet, dabei überwiegend im 

Schulkontext mit Schülerinnen und Schülern (z. B. Götz, Lüdtke, Nett, Keller, & Lipnevich, 2013; 

Becker, Götz, Morger, & Ranellucci, 2014; Götz et al., 2014; Roos et al., 2015), wie auch mit 

Schullehrkräften (z. B. Keller, Chang, Becker, Götz, & Frenzel, 2014a; Keller et al., 2014b; Keller 

& Becker, 2018). Im Hochschulbereich wurde die Methode bisher für die Gruppe der Studierenden 

eingesetzt (z. B. Götz et al., 2010; Götz et al., 2014), wohingegen sie für die Gruppe der 

Hochschullehrkräfte noch keine Anwendung erfahren hat.  

3.3 States und intraindividuelle Zusammenhänge im Kontext der Hochschullehrkräfte 
 
 Die bisherigen Studien zu den Emotionen von Hochschullehrkräften basieren auf 

retrospektiven Einzelmessungen, unabhängig ihrer qualitativen (z. B. Hagenauer & Volet, 2014a, 

2014b; Hagenauer et al., 2016; Meanwell & Kleiner, 2014; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011), 

quantitativen (z. B. Kordts-Freudinger, 2017, Kordts-Freudinger & Thies, 2018, Stupnisky et al., 

2016) oder auch experimentellen (z. B. Mendzheritskaya et al., 2018) Herangehensweisen. Wie in 

Kapitel 3.1 erläutert, steht diese Messmethodik mit der Messung von Trait-Emotionen in 

Verbindung (vgl. Robinson & Clore, 2002). Dies bedeutet, dass die vorliegenden Befunde zu den 
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Emotionen von Hochschullehrkräften vorrangig Erkenntnisse zu den Trait-Emotionen von 

Hochschullehrkräften bieten. Sie adressierten somit die interindividuelle Variation von Emotionen 

der Hochschullehrkräfte und geben Aufschlüsse über interindividuelle Zusammenhänge, also 

solchen zwischen Hochschullehrkräften auf der Personenebene. Es fehlen jedoch Befunde zu den 

State-Emotionen von Hochschullehrkräften, die Aufklärung zur intraindividuellen Variation von 

Emotionen bieten und die mit den Emotionen verbundenen Mechanismen innerhalb der 

Hochschulehrkräfte adressieren.  

 Die Forschung zu State-Emotionen von Hochschullehrkräften zeigt sich vor den 

nachfolgenden Hintergründen bedeutsam. Trait- und State-Emotionen kontrastierende Studien im 

Bildungsbereich verweisen darauf, dass Trait- und State-Emotionen in ihren Häufigkeiten, 

Intensitäten nicht identisch und State-Emotionen im Vergleich zu Trait-Emotionen von einer 

geringeren Intensität (bei Aggregation von emotionalen States) gekennzeichnet sind (gezeigt für 

Schülerinnen und Schüler: Bieg, Götz, & Lipnevich, 2014; Götz, Bieg, Lüdtke, Pekrun, & Hall, 

2013; Roos et al., 2015, gezeigt für Schullehrkräfte: Keller et al., 2014b; Götz et al., 2015). Es 

kann somit angenommen werden, dass auch die State-Emotionen der Hochschullehrkräfte in ihrer 

Intensität von den Trait-Emotionen der Hochschullehrkräfte abweichen. 

 Aus Analysen zur Variabilität von Emotionen geht hevor, dass hohe Anteile der 

emotionalen Variabilität auf der Situationsebene bestehen. So wurde bei Schullehrkräften 

gefunden, dass hohe Anteile der emotionalen Variabilität auf Unterschiede innerhalb der 

Lehrkräfte zurückgehen, wie etwa Angst zu 81%, Freude zu 77%, Ärger zu 80% (Keller et al., 

2014a). Ähnliche Anteile fanden sich für diese und andere spezifische Emotionen in weiteren 

Studien im Schulbereich (für Schullehrkräfte, z. B. Götz et al., 2015; für Schülerinnen und Schüler, 

z. B. Ahmed, van der Werf, Minneart & Kyuper, 2010). Es lässt sich somit ableiten, dass 

Emotionen im Bildungskontext eher situationsspezifisch ausfallen und nur in einem geringeren 
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Maße auf habituelle Tendenzen und persönlichkeitsbasierte Merkmale rückführbar sind. Nicht 

bekannt ist, zu welchen Anteilen die Emotionen von Hochschullehrkräften situationssensitiv sind.  

 Eine Situationssensitivität ergibt sich nicht nur für Emotionen, sondern auch hinsichtlich 

der kognitiven Beurteilungen von Individuen. Eine Tagebuch-Studie mit Schülerinnen und 

Schülern ergab, dass auch die Variabilität von Kontroll- und Wertbeurteilungen zu hohen Anteilen 

(66% resp. 60%) auf Unterschiede innerhalb der Lernenden zurückgeht (Ahmed et al., 2010). 

Somit sind nicht nur Emotionen, sondern auch kognitive Beurteilungen in hohem Maße 

situationssensitiv und erfolgen nur in geringerem Maße habituell bzw. persönlichkeitsbasiert. Es 

lässt sich schlussfolgern, dass die Zusammenhänge zwischen kognitiven Beurteilungen und 

Emotionen situationsspezifisch und innerhalb von Individuen stattfinden und folglich einer 

intraindividuellen Analyse bedürfen (vgl. Becker, Keller, Götz, Frenzel, & Taxer, 2015). Die 

Befunde zu den Zusammenhängen zwischen kognitiven Beurteilungen von Hochschullehrkräften 

und ihren spezifischen Emotionen basieren ebenfalls auf einer retrospektiven, einmaligen 

Erhebung (Stupnisky et al., 2016). Damit bilden sie Zusammenhänge ab, die auf Unterschiede 

zwischen den Hochschullehrkräften zurückzuführen sind. Noch unerforscht sind die 

intraindividuellen Zusammenhänge auf der Situationsebene. 

 Für die Anwendung von Emotionsregulationsstrategien verhält es sich ähnlich. Die 

bisherigen Befunde zu den Emotionsregulationsstrategien und zum Ausdruck von Emotionen der 

Hochschullehrkräfte basieren ebenfalls auf einmaligen und retrospektiven Messungen (Constanti 

& Gibbs, 2014; Hagenauer & Volet, 2014b; Hagenauer et al., 2016; Kordts-Freudinger, 2017; 

Kordts-Freudinger, & Thies, 2018; Mendzheritskaya et al., 2018) und geben somit Aufschlüsse 

über habituelle Tendenzen der Hochschullehrkräfte, Emotionen auf eine bestimmte Art und Weise 

über Situationen hinweg zu regulieren. Demgegenüber steht ein Verständnis von 

Emotionsregulation als State, welche die momentane, situative Anpassung von Emotionen umfasst 

(z. B. Thompson, 1994). Dass eine Regulation von Emotionen situativ erfolgt, konnte eine Studie 
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mit Studierenden empirisch für die Strategie der Emotionsunterdrückung aufzeigen, und zwar mit 

dem Ergebnis, dass hohe Anteile der Variabilität der Emotionsunterdrückung auf die 

Situationsebene zurückgehen und somit auf Unterschiede innerhalb der Studierenden (Catterson, 

Eldesouky, & John, 2017). Für die Gruppe der Hochschullehrkräfte kann der Befund, dass diese 

den Ausdruck von negativen Emotionen hinsichtlich der Situationszuträglichkeit oder -

abträglichkeit regulieren (Hagenauer & Volet, 2014b), ein erster Hinweis für eine situative 

Emotionsregulation sein. Somit scheint es angemessen, auch die Emotionsregulation mehrmals 

und direkt in Situationen zu erfassen (vgl. Aldao, 2013; Dorn, Spindler, & Kullik, 2013) und die 

situative Nutzung von Emotionsregulationsstrategien bei Hochschullehrkräften tiefergehend zu 

erforschen.  

 Die vorgestellten Hintergründe zeigen auf, dass die bisherige Forschung zu den 

Emotionen von Hochschullehrkräften vorrangig Trait-Ansätze verfolgte und damit Befunde zu 

interindividuellen Phänomenen, also Mechanismen zwischen Hochschullehrkräften, vorliegen. 

Demgegenüber sind die mit den Emotionen verbundenen intraindividuellen Phänomene, also 

emotionsbezogene Mechanismen innerhalb der Hochschullehrkräfte noch ungeklärt. Letztere sind 

ebenfalls notwendig, um der Komplexität von Emotionen Rechnung zu tragen (vgl. Pekrun, 2006; 

Schutz & Pekrun, 2007), zumal die in Kapitel 2 vorgestellten theoretischen Modelle, wie die der 

kognitiven Bewertungstheorien und der Emotionsregulation, Prozesse innerhalb von Individuen 

beschreiben. Die in diesem Kapitel aufgezeigten empirischen Befunde, die zu anderen 

Personengruppen im Bildungsbereich vorliegen, bekräftigen die Notwendigkeit intraindividueller 

Analysen. Sie zeigen auf, dass Trait-Befunde und State-Befunde nicht identisch sind. Damit zeigen 

sich Trait-Analysen als weniger geeignet, intraindividuelle psychologische Funktionsweisen zu 

untersuchen (vgl. Pekrun, 2019). Diese bedürfen einer „Intra-Personen-Forschung“, die es 

ermöglicht, die Funktionen und den Ursprung von Emotionen in Individuen zu untersuchen (vgl. 

Murayama et al., 2017).  
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4 Ziel und Forschungsfragen der Dissertation 
 
 Vor dem zuvor aufgezeigten Hintergrund zeigt sich, dass die State-Emotionen der 

Hochschullehrkräfte und die im Emotionsprozess verbundenen Vorgänge innerhalb der 

Hochschullehrkräfte noch nicht Gegenstand der pädagogisch-psychologischen 

Emotionsforschung waren. Die Dissertation setzt an diesen Forschungsdesideraten an. Verfolgt 

wird ein State-Ansatz mit dem Ziel, Erkenntnisse zu den alltäglichen, momentanen Emotionen und 

mit ihnen verbundenen Vorgängen in Hochschullehrkräften zu gewinnen. Dabei bilden die 

spezifischen State-Emotionen von Hochschullehrkräften den zentralen Forschungsgegenstand der 

Dissertation. Im weiteren Fokus stehen die Intensität und Variabilität der State-Emotionen, die 

situativen kognitiven Beurteilungen, die Effekte von Tätigkeitsfeldern und die situativen 

Emotionsausdrucksweisen der Hochschullehrkräfte. Die Ergebnisse sollen zudem 

Anknüpfungspunkte für Forschungsfragen bieten, die emotionsbezogene intraindividuelle 

Phänomene in Hochschullehrkräften weiter adressieren. Die Erkenntnisse der Dissertation sollen 

außerdem dazu beitragen, die Emotionen und die Emotionsregulation von Hochschullehrkräften 

auf institutioneller Ebene der Hochschule wie auch auf individueller Ebene der 

Hochschullehrkräfte gezielter bearbeitbar zu machen.  

 Der erste Forschungsschwerpunkt der Dissertation liegt auf den Intensitäten und der 

emotionalen Variabilität der State-Emotionen von Hochschullehrkräften. Aus den vorliegenden 

Studien, die die Emotionen von Hochschullehrkräften einmalig und retrospektiv erfassten, geht 

hervor, dass Hochschullehrkräfte eine Vielzahl an positiven wie auch negativen Emotionen in 

ihrem Beruf erleben (z. B. Hagenauer & Volet, 2014a; Kordts-Freudinger, 2017; Postareff & 

Lindblom-Ylänne, 2011; Stupnisky et al., 2016). Das situative, momentane Erleben spezifischer 

Emotionen ist hingegen noch unbekannt. Weiter ist unerforscht, zu welchen Anteilen die 

spezifischen Emotionen der Hochschullehrkräfte durch situative, instabile Einflüsse und 
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persönlichkeitsbasierte, stabile Einflüsse determiniert sind. Die Forschungsfragen 1 und 2 lauten 

daher wie folgt: 

1) Wie stark erleben Hochschullehrkräfte spezifische State-Emotionen in ihrem 

beruflichen Alltag?  

2) Zu welchen Anteilen variieren die Intensitäten der State-Emotionen zwischen und 

innerhalb der Hochschullehrkräfte? 

 Der zweite Forschungsschwerpunkt adressiert situative kognitive Beurteilungen als 

Ursachen für die State-Emotionen der Hochschullehrkräfte. Den Kernelementen der kognitiven 

Bewertungstheorien (z. B. Frijda, 1986; Lazarus, 1991, Roseman, 1984) folgend, zeigt sich das 

subjektive Kontroll- und Werterleben von Individuen als relevant für das Auftreten spezifischer 

Emotionen (Pekrun, 2006). Auch für die Gruppe der Hochschullehrkräfte fanden sich auf 

Personenebene dahingehend Hinweise, dass Kontroll- und Wertbeurteilungen der 

Hochschullehrkräfte Prädiktoren für ihre Emotionen sind (vgl. Hagenauer & Volet, 2014a; 

Stupnisky et al., 2016). Weiter fanden sich empirische Befunde dahingehend, dass das Kontroll- 

und Werterleben von Individuen zu hohen Anteilen situationssensitiv ist (Ahmed et al., 2010). Die 

Zusammenhänge zwischen dem situativen Kontroll- und Werterleben der Hochschullehrkräfte und 

ihren emotionalen States sind bislang unbekannt, woraus sich Forschungsfrage 3 ergibt:  

3) Welche Zusammenhänge bestehen zwischen situativen kognitiven Beurteilungen und 

den spezifischen State-Emotionen? 

 Weiter fanden sich in den vorliegenden Studien zu den Emotionen von 

Hochschullehrkräften Anzeichen dafür, dass sich die Emotionen von Hochschullehrkräften in 

ihren Tätigkeitsfeldern unterscheiden (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011; Stupnisky et al., 

2016). Auf Personenebene fand sich dieses Phänomen nicht nur für das Vorliegen von Emotionen, 

sondern auch für die Relationen zwischen den kognitiven Beurteilungen der Hochschullehrkräfte 
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und ihren Emotionen in den Tätigkeitsfeldern Lehre und Forschung (Stupnisky et al., 2016). Bisher 

ist nicht bekannt, ob sich diese Unterschiede auch auf der Situationsebene abzeichnen und ob 

Unterschiede für weitere Tätigkeitsfelder, wie die der akademischen Selbstverwaltung, vorliegen. 

Diese Aspekte bilden den dritten Forschungsschwerpunkt mit den Forschungsfragen 4 und 5: 

4) Unterscheiden sich die Intensitäten der State-Emotionen in den Tätigkeitsfeldern 

Lehre, Forschung und akademische Selbstverwaltung? 

5) Werden die Zusammenhänge zwischen den situativen kognitiven Beurteilungen und 

den State-Emotionen durch die Tätigkeitsfelder der Hochschullehrkräfte beeinflusst?  

 Der vierte Forschungsschwerpunkt knüpft an die reaktive Emotionsregulation von 

Hochschullehrkräften an. Dabei erfordert vor allem die mit sozialen Interaktionen verbundene  

Lehre von den Hochschullehrkräften Umgangsweisen mit Emotionen (z. B. Constanti & Gibbs, 

2004). Wie retrospektive Befragungen ergaben, regulieren Hochschullehrkräfte ihre Emotionen 

insbesondere mittels reaktionsorientierter Strategien wie die der Ausdrucksmodulation 

(Hagenauer & Volet, 2014b; Kordts-Freudinger & Thies, 2018). Es kann angenommen werden, 

dass eine Emotionsregulation situationsspezifisch erfolgt, wie am Beispiel der 

Emotionsunterdrückung empirisch aufgezeigt wurde (Catterson et al., 2017). Über die situative 

Nutzung von Emotionsausdrucksweisen der Hochschullehrkräfte liegen bislang jedoch keine 

empirischen Befunde vor. Ebenfalls ist ungeklärt, wie State-Emotionen und Ausdrucksweisen 

unter Berücksichtigung der Variabilität zusammenhängen. Daraus ergeben sich die 

Forschungsfragen 6 und 7: 

6) Welchen Emotionsausdruck wenden Hochschullehrkräfte für ihre spezifischen 

Emotionen in Lehrveranstaltungen situativ an? 

7) Welche Zusammenhänge bestehen zwischen dem momentanen Emotionserleben und 

den situativen Emotionsausdrucksweisen? 
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5 Studien und Manuskripte der Dissertation 

 Die Forschungsfragen der Dissertation wurden in drei Manuskripten beantwortet. Die für 

die Beantwortung der Forschungsfragen benötigten Datenerhebungen erfolgten quantitativ nach 

Verfahren der Experience-Sampling Methode. Abbildung 1 zeigt eine Übersicht über die 

Untersuchungsgegenstände der Manuskripte. Die einzelnen Manuskripte werden anschließend 

anhand ihrer Forschungsfragen, der methodischen Vorgehensweise und ihrer zentralen Ergebnisse 

zusammengefasst.   

 

 

      

    Antezedenzien der Emotionen                    Emotionserleben        Modulation des Emotionsausdrucks 

Abbildung 1. Untersuchungsgegenstände der Manuskripte (Manuskript 1 = M1, Manuskript 2 = M2, 
Manuskript 3 = M3) 
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5.1 Manuskript 1: University academics’ state emotions and appraisal antecedents: an 
intraindividual analysis 

 Manuskript 1 (Thies & Kordts-Freudinger, 2019a, s. Anhang Manuskript 1) adressierte, 

wie stark Hochschullehrkräfte spezifische State-Emotionen in ihrem Berufsalltag erleben 

(Forschungsfrage 1), zu welchen Anteilen die emotionale Variabilität auf situative und auf 

habituelle, persönlichkeitsbasierte Einflüsse zurückgeht (Forschungsfrage 2) und welche 

intraindividuellen Zusammenhänge zwischen Kontroll- und Wertbeurteilungen der 

Hochschullehrkräfte und ihren Emotionen bestehen (Forschungsfrage 3). Befragt wurden 50 

Hochschullehrkräfte aus dem deutschsprachigen Raum, welche über einen zweiwöchigen 

Zeitraum von montags bis freitags jeweils täglich fünf inhaltlich gleichbleibende Fragebogen an 

ihrem Smartphone beantworteten. Die Fragebogen wurden an den Befragungstagen zwischen 8:00 

und 18:00 Uhr randomisiert in 2-Stunden-Intervallen per SMS über einen Online-Dienst 

(SurveySignal, Hofmann & Patel, 2015) vermittelt. Das Befragungsdesign folgte damit einem 

Time-Sampling. Erhoben wurden die Intensitäten der Emotionen Freude, Zufriedenheit, Hoffnung, 

Stolz, Erleichterung, Mitgefühl, Hilflosigkeit, Ärger, Langeweile, Schuld, Frustration, Angst, 

Traurigkeit, Überraschung. Die Emotionsauswahl orientierte sich an Kordts-Freudinger (2017) 

und Stupnisky und Kollegen*Kolleginnen (2016). Für die Erfassung von kognitiven Wert- und 

Kontrollbeurteilungen wurden Items von Schallberger (1999) adaptiert: Die Wertbeurteilungen 

umfassten die Einschätzung der Relevanz der aktuell vorliegenden Tätigkeit für die 

Hochschullehrkräfte selbst (persönliche Relevanz) sowie für andere Personen (Relevanz für 

andere), die Kontrollbeurteilungen umfassten den empfundenen Zeitdruck, die erlebte 

Selbstbestimmung und die wahrgenommene Situationskontrolle. Nach Abschluss der Befragung 

lagen insgesamt N = 1.691 Messzeitpunkte vor, was einem Durchschnitt von N = 33,82 

Messzeitpunkten pro Hochschullehrkraft entspricht. 

 Analysiert wurden zunächst aggregierte Mittelwerte der State-Emotionen, als 

Gesamtmittelwert der zuvor gemittelten Messzeitpunkte pro Hochschullehrkraft. Die Ergebnisse 
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zeigten überwiegend mittlere Intensitäten in der Gruppe der positiven Emotionen, mit den 

höchsten mittleren Ausprägungen für Zufriedenheit und Freude. Für negative Emotionen ergaben 

sich leichte bis mittlere Ausprägungen, letzte insbesondere für Frustration. Weiter ergaben die 

Intraklassenkorrelationen für alle State-Emotionen, dass hohe Anteile der Variabilität auf 

Unterschiede innerhalb der Hochschullehrkräfte zurückgehen (mit einem Minimum von 49% für 

die Emotion Hoffnung und einem Maximum von 75% für die Emotion Ärger). Die Emotionen der 

Hochschullehrkräfte zeigen sich somit stark situationssensitiv, von Messzeitpunkt zu 

Messzeitpunkt innerhalb einer Hochschullehrkraft fluktuierend. Weiter wurden multiple 

Mehrebenenregressionen (random coefficient models) jeweils separat für die Emotionen 

berechnet. Dafür wurden die Kontroll- und Wertbeurteilungen jeweils als Level-1-Prädiktoren 

spezifiziert. Die Ereignisse zeigten, dass sich die Kontroll- und Wertbeurteilungen auf der 

Situationsebene weitgehend als signifikante Prädiktoren für die Emotionen herausstellten, wobei 

die Varianzaufklärungen der Emotionen als klein bis moderat zu bewerten waren. Nicht für alle 

Wert- und Kontrollbeurteilungen ergaben sich Zusammenhänge mit den Emotionen: Hohe 

Einschätzungen der persönlichen Relevanz waren positiv mit Freude, Zufriedenheit, Hoffnung, 

Stolz, Erleichterung, Hilflosigkeit und negativ mit Langeweile und Frustration assoziiert; hohe 

Relevanzbeurteilungen für andere Personen waren positiv mit Freude, Zufriedenheit, Hoffnung, 

Stolz, Erleichterung, Mitgefühl, Hilflosigkeit und negativ mit Überraschung verbunden. Somit 

zeigen sich die situativen Wertbeurteilungen überwiegend als bedeutsame Prädiktoren für positive 

State-Emotionen. Demgegenüber war ein hoher Zeitdruck negativ mit Freude, Zufriedenheit und 

Langeweile verbunden und positiv mit Ärger, Schuld, Frustration, Angst und Überraschung, das 

Erleben von Selbstbestimmung positiv mit Freude, Zufriedenheit, Stolz, Erleichterung und Schuld, 

und negativ mit Langeweile; das Erleben von Situationskontrolle war positiv mit Zufriedenheit 

assoziiert, negativ mit Mitgefühl, Hilflosigkeit, Ärger, Langeweile, Schuld, Frustration, Angst, 

Traurigkeit und Überraschung. Somit erweisen sich insbesondere sowohl ein hoher Zeitdruck als 
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auch eine geringe Situationskontrolle als bedeutsam für die negativen State-Emotionen der 

Hochschullehrkräfte.  

5.2 Manuskript 2: German higher education academic staff’s positive emotions through 
work domains 

 Manuskript 2 (Thies & Kordts-Freudinger, 2019b; s. Anhang Manuskript 2) untersuchte 

an einer Auswahl von vier positiven Emotionen, wie sich die State-Emotionen der 

Hochschullehrkräfte und die Muster in den Beurteilungs-Emotions-Zusammenhängen hinsichtlich 

der Tätigkeitsfelder der Hochschullehrkräfte unterscheiden (Forschungsfragen 4 und 5). Die 

Auswahl der Emotionen erfolgte theoriegeleitet nach dem Grad ihrer Aktivierung und ihrem 

Objektfokus: Freude und Stolz als aktivierende Emotionen, Zufriedenheit und Erleichterung als 

deaktivierende Emotionen (Pekrun et al., 2007); Freude als emotionale Reaktion auf aktuell 

vorliegende und das Wohlbefinden betreffende Ereignisse, Zufriedenheit als emotionale Reaktion 

auf ursprünglich prospektive Ereignisse mit erwartungskonformen Ausgang, Stolz als emotionale 

Reaktion auf rühmliche, lobenswerte Ereignisse, und Erleichterung als emotionale Reaktion auf 

ursprünglich prospektive Ereignisse mit unsicheren oder negativen Ausgängen, die sich aufgelöst 

oder zum positiven gewendet haben (Ortony et al., 1988). Die Studie erfolgte anhand eines 

Subsamples des Samples aus Manuskript 1 (Thies & Kordts-Freudinger, 2019a), für die zusätzlich 

das aktuelle Tätigkeitsfeld erhoben worden war. Neben den positiven Emotionen Freude, 

Zufriedenheit, Stolz und Erleichterung wurden die Kontroll- und Wertbeurteilungen persönliche 

Relevanz und die Situationskontrolle sowie die zentralen Tätigkeitsfelder Lehre, Forschung und 

akademische Selbstverwaltung in die Auswertungen aufgenommen. Die Stichprobengröße 

umfasste N = 1.030 Messzeitpunkte (NLehre = 438, NForschung = 273; Nakademische Selbstverwaltung = 330 

Messzeitpunkte), geschachtelt in N = 50 Hochschullehrkräfte (NLehre = 50, NForschung = 43; 

Nakademische Selbstverwaltung = 49 Hochschullehrkräfte).  
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 Für die Prüfung von Interaktionseffekten der Tätigkeitsfelder wurden zunächst Dummy-

Variablen für die Tätigkeitsfelder Forschung und akademische Selbstverwaltung erstellt (z. B. 

Dummy Forschung: Forschung =1, akademische Selbstverwaltung = 0; Referenz-Tätigkeitsfeld 

war Lehre). Weiter wurden die Variablen der Wert- und Kontrollbeurteilungen zentriert und 

Interaktionsterme aus zentrierten Variablen und den Dummy-Variablen gebildet (z. B. 

Situationskontrolle X Dummy Forschung). Die multiplen Mehrebenenregressionen (random 

coefficient models) wurden jeweils separat für die vier positiven State-Emotionen berechnet, in 

denen die persönliche Relevanz, die Situationskontrolle und die Interaktionsterme als Level-1-

Prädiktoren aufgenommen waren. Für die Intensitäten der Emotionen ergaben sich signifikante 

Effekte für das Tätigkeitsfeld Lehre. Die durchschnittlichen Mittelwerte für die Emotionen Freude, 

Stolz und Erleichterung waren im Tätigkeitsfeld Lehre höher als im Tätigkeitsfeld Forschung. 

Auch im Vergleich zum Tätigkeitsfeld der akademischen Selbstverwaltung zeigte sich im 

Tätigkeitsfeld der Lehre ein stärkeres durchschnittliches Erleben der Emotion Freude. Die 

Intensität von Zufrieden-heit unterschied sich in den Tätigkeitsfeldern nicht, ebenso fanden sich 

keine Unterschiede in den emotionalen Intensitäten von Stolz und Erleichterung im Vergleich der 

Tätigkeitsfelder Forschung und akademische Selbstverwaltung. Weiter ergab sich nur ein 

schwacher Effekt des Tätigkeitsfeldes auf die intraindividuellen Zusammenhänge der kognitiven 

Beurteilungen und der State-Emotionen, und zwar war der Einfluss der Situationskontrolle auf die 

Emotion Zufriedenheit im Tätigkeitsfeld Forschung geringer ausgeprägt als im Tätigkeitsfeld 

Lehre. Die Daten legen nahe, dass das Tätigkeitsfeld Lehre verglichen mit Forschung und 

akademischer Selbstverwaltung mit stärkeren positiven Emotionen bei Hochschullehrkräften 

einhergeht und die intraindividuellen Zusammenhänge zwischen den Kontroll- und 

Wertbeurteilungen einer Hochschullehrkraft und ihren positiven Emotionen weitgehend 

unbeeinflusst vom Tätigkeitsfeld vorliegen. 
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5.3 Manuskript 3: Wie gehen Hochschullehrende mit ihren Emotionen in der Lehre um? 
Erleben und Regulation des Emotionsausdrucks von Freude, Angst und Ärger 

 Das dritte Manuskript (Thies & Kordts-Freudinger, in Begutachtung; s. Anhang 

Manuskript 3) setzte an den Emotionsausdrucksweisen von Hochschullehrkräften in der Lehre an. 

Untersucht wurde, welche situativen Emotionsausdrucksweisen Hochschullehrkräfte für die 

Emotionen Freude, Angst und Ärger in Lehrsitzungen anwenden (Forschungsfrage 6) und welche 

Zusammenhänge zwischen den Emotionen und den Emotionsausdrucksweisen vorliegen 

(Forschungsfrage 7). Die Auswahl der drei Emotionen erfolgte auf der Grundlage, dass diese als 

sogenannte Primäraffekte mit weitgehend typischen, voneinander unterscheidbaren 

Ausdrucksmustern einhergehen: entsprechend einem erfreuten, ängstlichen und ärgerlichen 

Gesichtsausdruck (Ekman, 1992; Izard, 1981). Dadurch ist ein Wirken auf den Ausdruck dieser 

Emotionen möglicherweise stärker indiziert, als bei Emotionen, die mit weniger eindeutigen 

Ausdrucksweisen einhergehen (wie z. B. Zufriedenheit oder Frustration). Befragt wurden 80 

Hochschullehrkräfte aus dem deutschsprachigen Raum mittels eines klassischen Paper-Pencil-

Verfahrens. Die Hochschullehrkräfte erhielten mehrere inhaltlich gleichbleibende Fragebogen, die 

von ihnen jeweils direkt im Anschluss an bis zu 15 Lehrsitzungen beantwortet werden sollten. Das 

Befragungsdesign entsprach somit einem Event-Sampling. In den Fragebogen wurde erfasst, wie 

stark die Hochschullehrkräfte die Emotionen Freude, Angst und Ärger in der Lehrsitzung erlebt 

haben (auf einer Skala von 1 = „überhaupt nicht“ bis 5 = „sehr stark“). Wurde die jeweilige 

Emotion mindestens „etwas“ erlebt, wurde weiter nach der Emotionsausdrucksweise gefragt (auf 

einer Skala von 1 = „viel schwächer“ bis 5 = „viel stärker“ als erlebt ausgedrückt). Wurde die 

Emotion nicht erlebt, so wurde nach einer Simulation der Emotion gefragt. Die Items waren 

adaptiert nach Keller und Becker (2018). Nach Abschluss der Befragung lagen Angaben aus N = 

802 Lehrsitzungen vor, mit einem Durchschnitt von N = 10,03 Messzeitpunkten pro 

Hochschullehrkraft. 
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 Die Analyse der Häufigkeiten zeigte zunächst, dass die Hochschullehrkräfte in 96% der 

erfassten Lehrsitzungen die Emotion Freude erlebt haben, in 40% der Lehrsitzung die Emotion 

Angst und in 42% die Emotion Ärger. Die analysierten Häufigkeiten der Ausdrucksweisen der 

Emotionen zeigten, dass die Hochschullehrkräfte für die Emotion Freude überwiegend (in 59% 

der Lehrsitzungen) einen authentischen Emotionsausdruck gewählt haben. Für die Emotionen 

Angst und Ärger wendeten die Hochschullehrkräfte anteilig gemessen an den Häufigkeiten der 

Ausdrucksweisen keinen Emotionsausdruck an (für Angst in 86% der Lehrsitzungen, für Ärger in 

36% der Lehrsitzungen). Eine Simulation eines Emotionsausdrucks bei ausbleibender State-

Emotion gaben die Hochschullehrkräfte selten an, kumuliert in 2% der Lehrsitzungen. Für die 

Zusammenhangsanalysen wurden die Antwortstufen der Variable Emotionsausdrucksweise in drei 

Kategorien (schwächerer Emotionsausdruck, authentischer Emotionsausdruck, stärkerer 

Emotionsausdruck) zusammengefasst. Anschließend wurden Korrelationen auf der 

Situationsebene der Lehrsitzungen zwischen den Emotionen und den Emotionsausdrucksweisen 

jeweils separat für Freude, Angst und Ärger berechnet. Die Ergebnisse zeigten einen negativen 

Zusam-menhang zwischen der Emotion Freude und dem schwächeren Emotionsausdruck. Der 

Befund weist darauf hin, dass eine Hochschullehrkraft ein starkes Freudeerleben im Ausdruck 

seltener abschwächt. Weiter ergaben sich positive Zusammenhänge zwischen der Emotion Angst 

und dem schwächeren Emotionsausdruck sowie zwischen der Emotion Ärger und dem verstärkten 

Emotionsausdruck und dem authentischen Emotionsausdruck. Die Daten legen nahe, dass eine 

Hochschullehrkraft bei einem starken Angsterleben in der Lehrsitzung zu einem schwächeren 

Emotionsausdruck tendiert, bei einem starken Erleben von Ärger zu einem stärkeren oder 

authentischen Emotionsausdruck.  
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6 Diskussion und Erkenntnisgewinn 
  
 Das Forschungsziel dieser Arbeit bestand darin, das momentane, situative 

Emotionserleben und intraindividuelle Zusammenhänge der spezifischen State-Emotionen und 

kognitiven Beurteilungen sowie Emotionsausdrucksweisen empirisch zu untersuchen. Die 

Grundlage dafür bildeten bisherige Forschungsarbeiten zu den Emotionen der Hochschulehrkräfte 

in ihren Tätigkeitsfeldern, den Auslösern und Ursachen  sowie der Regulation der Emotionen. Auf 

Basis retrospektiver Einzelmessungen geben diese jedoch vorrangig Erkenntnisse über 

Variationen und Zusammenhänge emotionsbezogener Vorgänge zwischen Hochschullehrkräften. 

Die Dissertation legt hingegen einen Fokus auf intraindividuelle Vorgänge. Nachfolgend werden 

die Forschungsfragen anhand der durchgeführten Studien bzw. angefertigten Manuskripte 

beantwortet, die Ergebnisse in den Forschungsstand eingebettet und daraufhin übergreifend 

bewertet. Anschließend werden Limitationen der Arbeit aufgezeigt und Implikationen für die 

Forschung und die Praxis abgeleitet. Ein Fazit bildet den Abschluss dieser Arbeit. 

6.1 Beantwortung der Forschungsfragen und Einbettung in den Forschungsstand 
 
 Die Forschungsfragen der Dissertation gliederten sich in vier Forschungsschwerpunkte, 

anhand derer sie nachfolgend beantwortet und die Ergebnisse mit Blick auf den Forschungsstand 

diskutiert werden. Der erste Forschungsschwerpunkt (Forschungsfrage 1 und 2) adressierte die 

Intensitäten spezifischer State-Emotionen und die Variabilität der Emotionen. Der zweite 

Forschungsschwerpunkt (Forschungsfrage 3) fokussierte intraindividuelle Zusammenhänge 

zwischen situativen Kontroll- und Wertbeurteilungen der Hochschullehrkräfte und ihren State-

Emotionen. Der dritte Forschungsschwerpunkt (Forschungsfrage 4 und 5) ging der Frage nach, 

welchen Einfluss das Tätigkeitsfeld auf die Intensitäten der State-Emotionen und auf die intra-

individuellen Bewertungs-Emotions-Zusammenhänge hat. Der vierte Forschungsschwerpunkt 

(Forschungsfragen 6 und 7) umfasste die Analyse von situativen Emotionsausdrucksweisen, die 
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Hochschullehrkräfte für ihre State-Emotionen in der Lehrsituation anwenden und wie diese 

miteinander verbunden sind.  

6.1.1 State-Emotionen und Variabilität der Emotionen 
 
 Die erste Forschungsfrage adressierte, wie stark Hochschullehrkräfte spezifische State-

Emotionen in ihrem beruflichen Alltag erleben. Zur Klärung der Fragestellung wurden die 

Intensitäten verschiedener State-Emotionen mehrmals täglich und über mehrere Werktage bei 

Hochschullehrkräften gemessen. Anschließend wurden aggregierte Mittelwerte für die einzelnen 

State-Emotionen berechnet. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass Hochschullehrkräfte die 

gesamte Bandbreite der in dieser Arbeit erhobenen Emotionen (Freude, Zufriedenheit, Hoffnung, 

Stolz, Erleichterung Mitgefühl, Hilflosigkeit, Ärger, Langeweile, Schuld, Frustration, Angst, 

Traurigkeit, Überraschung) in ihrem beruflichen Alltag erleben. Für die spezifischen State-

Emotionen liegen im Durchschnitt jedoch geringe bis moderate Intensitäten vor. Dabei scheinen 

Emotionen, die sich tendenziell der Gruppe der positiven Emotionen zuordnen lassen (wie Freude, 

Zufriedenheit, Hoffnung, Stolz, Erleichterung), durchschschnittlich in einer mittleren Intensität 

von den Hochschullehrkräften erlebt zu werden. Emotionen, die sich tenden-ziell in die Gruppe 

der negativen Emotionen einordnen lassen (wie Ärger, Schuld, Angst, Traurigkeit), werden von 

den Hochschullehrkräften im Durchschnitt eher schwach erlebt. Die Emotionen, Freude und 

Zufriedenheit, aber auch Frustration, scheinen den beruflichen Alltag von Hochschullehrkräften 

im Verhältnis zu den anderen State-Emotionen etwas stärker zu begleiten. Demgegenüber 

scheinen die Emotionen Langeweile, Schuld und Traurigkeit im beruflichen Alltag der 

Hochschullehrkräfte nur sehr geringfügig vorzuliegen. In der Zusammenschau dieser Ergebnisse 

lässt sich annehmen, dass der berufliche Alltag von Hochschullehrkräften offenbar eher mit 

positiven Emotionen als mit negativen Emotionen verbunden ist. 

 Im Rahmen dieser Arbeit sind spezifische Emotionen von Hochschullehrkräften erstmalig 

mehrmals und direkt in realen Situationen gemessen worden. Bisherige Forschungen haben 
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Emotionen von Hochschullehrkräften einmalig und retrospektiv gemessen und bieten somit 

tendenziell Erkenntnisse zu Trait-Emotionen von Hochschullehrkräften (vgl. Robinson & Clore, 

2002). Der bisherige Forschungsstand wird somit um Erkenntnisse zu State-Emotionen erweitert. 

Im Vergleich zu den Häufigkeiten und/oder Intensitäten von spezifischen Trait-Emotionen 

(Kordts-Freudinger, 2017; Stupnisky et al., 2016) zeigen sich die hier analysierten spezifischen 

State-Emotionen von durchschnittlich geringeren Intensitäten. Ein solches Muster fand sich auch 

in State-/Trait-Emotionen kontrastierenden Studien im Schulkontext (Bieg et al., 2013; Keller et 

al., 2014a; Götz et al., 2015). Die tendenziell geringer ausfallenden Intensitäten der State-

Emotionen der Hochschullehrkräfte scheinen somit nicht ungewöhnlich. Vor dem Hintergrund der 

inhaltlichen Unterscheidung von State- und Trait-Emotionen (vgl. Eid et al., 1999) und ihrer 

statistischen Unabhängigkeit (vgl. Johnston & Johnston, 2013) erscheinen Diskrepanzen sogar 

gewissermaßen plausibel. Die moderat bis gering ausfallenden Intensitäten der State-Emotionen 

könnten ein Indikator dafür sein, dass retrospektiv und einmalig erhobene Emotionen der 

Hochschullehrkräfte nicht ihren tatsächlichen Emotionen im beruflichen Alltag entsprechen und 

möglicherweise mit einer Überschätzung dieser verbunden sind (vgl. Robinson & Clore, 2002). 

Demgegenüber stehen jedoch Annahmen, dass Individuen ihre Emotionen schwächer einstufen, 

wenn sie zugleich hohen kognitiven Anforderungen ausgesetzt sind (vgl. Kron, Schul, Cohen, & 

Hassin, 2010). Dieser Umstand mag in realen Messsettings, wie die der in dieser Arbeit gewählten 

realen beruflichen Situationen, stärker gegeben sein als in einmaligen und dafür expliziten 

Befragungssituationen. Wenn auch eine State-/Trait-Kontrastierung nicht Gegenstand dieser 

Arbeit war, so legt die recht auffällige Diskrepanz in den Intensitäten der hier und in bisherigen 

Forschungen gemessenen Emotionen nahe, die State- und Trait-Emotionen der 

Hochschullehrkräfte konzeptionell, messmethodisch und statistisch zu unterscheiden. Ein Muster 

in den Ausprägungen der Emotionen scheint jedoch weitgehend unabhängig von den inhaltlichen 

und messmethodischen Unterschieden zu bestehen, und zwar, dass positive Emotionen von den 
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Hochschullehrkräften tendenziell häufiger und/oder stärker erlebt werden als negative Emotionen 

(vgl. Hagenauer & Volet, 2014a; Kordts-Freudinger, 2017; Stupnisky et al., 2016). 

 Die zweite Forschungsfrage fokussierte die Variabilität der spezifischen State-Emotionen. 

Berechnet wurden hierfür Intraklassenkorrelationen und daraus die Anteile der Variation zwischen 

und innerhalb der Hochschullehrkräfte. Die Ergebnisse weisen daraufhin, dass die Variationen in 

den Intensitäten der spezifischen State-Emotionen der Hochschullehrkräfte überwiegend durch 

situative, instabile Einflüsse determiniert und eher zu kleineren Anteilen auf habituelle oder 

persönlichkeitsbasierte, stabile Einflüsse zurückzuführen sind. Somit ist anzunehmen, dass das 

emotionale Erleben der Hochschullehrkräfte stark von Situation zu Situation variiert. Diese 

Erkenntnis entspricht weitgehend einem Verständnis von Emotionen als fluktuierende (vgl. 

Feldmann Barrett, 2009), zeitlich datierte, episodenhafte (vgl. Meyer et al., 2008; Scherer, 2005) 

Phänomene. Der Befund ist weitgehend konform mit anderen Studienergebnissen aus dem 

Bildungsbreich, die ebenfalls Emotionen als überwiegend situationsspezifisch identifizierten (z. B. 

Ahmed et al., 2010; Becker et al., 2015; Bieg et al., 2013; Götz et al., 2015; Keller et al., 2014a). 

Annahmen, dass sich Emotionen aus der Gruppe der positiven Emotionen stabiler herausstellten 

als solche aus der Gruppe der negativen Emotionen (vgl. Ahmed et al., 2010), fanden sich für die 

Gruppe der Hochschullehrkräfte nicht. Allerdings fanden sich emotionsspezifische Unterschiede 

in der Variabilität. So fluktuierte das emotionale Erleben von Stolz, Erleichterung, Ärger oder 

Langeweile stark innerhalb der Hochsschullehrkräfte, während das momentane Erleben von Angst 

und Hoffnung zu etwa gleichen Anteilen innerhalb und zwischen Hochschullehrkräften variierte. 

Dieses könnte mit dem Objektfokus der Emotionen zusammenhängen, denn während Stolz und 

Erleichterung auf retrospektive Ereignisse und Ärger und Langeweile auf aktuelle Aktivitäten 

gerichtet sind, beziehen sich die Emotionen Angst und Hoffnung auf prospektive, potentiell noch 

unsichere Ereignisse (vgl. Pekrun et al., 2007). Die Befunde könnten ein Indikator dafür sein, dass 

letztere Emotionen stärker auf stabile und situationsunabhängige Faktoren zurückzuführen sind.  
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 Im Rahmen der Dissertation konnte erstmals empirisch aufgezeigt werden, dass die State-

Emotionen von Hochschullehrkräften durch eine systematische Variation innerhalb der Hoch-

schullehrkräfte gekennzeichnet sind und individuelle Unterschiede in den State-Emotionen zu eher 

kleineren Anteilen existieren. Dieser Befund bekräftigt die Notwendigkeit intraindividueller 

Analysen zur Untersuchung der Emotionen von Hochschullehrkräften, sowohl um Fehlschlüsse in 

den Ergebnisinterpretationen zu vermeiden (vgl. Cohen, Cohen, West, & Aiken, 1983), als auch 

um Einblicke in die Prozesse innerhalb der Hochschullehrkräfte zu gewinnen (vgl. Pekrun, 2006). 

6.1.2 Kognitive Beurteilungen und State-Emotionen 
 
 Den Gegenstand der dritten Forschungsfrage bildeten die Zusammenhänge zwischen den 

situativen kognitiven Beurteilungen der Hochschullehrkräfte und ihren spezifischen State-

Emotionen. Für die Klärung der Frage wurden Wertbeurteilungen zur persönlichen Relevanz der 

Situation und zur Relevanz der Situation für andere Person und Kontrollbeurteilungen hinsichtlich 

Zeitdruck, Selbstbestimmung und Situationskontrolle erhoben und als Level-1-Prädiktoren in 

separate multiple Regressionsmodelle für die spezifischen State-Emotionen aufgenommen. In den 

Ergebnissen zeigten sich die Wert- und Kontrollbeurteilungen, die eine Hochschullehrkräft 

hinsichtlich der aktuell vorliegenden Situation vornimmt, als mit ihrem momentanen 

Emotionserleben verbunden: Persönliche Relevanz war ein positiver Prädiktor für Freude, 

Zufriedenheit, Hoffnung, Stolz, Erleichterung, Hilflosigkeit und ein negativer Prädiktor für 

Langeweile und Frustration. Somit geht die Situation, die eine Hochschullehrkraft als persönlich 

bedeutsam einstuft, mit einem stärkeren momentanen Erleben von Freude, Zufriedenheit, 

Hoffnung, Stolz, Erleichterung und Hilflosigkeit einher. Demgegenüber erleben 

Hochschullehrkräfte in solchen Situationen weniger Langeweile und auch weniger Frustration. 

Relevanz für andere Personen stellte sich als positiver Prädiktor für Freude, Zufriedenheit, 

Hoffnung, Stolz, Erleichterung, Mitgefühl, Hilflosigkeit und als negativer Prädiktor für 

Überraschung heraus. Eine Hochschullehrkraft scheint somit in Situationen, die sie als für andere 
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Personen bedeutsam einstuft, stärker Freude, Zufriedenheit, Hoffnung, Stolz, Erleichterung, 

Mitgefühl und Hilflosigkeit zu erleben und weniger Überraschung. Zeitdruck zeigte sich als 

negativer Prädiktor für Freude, Zufriedenheit und Langeweile und als positiver Prädiktor von 

Ärger, Schuld, Frustration, Angst und Überraschung. Der Befund weist darauf hin, dass eine 

Hochschullehrkraft, die in einer Situation Zeitdruck erlebt, weniger Freude, Zufriedenheit und 

Langeweile und stärker Ärger, Schuld, Frustration, Angst und Überraschung erlebt. 

Selbstbestimmung war ein positiver Prädiktor für Freude, Zufriedenheit, Stolz, Erleichterung, 

Schuld und ein negativer Prädiktor für Langeweile. In Situationen, in denen eine 

Hochschullehrkraft ein selbstbestimmtes Handeln wahrnimmt, erlebt sie offenbar stärker Freude, 

Zufriedenheit, Stolz, Erleichterung, Schuld und weniger Langeweile. Situationskontrolle 

zeichnete sich als positiver Prädiktor für Zufriedenheit und als negativer Prädiktor für Mitgefühl, 

Hilflosigkeit, Ärger, Langeweile, Schuld, Frustration, Angst, Traurigkeit und Überraschung ab. 

Dies legt nahe, dass eine Hochschullehrkraft in Situationen mit einem hohen Kontrollerleben 

stärker Zufriedenheit und weniger intensiv Mitgefühl, Hilflosigkeit, Ärger, Langeweile, Schuld, 

Frustration, Angst, Traurigkeit und Überraschung erlebt. Die dargestellten Befunde zeigen auf der 

Situationsebene der Hochschullehrkräfte, dass ihre Wert- und Kontrollbeurteilungen mit ihren 

State-Emotionen zusammenhängen. Die kognitiven Beurteilungen, die eine Hochschullehrkraft 

hinsichtlich eines Ereignisses vornimmt, können somit als für die Emotionen bedeutsam eingestuft 

werden, was weitgehend den Annahmen der kognitiven Beurteilungstheorien entspricht (z. B. 

Ellsworth & Scherer, 2013; Roseman & Smith, 2001). Dabei sind Wert- und 

Kontrollbeurteilungen bedeutsame Bewertungsdimensionen für Emotionen (vgl. Pekrun, 2007), 

was im Rahmen der Dissertation erstmals auf Situationsebene für die Gruppe der 

Hochschullehrkräfte abgebildet werden konnte. Für die einzelnen intraindividuellen 

Zusammengänge ergeben sich jedoch emotionsspezifische Unterschiede in den Ausprägungen, 

Qualitäten und Richtungen.  
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 Die Ergebnisse deuten daraufhin, dass Wertbeurteilungen insbesondere für positive State-

Emotionen (wie Freude, Zufriedenheit, Stolz oder Erleichterung) der Hochschullehrkräfte 

bedeutsam sind, und zwar insofern, dass ein höheres situatives Werterleben mit stärkeren positiven 

State-Emotionen einhergeht. Die situativen Wertbeurteilungen und die positiven State-Emotionen 

sind somit weitgehend theoriekonform assoziiert (vgl. Lazarus, 1991; Pekrun, 2006). Der 

Zusammenhang, der in dieser Abeit auf der Situationsebene für Hochschullehrkräfte aufgezeigt 

werden konnte, deckt sich weitgehend mit Annahmen vorheriger Studien, die auf Personenebene 

der Hochschullehrkräfte herausgestellt haben, dass ein hohes Werterleben für das Erleben positiver 

Emotionen zuträglich ist (z. B. Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011; Hagenauer & Volet, 2014a; 

Stupnisky et al., 2016). Ein hohes Werterleben kann somit allgemein als emotional vorteilhaft für 

Hochschullehrkräfte eingestuft werden. Im Kontext der Wertbeurteilungen konnte in der Arbeit 

aufzeigt werden, dass die Zusammenhänge zwischen Wertbeurteilungen und positiven Emotionen 

auch in solchen Situationen bestehen, die eine Hochschullehrkraft als für andere Personen relevant 

einstuft. So wie Emotionen nicht nur auf das Selbst gerichtet sind (z. B. „Empathieemotionen“, 

Ortony et al., 1988), sind es offenbar auch nicht die kognitiven Einschätzungen (vgl. Wondra & 

Ellsworth, 2015), die hier im Fall der Hochschullehrkräfte das Erleben positiver Emotionen 

beeinflussen. Auffallend war jedoch, dass sich auf Situationsebene nur wenige signifikante 

Relationen zwischen dem Werterleben und negativen Emotionen ergaben. Aus Perspektive der 

kognitiven Bewertungstheorien ist die Beurteilung hinsichtlich der Bedeutsamkeit von Ereignissen 

eine notwendige Voraussetzung für die Entstehung von Emotionen, so auch für eine Reihe 

spezifischer negativer Emotionen, wie beispielsweise Angst oder Ärger (z. B. Lazarus, 1991; 

Frijda, 1986; Pekrun, 2006). Die Frage, weshalb sich in dieser Arbeit für die negativen State-

Emotionen überwiegend keine theoriekonformen Befunde ergaben, kann nicht abschließend 

geklärt werden. Möglicherweise sind die situativen Wertbeurteilungen im Kontext negativer State-

Emotionen komplexer, als sie im Rahmen dieser Arbeit untersucht worden sind.  
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 Die situativen Kontrollbewertungen der Hochschullehrkräfte stellten sich auf der 

Situationsebene insbesondere als bedeutsame Prädiktoren für spezifische negative Emotionen (wie 

Ärger, Angst oder Frustration) heraus. Konkret scheint dabei insbesondere ein höherer Zeitdruck 

und eine geringere Situationskontrolle zu stärkeren negativen Emotionen in Hochschullehrkräften 

zu führen, ein hohes Erleben von Selbstbestimmung zu stärkeren positiven Emotionen. Damit 

bestehen auch für die Kontrollbeurteilungen weitgehend theoriekonforme Zusammenhänge auf 

der Situationsebene, und zwar insofern, als dass ein hohes Kontrollerleben (hier: das Erleben von 

Selbstbestimmung) mit positiven Emotionen und ein geringes Kontrollerleben (hier das Erleben 

von Zeitdruck und geringer Situationskontrolle) mit negativen Emotionen assoziiert sind (vgl. 

Pekrun, 2006). Die aufgezeigten Beziehungen untermauern erneut Annahmen vorheriger 

Forschungen, die auf Personebene ebenfalls Hinweise dafür fanden, dass geringe 

Kontrollwahrnehmungen mit negativen Emotionen bei Hochschullehrkräften verbunden sind 

(z. B. Hagenauer & Volet, 2014a; Stupnisky et a., 2016, Stupnisky et al., 2019). Es kann somit 

vermutet werden, dass Situationen mit einem geringeren Kontrollerleben emotional nachteilig für 

Hochschullehrkräfte sind.  

 Insgesamt fanden sich für die Wert- und Kontrollbeurteilungen geringe bis moderate 

Effekte, die die spezifischen Emotionen innerhalb der Hochschullehrkräfte nur zu Teilen 

aufdecken. Dies legt nahe, dass weitere Einflüsse die State-Emotionen der Hochschullehrkräfte 

formen, wie etwa zusätzliche kognitive Beurteilungen (vgl. Moors et al., 2013) oder auch 

emotionale Traits (vgl. Bieg et al., 2013). In der Zusammenschau lässt sich jedoch allgemein 

schlussfolgern, dass kognitive Beurteilungen, die eine Hochschullehrkraft hinsichtlich einer 

aktuell vorliegenden Situation vornimmt, mit denen in der jeweiligen Situation erlebten Emotionen 

verbunden sind. Die einzelnen intraindividuellen Bewertungs-Emotions-Relationen legen 

emotionsspezifische Unterschiede nahe und unterstreichen die Notwendigkeit einer 

differenzierten Betrachtung von spezifischen Emotionen. Die Befunde bekräftigen darüber hinaus, 
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dass die emotionsbezogenen Vorgänge zwischen kognitiven Beurteilungen und Emotionen 

situationsspezifisch und innerhalb der Hochschullehrkräfte stattfinden und somit eben auch als 

solche in intraindividuellen Analysen adressiert werden sollten (vgl. Becker et al., 2015). 

6.1.3 Effekte der Tätigkeitsfelder  
 
 Die vierte Forschungsfrage hatte zum Gegenstand, ob sich die Intensitäten der State-

Emotionen der Hochschullehrkräfte in den Tätigkeitsfeldern Lehre, Forschung und akademische 

Selbstverwaltung unterscheiden. Die Beantwortung der Forschungsfrage erfolgte an einer 

Auswahl von vier positiven spezifischen Emotionen. Für die Tätigkeitsfelder wurden jeweils 

Dummy-Variablen gebildet, die anschließend auf der Situationsebene als Prädiktoren in die 

multiplen Regressionsmodelle der State-Emotionen aufgenommen worden sind. Die Ergebnisse 

brachten Effekte für das Tätigkeitsfeld Lehre hervor. Aus diesen lässt sich ableiten, dass 

Hochschullehrkräfte in lehrbezogenen Situationen stärker Freude, Stolz und Erleichterung erleben 

als in Situationen mit Forschungsbezug. Auch im Vergleich zu Situationen mit Aufgaben 

akademischer Selbstverwaltung erleben Hochschullehrkräfte durchschnittlich in lehrbezogenen 

Situationen stärker Freude. Das Erleben von Zufriedenheit unterscheidet sich in den 

Tätigkeitsfeldern hingegen nicht, ebenso fanden sich keine Unterschiede in den Intensitäten der 

positiven State-Emotionen zwischen den Tätigkeitsfeldern Forschung und akademische 

Selbstverwaltung. Somit zeigen die Ergebnisse auf Situationsebene, dass lehrbezogene Aufgaben 

stärker mit dem Erleben positiver Emotionen verbunden sind. Dieser Befund, dass 

Hochschullehrkräfte in der Lehre mehr positive Emotionen erleben als in der Forschung, deckt 

sich weitgehend mit Annahmen bisheriger Forschungen auf Personenebene der 

Hochschullehrkräfte (Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011; Stupnisky et al, 2016). Ein Vergleich 

von Befunden lässt jedoch Diskrepanzen innerhalb von und zwischen Hochschullehrkräften 

vermuten: Auf Situationsebene konnte in dieser Arbeit aufgezeigt werden, dass eine 

Hochschullehrkaft mehr Erleichterung in der Lehre als in der Forschung erlebt, ein Effekt, der 
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offenbar auf der Personenebene nicht vorliegt (vgl. Stupnisky et al., 2016). Die Emotion 

Erleichterung stellte sich hier als stark situationssensitiv heraus (mit 74% Variation innerhalb einer 

Hochschullehrkraft), so dass der intraindividuelle Effekt in der retrospektiven Betrachtung 

möglicherweise verzerrt sein könnte (vgl. Robinson & Clore, 2002). Demgegenüber wurde auf 

Personenebene festgestellt, dass Hochschullehrkräfte mehr Zufriedenheit in der Lehre als in der 

Forschung empfinden (Stupnisky et al., 2019)1, ein Effekt, der jedoch auf der Situationsebene in 

dieser Arbeit nicht festgestellt werden konnte. Eine Ursache für die Diskrepanz in den Befunden 

könnte sein, dass Hochschullehrkräfte im Allgemeinen zufriedener mit ihrer Lehre als mit ihrer 

Forschung sind, was sich jedoch im alltäglichen, situativen Emotionserleben einer 

Hochschullehrkraft nicht widerspiegelt. Insgesamt kommen jedoch auch Effekte der Stichprobe 

und/oder der Messmethodik als Ursachen für der Diskrepanzen infrage. 

 Die fünfte Forschungsfrage umfasste die Effekte von Tätigkeitsfeldern der 

Hochschullehrkräfte auf die intraindividuellen Zusammenhänge der kognitiven Beurteilungen und 

State-Emotionen. Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden Interaktionsterme zwischen den 

Wert- und Kontrollbeurteilungen und der Dummy-Variablen der Tätigkeitsfelder erstellt und als 

Prädiktoren in die multiplen Regressionsmodelle für die State-Emotionen auf der Situationsebene 

aufgenommen. Die Ergebnisse ergaben einen schwachen Effekt für das Tätigkeitsfeld Lehre auf 

den intraindividuellen Zusammenhang zwischen Kontrollerleben und Zufriedenheit. Aus diesem 

Effekt lässt sich ableiten, dass eine Hochschullehrkraft, die in lehrbezogenen Situationen eine 

stärkere Kontrolle über ihre Situation wahrnimmt, etwas stärker Zufriedenheit erlebt als dies in 

forschungsbezogenen Situationen der Fall wäre. Der Effekt könnte darauf zurückzuführen sein, 

dass Lehrsituationen verstärkt mit sozialen Interaktionen und damit verbundenen Unsicherheiten 

einhergehen (vgl. Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011; Hagenauer & Volet, 2014a). Im Umgang 

mit Unsicherheiten könnte dem Kontrollerleben somit eine stärkere Gewichtung im 

                                                
1 Die Emotion Zufriedenheit wurde in der Studie von Stupnisky et al. (2016) nicht erfasst. 
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Emotionsvorgang zukommen, als dies in forschungsbezogenen Situationen mit weniger sozialen 

Interaktionen erforderlich wäre. Weitere Effekte von Tätigkeitsfeldern auf die Zusammenhänge 

zwischen kognitiven Beurteilungen und State-Emotionen konnten auf der hier untersuchten 

Situationsebene nicht festgestellt werden. Daraus lässt sich schlussfolgern, dass die 

intraindividuellen Zusammenhänge zwischen den Kontroll- und Wertbeurteilungen und den 

positiven State-Emotionen tendenziell unbeeinflusst vom Tätigkeitsfeld bestehen. Auf der 

Situationsebene unterstützen die hier vorliegenden Befunde weitgehend, dass Zusammenhänge 

zwischen dem situativen Kontroll- und Werterleben und emotionalen States tendenziell universell 

sind (vgl. Pekrun, 2006). Beim Blick auf bisherige Forschungsergebnisse lassen sich erneut 

Unterschiede zwischen Personen- und Situationsebene annehmen. Der Befund, dass das Erleben 

von Freude und Stolz im Tätigkeitsfeld der Forschung stärker durch Kontrollbeurteilungen bedingt 

ist als im Tätigkeitsfeld Lehre (Stupnisky et al., 2016), konnte in dieser Arbeit auf der 

Situationsebene der Hochschullehrkräfte nicht festgestellt werden. So scheinen auch in Bezug der 

Tätigkeitsfelder Diskrepanzen bei inter- und intraindividuellen Befunden vorzuliegen, die zum 

einen darin bergündet liegen könnten, dass es Effekte zwischen Hochschullehrkräften gibt, die 

sich in den alltäglichen Situationen der Tätigkeitsfelder nicht explizit widerspiegeln (vgl. 

Molenaar, 2004), oder dass retrospektiv und einmalig berichtete Vorgänge mit Verzerrungen der 

tatsächlichen Vorgänge verbunden sein könnten (vgl. Robinson & Clore, 2002). Somit erscheint 

es auch in diesem Kontext bedeutsam, inter- und intraindividuelle emotionsbezogene Vorgänge 

zu unterscheiden und diese als solche in Forschungsarbeiten zu adressieren und zu bewerten. 

 In der Zusammenschau der Befunde lässt sich schlussfolgern, dass das aktuell vorliegende 

Tätigkeitsfeld durchaus einen Einfluss auf das momentane emotionale Erleben der 

Hochschullehrkräfte hat, wohingegen die intraindividuellen Zusammenhänge zwischen den 

kognitiven Beurteilungen der Hochschullehrkräfte und ihren State-Emotionen weitgehend 

unberührt vom aktuellen Tätigkeitsfeld vorliegen.  
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6.1.4 Ausdrucksweisen der State-Emotionen 
 
 Im Fokus der sechsten Forschungsfrage standen die situativen Emotionsausdrucksweisen 

der Hochschullehrkräfte. Zur Klärung der Fragestellung wurden mehrmalige Angaben von 

Hochschullehrkräften zu ihrem Erleben von Freude, Angst und Ärger und dem Ausdruck dieser 

Emotionen in Lehrveranstaltungen erfasst und aggregierte Häufigkeiten der Emotionen und ihrer 

Ausdrucksmodi ausgewertet. Die Ergebnisse legen nahe, dass Hochschullehrkräfte ihre erlebte 

Freude in den meisten Lehrsitzungen den Studierenden gegenüber authentisch zum Ausdruck 

bringen und sie ihre Freude in nur sehr wenigen Fällen herauf- oder herunterregulieren. Ihre erlebte 

Angst und ihren wahrgenommenen Ärger verbergen Hochschullehrkräfte in den meisten 

Lehrsitzungen. Nur gelegentlich drücken Hochschullehrkräfte ihren Ärger authentisch oder stärker 

als tatsächlich empfunden aus. Es zeichnet sich somit die Tendenz ab, dass Hochschullehrkräfte 

in Lehrsituationen positive Emotionen authentisch ausdrücken und negative Emotionen verbergen. 

Im Rahmen der Dissertation konnte dieses Phänomen erstmals am Beispiel von State-Emotionen 

in realen Lehrsettings aufgezeigt werden. Es lässt sich ableiten, dass Hochschullehrkräfte im 

alltäglichen beruflichen Setting der Lehrveranstaltungen Emotionsarbeit betreiben (vgl. 

Hochschild, 1983), was sich in einem Äußern von positiven Emotionen (hier im Fall von Freude) 

und einem Verbergen von negativen Emotionen (hier Angst und Ärger) widerspiegelt. Dieses hier 

in der Arbeit in realen Settings identifizierte Muster im situativen Emotionsausdruck der Hoch-

schullehrkräfte zeigt sich konform mit Annahmen zum Emotionsausdruck in serviceorientierten 

Berufen (vgl. Ashfort & Humphrey, 1993) sowie mit Einschätzungen zu einem „professionellen“ 

Umgang mit Emotionen in der Hochschullehre (vgl. Constanti & Gibbs, 2004; Ogbonna & Harris, 

2004). Die Befunde zum situativen Emotionsausdruck sind zudem konform mit Befunden einer 

experimentellen Studie, in der ebenfalls ein authentischer Ausdruck von positiven Emotionen und 

ein tendenzielles Verbergen von negativen Emotionen bei Hochschullehrkräften festgestellt wurde 

(Mendzheritskaya et al., 2018). Es lässt sich vermuten, dass dieses Ausdrucksmuster für positive 

und negative Emotionen in Lehrveranstaltungen für die Gruppe der Hochschullehrkräfte allgemein 
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angenommen werden kann. Die Befunde zu den Ausdrucksweisen bieten zudem Hinweise auf das 

Emotionsregulationsverhalten der Hochschullehrkräfte. Das Einwirken der Hochschullehrkräfte 

auf ihren Emotionsausdruck legt nahe, dass Hochschullehrkräfte für ihre State-Emotionen in der 

Lehre durchaus reaktive (vgl. Gross, 2008) und oberflächliche (im Sinne eines „Surface Acting“; 

Grandey, 2003) Regulationsweisen anwenden. Die Regulation bezieht sich dabei hauptsächlich 

auf das Herabregulieren von negativen Emotionen und weniger auf ein Heraufregulieren von 

Emotionen oder eine Simulation von nicht erlebten Emotionen. Letztere wenden 

Hochschullehrkräfte in Lehrsitzungen nur sehr selten an, wie die Ergebnisse dieser Arbeit und 

auch solcher bestehender Forschung (vgl. Mendzheritskaya et al., 2018) darlegen. Dies ist insofern 

überraschend, als dass Lehrkräfte im Schulkontext durchaus Emotionen bewusst simulieren, um 

etwa Lehr-/Lernziele zu verfolgen (vgl. Keller & Becker, 2018). Dies scheint auf 

Hochschullehrkräfte tendenziell nicht zuzutreffen, wobei auch für diese ein bewusster Einsatz von 

Emotionen zur Erreichung von lehr-lernbezogenen Zielen festgestellt wurde (vgl. Gates, 2000; 

Zhang & Zhu, 2008). Im Fall der Hochschullehrkräfte scheint dieser Einsatz nicht durch eine 

Simulation von Emotionen zu erfolgen. Stattdessen fanden sich in dieser Arbeit Hinweise 

dahingehend, dass Hochschullehrkräfte in ausgewählten Lehrsitzungen einen authentischen oder 

gar verstärkten Ausdruck für die spezifische State-Emotion Ärger anwenden. Für die State-

Emotion Angst wurde ein solcher Befund nicht festgestellt, was erneut eine differenzierte 

Betrachtung spezifischer State-Emotionen bekräftigt. Die Befunde untermauern zudem für die 

Situationsebene der Lehrsitzung, dass Hochschullehrkräfte für ihre negativen Emotionen eine auf 

die aktuelle Situation bewusst zugemessene Ausdrucksmodulation wählen (vgl. Hagenauer & 

Volet, 2014b, Kordts-Freudinger, 2017), möglicherweise um instrumentelle Zwecke in der Lehre 

zu verfolgen (vgl.  Gates, 2000; Zhang & Zhu, 2008). 

 Die siebte Forschungsfrage adressierte die Zusammenhänge zwischen den State-

Emotionen und den situativen Emotionsausdrucksweisen der Hochschullehrkräfte. Für die 
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Beantwortung der Forschungsfrage sind jeweils Korrelationen zwischen den Emotionsintensitäten 

und den Emotionsausdrucksformen2 auf der Situationsebene berechnet und bewertet worden. Die 

Ergebnisse legen nahe, dass eine Hochschullehrkraft insbesondere bei einem starken momentanen 

Freudeerleben in einer Lehrveranstaltung seltener dazu neigt, diese Freude im Ausdruck zu 

unterdrücken. Hochschullehrkräfte in Lehrsitzungen neigen offenbar dazu, insbesondere eine stark 

erlebte Freude in Lehrsituationen offen und authentisch den Studierenden gegenüber zu äußern. 

Für die beiden negativen State-Emotionen zeigen die Befunde ein differenziertes Bild: So neigt 

eine Hochschullehrkraft mit einem starken Angstempfinden in einer Lehrsitzung dazu, den 

Studierenden gegenüber dieses im Ausdruck zu unterdrücken. Bei einem stärkeren Angsterleben 

tendiert eine Hochschullehrkraft in der Lehrsitzung jedoch zu einer authentischen oder stärkeren 

Äußerung im Emotionsausdruck. Es lässt sich schlussfolgern, dass Hochschullehrkräfte 

insbesondere bei einem starken Angsterleben ihren Emotionsausdruck verbergen und gerade bei 

einem starken Ärgererleben dazu tendieren, dieses Erleben authentisch oder gar stärker in der 

Lehrsitzung auszudrücken. Weshalb eine Hochschullehrkraft insbesondere ihr starkes 

Ärgererleben den Studierenden gegenüber im Ausdruck deutlich macht, könnte mit der sozialen 

Funktion von Emotionen zusammenhängen. Die soziale Funktion von Emotionen dient den 

Individuen dazu, das eigene emotionale Erleben zu kommunizieren, aber auch Reaktionen in 

anderen Personen hervorzurufen (z. B. Horstmann, 2003). Der Ausdruck von Emotionen kann 

dabei helfen Beziehungen zu stärken oder auch die eigene soziale Rolle abzusichern (z. B. Fischer 

& Manstead, 2008). So wäre es möglich, dass Hochschullehrkräfte mit der Äußerung insbesondere 

eines starken Freudeerlebens die Beziehung zu ihren Studierenden stärken. Mehrere Studien 

konnten zeigen, dass sich die Freude von Hochschullehrkräften auf ein positives studentisches 

Verhalten oder ihre Lernleistungen richten (Hagenauer & Volet, 2014a; Postareff & Lindblom-

Ylänne, 2011). Zudem erlebt eine Hochschullehrkraft insbesondere dann stark Freude, wenn sie 

                                                
2 Die Ausdrucksform der „Simulation" wurde nicht analysiert, da die Fallzahlen zu gering waren. 
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die aktuell vorliegende Situation als persönlich oder für andere Personen bedeutsam einstuft (Thies 

& Kordts-Freundinger, 2019a). Möglicherweise nutzt eine Hochschullehrkraft situativ den 

Ausdruck von Freude, um über ein positives, bedeutsames Ereignis zu informieren und die 

Studierenden in ihrem Verhalten und ihren Leistungen zu bestärken. Demgegenüber lösen 

studentisches Missverhalten oder Lernversäumnisse negative Emotionen wie Ärger aus 

(Hagenauer & Volet, 2014a; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2011). Ein starkes momentanes 

Erleben von Ärger resultiert insbesondere dann, wenn eine Hochschullehrkraft in einer Situation 

ein geringes Kontrollerleben empfindet (Thies & Kordts-Freudinger, 2019a). Somit könnte das 

situative Äußern des starken Ärgererlebens mit dem Ziel erfolgen, die eigene Position im Lehr-

Lerngeschehen wiederzugewinnen oder abzusichern, die Studierenden über das Fehlverhalten zu 

informieren und eine Verhaltensänderung herbeizuführen. Für die Emotion Angst ergibt sich ein 

anderes Erklärungsmuster. Angst gilt als eine emotionale Reaktion auf Ereignisse mit einem 

unsicheren oder unerwünschten Ausgang (z. B. Lazarus, 1991; Ortony, et al., 1988). Dies konnte 

auch im Fall von Hochschullehrkräften aufgezeigt werden (z. B. Hagenauer & Volet, 2014a; 

Meanwell & Kleiner, 2014). Im Rahmen dieser Arbeit wurde zudem festgestellt, dass ein starkes 

momentanes Angsterleben aus einer geringen Situationskontrolle bei Hochschullehrkräften 

resultiert (Thies & Kordts-Freudinger, 2019a). So könnte eine situative Herabregulierung eines 

starken Angstausdrucks vor dem Hintergrund erfolgen, eine wahrgenommene Unsicherheit 

hinsichtlich der aktuell vorliegenden Situation nicht offen zu kommunizieren, etwa um ein 

„professionelles Auftreten“ zu bewahren (vgl. Ogbonna & Harris, 2004), oder eine Lehr-

Lernsituation durch eventuell unbegründete Angstäußerungen nicht kontraproduktiv zu belasten.  

 In der Zusammenschau der Befunde lässt sich festhalten, dass Hochschullehrkräfte 

verschiedene Ausdruckweisen für ihre State-Emotionen in der Lehre anwenden und den Ausdruck 

ihrer in der Lehre empfundenen State-Emotionen situativ modulieren. Die intraindividuellen 

Zusammenhänge zeigen auf, dass die Emotionsausdrucksmodulation mit dem Emotionserleben 
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innerhalb der Hochschullehrkräfte verbunden ist. Insgesamt verweisen die Befunde darauf, dass 

das Erleben von Freude von Hochschullehrkräften überwiegend authentisch ausgedrückt wird, 

während negative Emotionen wie Angst oder Ärger tendenziell von den Hochschullehrkräften in 

ihrem Ausdruck abgeschwächt oder unterdrückt werden.  

6.1.5 Gesamtbewertung der Befunde für Theorie und Forschung 
 
 Im Rahmen der Dissertation sind erstmals die State-Emotionen von Hochschullehrkräften 

und emotionsbezogene Vorgänge innerhalb von Hochschullehrkräften zum Gegenstand der 

Forschung geworden. Die Befunde der Arbeit haben dabei den Forschunsstand punktuell erweitert, 

wie in den vorherigen Kapiteln dargelegt wurde. Darüber hinaus erlauben die Befunde allgemeine 

Schlussfolgerungen für die theoretischen und empirischen Zugänge zu Emotionen und ihren 

Prozessen im Kontext der pädagogisch-psychologischen Bildungsforschung. 

 Für die Datengenerierung wurde erstmals die Experience-Sampling Methode mit 

Hochschullehrkräften angewendet. Die ESM hat sich dabei als eine geeignete Methode 

herausgestellt, um wiederholt und in realen beruflichen Situationen State-Emotionen und 

emotionsbezogene Vorgänge bei Hochschullehrkräften zu erheben. Die Anwendbarkeit der 

Methode ist zuvor bereits für andere Personengruppen im Bildungsbereich erprobt worden, wie 

etwa für Schülerinnen und Schüler (z. B. Götz et al., 2013), Schullehrkräfte (z. B. Keller et al., 

2014a), Studierende (z. B. Götz et al., 2014), und konnte in dieser Arbeit für die Gruppe der 

Hochschul-lehrkräfte adaptiert werden. Mittels ESM konnten in dieser Arbeit neue Erkenntnisse 

zum realen Erleben von Hochschullehrkräften generiert werden, so dass die Methode weithin als 

für die Bildungsforschung bereichernd eingestuft werden kann (vgl. Zirkel et al., 2015).  

 Die Befunde der Dissertation weisen auf eine hohe Situationssensitivität der State-

Emotionen, der kognitiven Beurteilungen und Emotionsausdrucksweisen der Hochschullehrkräfte 

hin. Es kann somit angenommen werden, dass das emotionale Erleben, die Beurteilungen und 
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Ausdrucksweisen zu gewissen Anteilen zeitlich instabil und situationsabhängig sind (vgl. Kelava 

& Schmermelleh-Engel, 2008). Diese Situationssensitivität wurde auch in anderen Forschungen 

zur Variabilität von State-Emotionen (z. B. Keller et al., 2014a), kognitiven Beruteilungen (z. B. 

Ahmed et al., 2010) oder reaktiver Emotionsregulation (z. B. Catterson et al., 2017) aufgezeigt. 

Die Situationsspezifität scheint somit ein allgemeines Phänomen im Kontext der Emotionen und 

emotionselevanter Variablen zu sein, die in theoretischen Modellen und empirischen Analysen 

Berücksichtigung finden sollte. 

 Im Hinblick auf emotionsbezogene Vorgänge in Hochschullehrkräften, wie die der 

kognitiven Beurteilungen als Antezedezien von Emotionen oder die der Emotionsausdrucksweisen 

als reaktiver Umgang mit Emotionen, konnte in der Dissertation aufgezeigt werden, dass diese 

situationsspezifisch und innerhalb von Hochschullehrkräften stattfinden. In der Konsequenz 

sollten intraindividuelle Analysen daher auch zukünftig Gegenstand der Emotionsforschung sein, 

um intraindividuelle Phänomene in Hochschullehrkräften aufzudecken (vgl. Murayama et al., 

2017). In der Ergebnisdiskussion wurde deutlich, dass sich die intraindividuellen Befunde dieser 

Arbeit teilweise inhaltlich von den interindividuellen Befunden anderer Studien unterscheiden 

(vgl. Kapitel 6.1.2, 6.1.3). Vor diesem Hintergrund erscheint es für die theoretische und empirische 

Rahmung im Kontext der Emotionsforschung bedeutsam, den Emotionsgegenstand (situative 

Emotionen und/oder Tendenzen zu Emotionen) und den Fokus der Analyse (innerhalb und/oder 

zwischen Hochschullehrkräften) zu explizieren und hervorzuheben, ob individuelle 

Funktionsweisen im Emotionsprozess auf Situationsebene (vgl. Molenaar, 2004) oder 

Verbindungen zwischen Variablen im Hinblick auf individuelle Unterschiede auf Personenebene 

(vgl. Pekrun, 2006) im Fokus der Forschung sind. In ihrer differenzierten Betrachtung leisten beide 

Ebenen einen wichtigen Beitrag zu einem tiefergehenden und ganzheitlichen Verständnis von 

Emotionen und ihren Prozessen im Bereich der Bildungsforschung (vgl. Pekrun, 2006; Schutz & 

Pekrun, 2007), was die Personengruppe der Hochschullehrkräfte einschließt.  
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 Eine letzte allgmeine Schlussfolgerung ergibt sich für die Spezifitiät von Emotionen. Im 

Rahmen der Dissertation fanden sich emotionsspezifische Unterschiede in den intraindividuellen 

Mechanismen sowohl hinsichtlich der Kontroll- und Wertbeurteilungen (s. Kapitel 6.1.2), der 

Tätigkeitsfelder (s. Kapitel 6.1.3) als auch mit Blick auf die Ausdrucksweisen (s. Kapitel 6.1.4.). 

Die emotionsspezifischen Unterschiede konnten im Rahmen der Dissertation nur punktuell vertieft 

werden. Sie zeigen jedoch auf, dass die Emotionen von Hochschullehrkräften differenziert und im 

Hinblick auf ihre Ursachen, ihren Objektfokus, ihre Qualität und ihre Konsequenzen (vgl. Pekrun, 

2006) untersucht und interpretiert werden sollten, um ein tiefergehendes Verständnis für die 

Mechanismen und Funktionsweisen spezifischer Emotionen von Hochschullehrkräften zu 

entwickeln. 

6.2 Limitationen 
 
 Die Ergebnisse und Schlussfolgerungen der Dissertation sind vor dem Hintergrund von 

Einschränkungen zu deuten. Die erste Einschränkung betrifft die Generalisierbarkeit der 

Ergebnisse. Die Stichproben basierten auf einer Selbstselektion der Probandinnen und Probanden. 

Es nahmen überwiegend Personen aus den Bereichen der Geistes- und Kulturwissenschaften teil, 

darunter war ein Großteil dem wissenschaftlichen Mittelbau zuzuordnen. Die Stichproben sind 

hinsichtlich Fachdisziplin und Statusgruppen nicht repräsentativ für die Hochschullehrkräfte im 

deutschsprachigen Raum. Die Einschränkung der Generalisierbarkeit betrifft weiter andere 

kulturelle Kontexte, in denen sich etwa die Emotionsausdrucksweisen von Hochschullehrkräften 

unterscheiden können (vgl. Hagenauer et al., 2016; Mendzheritskaya et al., 2018). Eine Befragung 

von Hochschullehrkräften anderer Fachdisziplinen oder einzelner Statusgruppen könnten zu 

anderen Ergebnissen führen, ebenso eine Befragung von Hochschullehrkräften in anderen 

kulturellen Kontexten. 

 Weitere Begrenzungen ergeben sich aus dem methodischen Vorgehen: 1) Die Ergebnisse 

basieren auf Selbstberichten der Hochschullehrkräfte. Durch das situative Messverfahren können 
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Verzerrungseffekte reduziert, aber nicht gänzlich ausgeschlossen werden (vgl. Pekrun, 2019; 

Pekrun & Bühner, 2014). Multimodale Messverfahren könnten dieser Problematik begegnen und 

zu Selbstberichten etwa physiologische und verhaltensbezogene Messungen ergänzen (vgl. 

Pekrun, 2019). Physiologische Messverfahren umfassen solche zur Messung der Hautleitfähigkeit, 

des Blutdrucks oder der Herzrate (z. B. Additional Heart Rate Approach, Myrtek, 2004). 

Verhaltensbezogene Messverfahren beziehen sich etwa auf Körperpositionen, Gesichtsausdrücke 

(z. B. Facial Action Coding System, Ekman & Rosenberg, 2005) oder Augenbewegungen (z. B. 

mittels Eye-Tracking Verfahren). Darüber hinaus könnten multimodale Verfahren der zeitlichen 

Dynamik von Emotionen Rechnung tragen (vgl. Pekrun, 2019). Ein Beispiel, wie eine 

multimodale Messung von Emotionen erfolgen kann, geben etwa Eteläpelto und 

Kollegen*Kolleginnen (2018). 2) Es wurden Single-Items eingesetzt, um den Zeitaufwand für die 

Probandinnen und Probanden und messmethodische Einflüsse auf die State-Emotionen zu 

reduzieren (vgl. Götz et al., 2010). Single-Items gelten im Einsatz von Experience-Sampling 

Verfahren als reliabel, etwa bei einer Aggregation von mehrmaligen Angaben (vgl. Hektner et al., 

2007) oder bei konkret abgrenzbaren Konstrukten wie die der spezifischen Emotionen (vgl. Gogol 

et al., 2014). Dennoch können Verzerrungen der Ergebnisse durch subjektive Interpretationen der 

Probandinnen und Probanden hinsichtlich der Single-Items nicht gänzlich ausgeschlossen werden. 

3) Die Erhebungsphase war in beiden Studien relativ kurz, was teilweise zu kleinen Fallzahlen pro 

Hochschullehrkraft und zu unterschiedlichen Fallzahlen auf der Personenebene führte. Somit 

basieren die intraindividuellen Analysen auf unterschiedlichen Fallzahlen, wodurch 

Ergebnisverzerrungen nicht auszuschließen sind. Zudem lag die Erhebungszeit der ersten Studie 

in der Vorlesungszeit, welche stärker mit lehrbezogenen Aufgaben einhergeht als die 

vorlesungsfreie Zeit. Diese zeitliche Verortung kann die Ergebnisse von Manuskript 2 beeinflusst 

haben, da Hochschullehrkräfte in der Vorlesungszeit möglicherweise weniger 

forschungsbezogene Aufgaben ausüben als in der vorlesungsfreien Zeit. Eine Erhebung in der 

vorlesungsfreien Zeit könnte zu anderen Befunden führen.  
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 Auch das Vorgehen der Datenanalyse birgt Limitationen. Zunächst betrifft dies 

Interkorrelationen von Variablen (Manuskript 1). Diese ergaben sich zwischen einzelnen 

Emotionen, was auf eine Vermischung alltäglicher Emotionen hinweist (vgl. Vansteelandt, Van 

Mechelen, & Nezlek, 2005). Hohe Interkorrelationen fanden sich auch zwischen einzelnen 

kognitiven Beurteilungen, wie etwa zwischen den Variablen der Selbstbestimmung und der 

Situationskontrolle. Unter Reduzierung der Modellvariablen (Manuskript 2) ergaben sich stärkere 

Zusammenhänge zwischen den Wert- und Kontrollbeurteilungen und State-Emotionen, so dass im 

Rahmen des ersten Manuskripts eine weitere Prüfung der Variablen, wie etwa hinsichtlich 

Interaktionseffekte der kognitiven Beurteilungen (vgl. Götz et al., 2010; Bieg et al., 2013; Kögler 

& Göllner, 2018), sinnvoll gewesen wäre. 

 Eine weitere Einschränkung betrifft die Kausalität der Zusammenhänge. Befunde über 

Zusammenhänge zwischen kognitiven Beurteilungen und Emotionen lassen häufig die Frage der 

Kausalität ungeklärt (vgl. Parkinson & Manstead, 1992). Nur wenige Studien sind dieser Frage 

explizit nachgegangen und konnten die Bedeutung kognitiver Beurteilungen als Antezedenz von 

Emotionen empirisch aufzeigen (z. B. Roseman & Evdokas, 2004). Kognitive Beurteilungen sind 

jedoch nicht nur als Vorläufer von Emotionen bedeutsam, sie sind auch Komponente der 

emotionalen Reaktion (Scherer, 2005). Es bestehen Annahmen dahingehend, dass Selbstberichte 

tendenziell die kognitiven Beurteilungen erfassen, die als Teil der emotionalen Reaktion 

resultieren (Frijda, 1993). Vor diesem Hintergrund ergibt sich die Frage, ob und wie eine 

Kausalitätsklärung messmethodisch in realen Settings erfolgen kann. Eine Unklarheit der 

Kausalität betrifft ebenso die Zusammenhänge der Emotionsintensitäten und Ausdrucksweisen, da 

auch hier eine wechselseitige Beeinflussung (facial feedback hypothesis, z. B. Rutledge & Hupka, 

1985) nicht ausgeschlossen werden kann. Experimentell konnte zeigt werden, dass das Äußern 

von Emotionen im Gesichtsausdruck die Intensitäten des Emotionserlebens modulieren kann, 
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wobei sich dieser Effekt erst mit einer zeitlichen Verzögerung einstellt (Dimberg & Söderkvist, 

2011).  

 Eine abschließende Limitation betrifft den Aspekt, dass in der Arbeit keine Trait-Variablen 

erhoben und im Zusammenhang mit den State-Emotionen analysiert worden sind. Die Ergebnisse 

zur Variabilität der Emotionen zeigten, dass diese zu Anteilen auch auf Unterschiede zwischen 

Hochschullehrkräften zurückzuführen waren. Somit sind die Emotionen der Hochschullehrkräfte 

nicht ausschließlich durch situative Merkmale, sondern auch durch persönlichkeitsbasierte Merk-

male und/oder habituelle Tendenzen der Hochschullehrkräfte determiniert (vgl. Steyer, Ferring & 

Schmitt, 1992). Eine Hinzunahme von Level-2-Prädiktoren (wie etwa Trait-Emotionen und/oder 

Dimensionen wie Extraversion, Neurotizismus (vgl. Revelle & Scherer, 2009), könnte zu einer 

weiteren Varianzaufklärung der Emotionen von Hochschullehrkräften führen. 

6.3 Implikationen für die Forschung 
 
 Die Befunde der Dissertation eröffnen neue Anknüpfungspunkte für die Forschung. Diese 

betreffen zunächst die weitere Klärung der Emotionsintensitäten, die im Rahmen dieser Arbeit 

aggregiert worden sind. Eine graphische Analyse der Emotionsintensitäten im Längsschnitt könnte 

Aufschlüsse über mögliche emotionale Muster bieten (s. Hektner et al., 2007). Zum einen könnte 

geprüft werden, ob es besonders emotionsintensive und weniger emotionsintensive Zeitpunkte im 

Tages- oder Wochenverlauf gibt. Parallel zu den Emotionsintensitäten könnte qualitativ erhoben 

werden, womit die Hochschullehrkraft gerade beschäftigt ist und welche Gedanken sie sich macht, 

um situative Auslöser und Ursachen der State-Emotionen weiter zu erforschen. Zum anderen 

könnte untersucht werden, ob sich für Hochschullehrkräfte „Emotionsprofile“ abzeichnen, wie 

etwa hinsichtlich der Intensität oder des Vorkommens spezifischer Emotionen. In diesem 

Zusammenhang könnten auch persönlichkeitsbasierte, habituelle Merkmale, wie etwa Trait-

Emotionen, von Hochschullehrkräften in den Blick genommen werden, zumal in der vorliegenden 
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Arbeit aufgezeigt werden konnte, dass auch individuelle Unterschiede das emotionale Erleben von 

Hochschullehrkräften kennzeichnen.  

 Weitere Anknüpfungspunkte ergeben sich entlang des Emotionsprozesses. Die vorliegende 

Arbeit bietet punktuelle Einblicke in den Emotionsprozess in Hochschullehrkräften, konkret zu 

intraindividuellen Vorgängen zwischen kognitiven Beurteilungen und Emotionen, und zu 

Vorgängen zwischen Emotionen und ihren Ausdrucksweisen. Diese Vorgänge finden jedoch nicht 

isoliert statt, sie sind eingebunden in einen vom Kontext nicht losgelösten Prozess. Für ein 

umfängliches Verständnis der emotionsbezogenen Vorgänge ist daher weitere Forschung 

notwendig, die sich den kontextuellen Faktoren annähert. Dies betrifft zum einen die kognitiven 

Beurteilungen, die klare situative Vorläufer haben und theoretisch in den jeweiligen situativen 

Kontext eingebettet sind (vgl. Parkinson, 2001). Die Bedeutung situativer Faktoren konnte in 

dieser Arbeit herausgestellt werden, offen bleibt jedoch die Frage, auf welche Situationsfaktoren 

sich die kognitiven Beurteilungen einer Hochschullehrkraft richten und wie sich diese in den 

Entstehungsprozess der State-Emotionen einordnen. Studien auf Personenebene konnten 

aufzeigen, dass kognitive Beurteilungen von Lehrkräften Zusammenhänge zwischen 

Situationsfaktoren und Emotionen moderieren (für Schullehrkräfte z. B. Becker et al., 2015; für 

Hochschullehrkräfte z. B. Stupnisky et al., 2019), auf Situationsebene besteht hinsichtlich dieser 

Beziehungen noch Klärungsbedarf. Hinweise auf situative Vorläufer, die in die Analysen 

zukünftiger Studien aufgenommen werden können, bietet Kapitel 2.3. Ein weiterer 

Forschungsbedarf ergibt sich vor dem Hintergrund, dass Hochschullehrkräfte nicht sozial isoliert 

sind und somit dem sozialen Umfeld eine Bedeutung im Emotionsprozess zukommen könnte. 

Theoretische Annahmen bestehen dahingehend, dass kognitive Beurteilungen von Individuen mit 

den Gegebenheiten des sozialen Umfeldes verbunden sind (vgl. Manstead & Fischer, 2001). Die 

Ergebnisse der Dissertation unterstützten diese theoretische Verbindung. So waren die Emotionen 

der Hochschullehrkräfte nicht nur mit kognitiven Beurteilungen verbunden, die die 
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Hochschullehrperson mit ihrer eigenen Person assoziierte, sondern auch mit solchen hinsichtlich 

anderer Personen. Der Befund, dass die Lehre einen, wenn auch schwachen, Einfluss auf den 

Zusammenhang zwischen der Situationskontrolle und der Emotion Freude hatte, könnte ein 

Hinweis dahingehend sein, dass sich die kognitiven Beurteilungen von Hochschullehrkräften in 

sozialen Situationen (wie die der Lehre) in ihrer Qualität von solchen kognitiven Beurteilungen 

unterscheiden, die sie in Situationen vornehmen, die mit weniger sozialen Interaktionen verbunden 

sind (wie Forschung oder akademische Selbstverwaltung). 

 Weiterführende Forschung zu situativen und sozialen Einflüssen ergibt sich auch für die 

Emotionsregulation der Hochschullehrkräfte. Denn auch die Emotionsregulation erfolgt nicht 

isoliert in Individuen, sondern ergibt sich unter kontextuellen und situativen Gegebenheiten (vgl. 

Aldao, 2013; Koole & Veenstra, 2015). Die Ergebnisse dieser Arbeit bekräftigen innerhalb des 

kontextuellen Rahmens der Lehrsitzung, dass Hochschullehrkräfte den Ausdruck ihrer Emotionen 

dynamisch und situativ regulieren. Offen bleibt jedoch die Frage, in Bezug auf welche konkreten, 

auf die Lehrsitzung bezogenen, situativen Gegebenheiten eine Hochschullehrkraft den Ausdruck 

der Emotionen moduliert und welche mentalen Prozesse dieser Modulation vorangehen. Letztere 

umfassen beispielsweise subjektive Beurteilungen von Individuen, wie etwa solche zu den 

Zielsetzungen der Emotionsregulation (vgl. Gross, 2015). In diesem Zusammenhang ergibt sich 

weiterer Klärungsbedarf zu der Rolle des sozialen Umfeldes für die situative Emotionsregulation 

der Hochschullehrkräfte unter der Annahme, dass die mit dem sozialen Umfeld verbundenen 

kognitiven Beurteilungen auch auf weitere Vorgänge des Emotionsprozesses, konkret den 

Ausdruck von Emotionen, wirken (vgl. Manstead & Fischer, 2001). Vor diesem Hintergrund wäre 

auch zu erforschen, ob sich die situative Ausdrucksmodulation einer Hochschullehrkraft in ihren 

Tätigkeitsfeldern, also solchen die stärker mit sozialen Interaktionen verbunden sind wie Lehre 

und solchen, die mit weniger sozialen Interaktionen einhergehen wie Forschung oder die der 

akademischen Selbstverwaltung, unterscheidet. Hinweise zu situativen Aspekten oder zu 
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subjektiven Zielen der reaktiven Emotionsregulation in Lehrsitzungen, die zum Gegenstand 

empirischer Forschung werden könnten, wurden in Kapitel 6.1.4 getroffen. Ausgangspunkte für 

eine theoretische Rahmung der situativen Emotionsregulation bei Hochschullehrkräften bieten 

Konzepte zur Variabilität der Emotionsregulation (Aldao, 2013), zur Flexibilität der 

Emotionsregulation (Aldao, Sheppers, & Gross, 2015) sowie Ansätze für eine Integration der 

kognitiven Bewertungstheorien ins Prozessmodell der Emotionsregulation (z. B. Schmidt, Tinti, 

Levine, & Testa, 2010; Yih, Uusberg, Taxer, & Gross, 2018) 

 Die aufgezeigten Konsequenzen bieten Anknüpfungspunkte für zukünftige theoretische 

und empirische Arbeiten mit dem Ziel, jeweils zu einem tiefergehenden Verständnis zum 

Auftreten der State-Emotionen, ihrem Entstehungsvorgang und ihrer Regulationsweise 

beizutragen. Dem Verständnis von Emotionen als Prozesse (z. B. Scherer, 2005) folgend, kann 

angenommen werden, dass die einzelnen Mechanismen miteinander verbunden sind. Zukünftige 

Forschung könnte sich zur Aufgabe machen, die Emotionen der Hochschullehrkräfte in einem 

erweiterten Mehrebenenmodell zu analysieren, welches intraindividuelle Vorgänge entlang des 

Emotionsprozess zusammenführt und zusätzlich Trait-Variablen auf der Personenebene 

berücksichtigt (s. Kapitel 6.2). In Abbildung 2 wird ein Modell abgeleitet, dass sich an den im 

Rahmen dieser Arbeit untersuchten Beziehungen (durchgezogene Linien) orientiert und die hier 

skizzierten Konsequenzen integriert (gestrichelte Linien). Die Erweiterung umfasst auf der 

Situationsebene (Level 1) Faktoren situativer Gegebenheiten und solche des sozialen Umfelds und 

auf Personenebene (Level 2) persönlichkeitsbasierte Merkmale, habituelle Tendenzen. Die 

Darstellung in Abbildung 2 ist eine exemplarische, die einer weiteren theoretischen Fundierung 

und empirischen Prüfung bedarf. Sie soll an dieser Stelle jedoch eine Orientierung bieten und 

Forscherinnen und Forscher dazu ermuntern, die emotionsbezogenen Mechanismen in 

Hochschullehrkräften weiter zu erforschen. 
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Abbildung 2. Beispiel für ein erweitertes Mehrebenenmodell 

6.4 Implikationen für die Praxis 
 
 Die Befunde der Dissertation bieten Anknüpfungspunkte für die Praxis. In der Einleitung 

der Dissertation wurde skizziert, dass positive Emotionen von Hochschullehrkräften grundsätzlich 

als für die Lehrqualität, die Lehr- und Forschungserfolge wie auch für das Wohlbefinden der 

Hochschullehrkräfte zuträglich zu bewerten sind, während negative Emotionen tendenziell die 

Arbeitsleistungen und die Gesundheit einschränken. Somit scheint eine Förderung positiver 

Emotionen und eine Reduzierung negativer Emotionen angezeigt. 

 Im Rahmen der Dissertation konnte gezeigt werden, dass die State-Emotionen der Hoch-

schullehrkräfte mit ihren situativen Kontroll- und Wertbeurteilungen zusammenhängen. Für eine 

Förderung positiver State-Emotionen sollten praktische Maßnahmen unternommen werden, die 

das subjektive Werterleben von den Hochschullehrkräften stärken. Dafür bieten sich verschiedene 

praktische Szenarien an. Das erste Szenario betrifft monetäre und nicht-monetäre Anreizsysteme 

in den Hochschulen. Im Wissenschaftssystem bestehen monetäre Anreizsysteme, wie das 

Professorenbesoldungsreformgesetz (ProfBesReformG, 2002), die etwa Leistungen von 
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Individuen über finanzielle Zulagen befördern sollen. Um diese mit einem höheren Werterleben 

zu verknüpfen, könnten die Leistungskriterien partizipativ in der Hochschule entwickelt und unter 

Berücksichtigung der Zielbedürfnisse der Hochschullehrkräfte individuell festgelegt werden. 

Insgesamt werden monetäre Anreizverfahren jedoch kontrovers betrachtet, da Geldanreize mit 

einer verminderten Selbstbestimmung, einem Verlust wechselseitiger Wertschätzung und „Spill-

Over-Effekten“ einhergehen und damit die intrinsische Motivation von Individuen herabsenken 

können (vgl. Frey, Osterloh, & Benz, 2001). Ausgehend von dieser Kritik sollten nicht-monetäre 

Anreize eine stärkere Gewichtung in der Praxis erhalten. Eine Möglichkeit sind Auszeichnungen, 

die Geldanreize ergänzen oder sogar ersetzen können (vgl. Frey & Neckermann, 2008). So 

vergeben viele Hochschulen bereits Lehr- und Forschungspreise, die punktuell besondere 

Leistungen einzelner Hochschullehrkräfte hervorheben. Aus Erfahrungen zur Wirksamkeit 

hochschuldidaktischer Maßnahmen bestehen jedoch Annahmen dahingehend, dass punktuelle 

Angebote nur bedingt nützlich sind, wenn nicht zusätzlich ideelle Anreize über einen höheren 

Stellenwert innerhalb der akademischen Kultur geschaffen werden (vgl. Hiller, 2012). Das zweite 

praktische Szenario liegt daher auf der Analyse der in der Hochschule gelebten Kultur, ihrer 

formellen und informellen Werte, Normen und Regeln und des darauf basierenden 

Menschenbildes (vgl. Saaman, 2012). Veränderungen auf organisationaler Ebene könnten die 

individuellen Beiträge der Hochschullehrkräfte für Lehre, Forschung, aber auch darüber hinaus 

für die Hochschule oder Gesellschaft flächendeckend mit mehr Anerkennung und Wertschätzung 

versehen und so das subjektive Wertempfinden der Hochschullehrkräfte längerfristig begünstigen. 

Ein drittes Szenario ergibt sich auf der individuellen Ebene der Hochschullehrkräfte, unter der 

Annahme, dass Hochschullehrkräfte auch persönlich und direkt auf ihr individuelles Werterleben 

wirken können. Diese Annahme basiert auf einem interessanten Nebeneffekt, den die Befragungen 

der Dissertation hervorgebracht haben: Einige der Probandinnen und Probanden gaben das 

Feedback, dass sie durch die regelmäßigen Befragungen festgestellt haben, was ihnen an ihrer 

alltäglichen Arbeit gefällt oder was sie zukünftig ändern möchten. So könnten etwa Austausch- 
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und Supervisionsformate oder digitale Tools entwickelt werden, die Hochschullehrkräfte dazu 

einladen, regelmäßig ihre beruflichen Handlungen zu reflektieren und sich zu vergegenwärtigen, 

was ihnen in ihrem Beruf bedeutsam ist und ihnen positive Emotionen bereitet. 

 Für eine Reduzierung negativer State-Emotionen ergeben sich praktische Konsequenzen 

dahingehend, das wahrgenommene Kontrollerleben der Hochschullehrkräfte zu stärken. Hier 

erscheint ein Blick auf die Arbeitssituation relevant, insbesondere vor dem Hintergrund der 

Veränderungen im Hochschulsystem der vergangenen Jahre. Diese betreffen etwa 

Hochschulmanagementreformen entlang des New Public Managements (vgl. Schimank & Lange, 

2019), welche mit Auswirkungen für Lehre (z. B. Wilkesmann & Schmid, 2011) und Forschung 

(z. B. Kehm & Lanzendorf, 2007) einhergehen. Die Ökonomisierung und Kennzahlensteuerung 

kann zu Widersprüchen in den beruflichen Werten der Hochschullehrkräfte, wie etwa der 

finanziellen Autonomie oder intellektuellen Freiheit (Management-Contradiction, vgl. Smeenk, 

Teelken, Eisinga, & Dooreward, 2009), und einem erhöhten zeitlichen Aufwand für administrative 

Aufgaben (vgl. Kehm & Lanzendorf, 2007) führen und darüber potentiell negative Emotionen bei 

Hochschullehrkräften begünstigen. Eine Erhöhung des Kontrollerlebens ergibt sich auch vor dem 

Hintergrund als relevant, als dass ein geringes Kompetenzerleben (konzeptionell ähnlich dem 

Kontrollerleben) mit emotionaler Erschöpfung und Burnout der Hochschullehrkräfte assoziiert ist 

(z. B. Fernet, Guay, & Senécal, 2004; Navarro, Mas & Jiménez, 2010). Erneut zeigt sich in diesem 

Zusammenhang eine Analyse der Arbeitsbedingungen bedeutsam, da eine hohe Arbeitsbelastung, 

eine unzureichende Unterstützung sowie eine unklare Wert-/Rollenidentifikation oder fehlende 

Anreizsysteme (vgl. Sabagh et al., 2018) das Kontrollerleben der Hochschullehrenden mindern 

könnten. Es sollte daher geprüft werden, wie vor dem Hintergrund neuer politischer, gesetzlicher 

Vorgaben und damit verbundener Veränderungen in den Arbeitshandlungen das Kontrollerleben 

der Hochschullehrkräfte bewahrt werden kann. In regelmäßigen Abständen könnten anonyme 

Befragungen von Hochschullehrkräften durchgeführt werden, um die aktuelle Arbeitssituation, 
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das subjektive Kontrollerleben und das Wohlbefinden zu erfragen. Aufbauend auf den Ergebnissen 

könnten hochschulintern Maßnahmen abgeleitet werden, die Hochschullehrkräfte 

bedarfsorientiert und situativ in beruflichen Handlungen administrativ (z. B. bei der Erstellung von 

Forschungsanträgen), digital (z. B. bei Verwaltungsaufgaben) oder didaktisch (z. B. für die 

Gestaltung von Lehr-/Lernsettings) unterstützen. So könnten Hochschulen versuchen, 

administrative Abläufe für Hochschullehrkräfte zu bündeln und Prozesse in der Verwaltung zu 

vereinfachen oder für eine zeit-/ortsunabhängige Bearbeitung zu digitalisieren. Supportstrukturen 

in der Lehre und Forschung könnten das Kontrollerleben der Hochschullehrkräfte erhöhen, indem 

sie etwa zu einer erfolgreichen Gestaltung und Umsetzung von neuen Lehr- und 

Forschungsprozessen beitragen. 

 Weitere Empfehlungen für die Praxis resultieren aus den Erkenntnissen über die 

Ausdrucksmodulation der Hochschullehrkräfte. Es wurde bereits dargelegt, dass ein 

„professionelles Auftreten“ von Hochschullehrkräften mit dem Äußern positiver und dem 

Verbergen negativer Emotionen verbunden ist (z. B. Obgonna & Harris, 2004). Die Ergebnisse 

der Dissertation unterstützen diese Annahme für die situativen Emotionsausdrucksweisen in der 

Lehrpraxis. Auf der institutionellen Ebene könnte eine Auseinandersetzung mit den in der 

Hochschule gelebten informellen und fachkulturspezifischen Darbietungsregeln und ihrer 

Wirkungen für die Emotionsumgangsweisen der Hochschullehrkräfte erfolgen. In einem 

partizipativen Vorgehen könnten Hochschulleitungen, Dekanate, Hochschullehrkräfte und 

Studierende die internen Darbietungsregeln und Äußerungsformen reflektieren und ein 

gemeinsames Verständnis von einem guten Umgang mit Emotionen in der Lehre entwickeln. Für 

eine stärkere Sensibilisierung von Emotionen in der Lehre könnten diese auch in Maßnahmen der 

strategischen Hochschul-entwicklung offenkundig thematisiert werden, wie etwa im Leitbild der 

Hochschule (z. B. Hochschule Coburg, 2010) oder zur Lehre (z. B. Katholische Hochschule 

Freiburg, 2019). Weitere praktische Schlussfolgerungen ergeben sich auf der individuellen Ebene 
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der Hochschullehrkräfte. Die Befunde haben hervorgebracht, dass Hochschullehrkräfte situativ 

auf ihren Emotionsausdruck in der Lehre wirken und in einigen Fällen auch negative Emotionen, 

wie etwa Ärger, in der Äußerung verstärken. Hochschuldidaktische Angebote zur Weiterbildung 

und Reflexion könnten die Bedeutung von Emotionen und ihrer Ausdrucksweise für Lehr- und 

Lernsituationen an konkreten Beispielen aus der Lehrpraxis behandeln und Hochschullehrkräfte 

für ihre eigenen Emotionen in der Lehre achtsam machen. Trainings zur Emotionsregulation (z. B. 

Berking, 2010; Eckert & Tarnowski, 2017) könnten für die Gegebenheiten der Hochschule 

adaptiert werden, um allgemeine Ressourcen der Hochschullehrkräfte im Umgang mit Emotionen 

zu stärken. Hier wäre erneut eine Entwicklung von digitalen Tools denkbar, die 

Hochschullehrkräfte regelmäßig zu einer Reflexion ihrer Emotionen animieren und ihnen auf 

Abruf hilfreiche Impulse für eine Emotionsregulation bieten. 

6.5 Fazit 
 
 Die Dissertation untersuchte State-Emotionen von Hochschullehrkräften und mit den 

Emotionen verbundene Vorgänge innerhalb der Hochschullehrkräfte in Bezug auf Antezedenzien 

der Emotionen, der Bedeutung von Tätigkeitsfeldern für die Emotionen und hinsichtlich reaktiver 

Emotionsumgangsweisen. Es konnte gezeigt werden, dass Hochschullehrkräfte eine Vielzahl 

spezifischer Emotionen in ihrem beruflichen Alltag erleben, nicht nur in der Lehrpraxis, sondern 

auch in den Tätigkeitsfeldern der Forschung und akademischen Selbstverwaltung. Dabei geht ein 

hoher Anteil der Variabilität der spezifischen Emotionen auf Variation innerhalb der 

Hochschullehrkräfte zurück. Die kognitiven Beurteilungen, die Hochschullehrkräfte situativ 

vornehmen, zeigen sich als für ihre State-Emotionen relevant. Dabei unterscheiden sich die 

intraindividuellen Zusammenhänge emotionsspezifisch in ihrer Richtung und Qualität. Aus einer 

Auswahl positiver Emotionen geht hervor, dass das Tätigkeitsfeld die Intensität spezifischer State-

Emotionen beeinflusst, während die intraindividuellen Relationen zwischen den kognitiven 

Beurteilungen und den State-Emotionen weitgehend unberührt bezüglich des Tätigkeitsfeldes 
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vorliegen. An einer weiteren Auswahl spezifischer Emotionen fanden sich Hinweise dafür, dass 

Hochschullehrkräfte verschiedene Emotionsausdrucksweisen für ihre in der Lehrsitzung erlebten 

State-Emotionen anwenden. Die Ausdrucksweisen erfolgen offenbar situativ und in Relation der 

Intensität der State-Emotionen.  

 Die Dissertation erweitert den bisherigen Forschungsstand zu den Emotionen von 

Hochschullehrkräften. Erstmals wurden spezifische emotionale Zustände von 

Hochschullehrkräften mehrmals und in realen Gegebenheiten erhoben und ein intraindividueller 

Ansatz für die Analysen gewählt. Die Ergebnisse ergänzen die Befunde bisheriger Forschung, die 

die Emotionen und die emotionsbezogenen Vorgänge bisher auf der Personenebene und im 

Hinblick auf interindividuelle Unterschiede untersucht haben. Auf der Grundlage der hier 

gewonnenen Erkenntnisse eröffnen sich neue Forschungsfragen, wie beispielsweise zum Einfluss 

des sozialen Umfeldes oder von Situationsfaktoren auf den intraindividuellen Emotionsprozess. 

Praktische Konsequenzen ergeben sich auf institutioneller Ebene der Hochschule wie auf 

individueller Ebene der Hochschullehrkräfte, wie etwa zur Förderung des subjektiven Wert- und 

Kontrollerlebens oder zum Umgang mit Emotionen.  

 Intraindividuelle Analysen ermöglichen neue Einblicke in die komplexen 

Emotionsprozesse in Individuen. Für die Gruppe der Hochschullehrkräfte konnte in dieser 

Dissertation ein Grundstein für diese Forschung gelegt werden. Zusätzliche Schritte sind 

notwendig, um die State-Emotionen und die emotionsbezogenen Vorgänge in den 

Hochschullehrkräften in ihrer Komplexität weiter zu erforschen.   
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