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Zusammenfassung Das sozial-emotionale Erleben spielt eine zentrale Rolle für
Lernprozesse im Anfangsunterricht. Während verschiedene Befunde auf enge Wech-
selwirkungen zwischen kognitiven und sozial-emotionalen Kompetenzen hinwei-
sen, ist bislang wenig darüber bekannt, wie sich das sozial-emotionale Erleben von
Grundschulkindern entwickelt und wie Lehrkräfte diese Erfahrungen einschätzen.
In einer längsschnittlich angelegten quantitativen Studie mit N= 296 Schülerinnen
und Schülern der ersten Jahrgangsstufe und deren 20 Klassenlehrkräften wurden
die Emotionen Freude, Angst und Langeweile sowie das soziale Erleben über drei
Messzeitpunkte hinweg erfasst. Laut Korrelationsanalysen bestehen nur moderate
Zusammenhänge zwischen den Selbst- und Lehrkrafteinschätzungen der Schülerin-
nen und Schüler. Zudem zeigen Varianzanalysen über den Erhebungszeitraum leich-
te, aber signifikante Rückgänge bei der Freude und im sozialen Erleben der Kinder.
Die Befunde machen die Bedeutung sozialer Eingebundenheit für positive Emo-
tionen deutlich und unterstreichen den Bedarf, Lehrkräfte in ihrer diagnostischen
Kompetenz zur Wahrnehmung sozial-emotionaler Prozesse gezielt zu unterstützen.
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How children feel in their class—and what teachers perceive: Social-
emotional development in early primary school

Abstract Children’s social-emotional experience plays a crucial role for their learn-
ing processes during the initial stages of primary education. Previous research high-
lights close links between cognitive and social-emotional competencies, but so far,
little is known regarding children’s perception of their social-emotional experiences
and teachers’ appraisals of these experiences. In a longitudinal quantitative study
involving N= 296 first-grade students and their 20 class teachers, we assessed stu-
dents’ enjoyment, fear, and boredom as well as their social experience in the class at
three measurement points. Analyses of variance show slight decreases in students’
enjoyment and feeling of social integration over the duration of the study. These
findings stress the importance of social experience for positive emotional experi-
ences and the need for supporting teachers’ diagnostic competencies to accurately
perceive social-emotional processes.

Keywords Social-emotional experience · Diagnostic competence of teachers ·
Emotions · Social integration · Primary school · Early education

1 Einleitung: Sozial-emotionales Erleben im Anfangsunterricht als Teil
grundlegender Bildung

Die Anbahnung grundlegender Bildung in der Schule umfasst nicht nur kogniti-
ve, sondern auch soziale und emotionale Dimensionen, die für die ganzheitliche
Entwicklung von Kindern von zentraler Bedeutung sind (Lohrmann et al. 2022).
Der schulische Auftrag, Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung zu mündigen,
selbstbestimmten Mitgliedern der Gesellschaft zu unterstützen, bezieht sich dabei
maßgeblich auf die Förderung des sozial-emotionalen Erlebens (SWK 2022). So-
zial-emotionales Erleben und die Entwicklung entsprechender Kompetenzen stehen
jedoch nicht isoliert: Sie tragen entscheidend dazu bei, schulische Anforderungen
– auch im späteren Verlauf der Schullaufbahn – zu bewältigen (Becker 2024; Mor-
ris et al. 2021; Schlesier und Raufelder 2023; Zins et al. 2004). Als bedeutsame
Zielgröße schulischer Bildung wird das sozial-emotionale Erleben daher in den letz-
ten Jahren auch zunehmend im Rahmen nationaler Schulstudien untersucht (z.B.
Schneider et al. 2022).

Insbesondere mit Blick auf die Grundschule ist bisher weitgehend unklar, wie sich
das sozial-emotionale Erleben von Grundschülerinnen und Grundschülern entwickelt
und inwieweit Lehrkräfte in der Lage sind, dieses korrekt einschätzen zu können.
Erkenntnisse zur Stabilität des sozial-emotionalen Erlebens und zur Genauigkeit der
Einschätzungen von Lehrkräften können dazu beitragen, die diagnostische Kompe-
tenz von Lehrkräften gezielt zu fördern, sodass soziale und emotionale Bedürfnisse
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der Lernenden frühzeitig erkannt und pädagogisch angemessen berücksichtigt wer-
den. Vor diesem Hintergrund untersucht die vorliegende Studie das sozial-emotionale
Erleben von Grundschulkindern im Anfangsunterricht.

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Herausforderungen im Anfangsunterricht

Die deutsche Grundschule hat als erste verpflichtende gemeinsame Bildungsein-
richtung den Auftrag, Kindern die Entfaltung ihrer Potenziale sowie Teilhabe an
allen Lebens- und Kulturbereichen zu ermöglichen. Die Grundschulzeit gilt da-
bei als sensible Phase für die sozial-emotionale Entwicklung (Elting 2024; Petillon
2024). Aufgrund ihrer Erstzuständigkeit und der besonderen Situation zu Beginn der
Schulzeit kommt dem Anfangsunterricht dabei eine zentrale Bedeutung zu (Hess und
Elting 2024). Der Anfangsunterricht – im Folgenden verstanden als die erste Phase
schulischen Lernens, die sich auf die ersten beiden Schuljahre bezieht – stellt Schü-
lerinnen und Schüler vor vielfältige Herausforderungen: Sie müssen den Übergang
von Familie und Kindertagesstätte in die Schule bewältigen, das System Unterricht
und Schule neu kennenlernen, sich in eine Klassengemeinschaft einfügen und neue
Regeln akzeptieren (Hess und Elting 2024; Schumacher und Denner 2017). Kinder
treten verstärkt in Interaktion mit außerfamiliären Bezugspersonen, insbesondere mit
Gleichaltrigen. Zugleich steigen zu Beginn der Grundschulzeit die Erwartungen an
das Verhalten der Kinder. Soziale Verhaltensprobleme können sich manifestieren und
die weitere Verhaltensentwicklung nachhaltig beeinflussen (Beelmann 2019). Auch
Emotionen sind für eine erfolgreiche Bewältigung der Anforderungen zu Schul-
beginn entscheidend (Kammermeyer et al. 2009). Daher kommt der sozialen und
emotionalen Unterstützung im Anfangsunterricht grundlegende Bedeutung zu, da
sie zur multikriterialen Förderung der Kinder beiträgt und die Voraussetzungen für
eine Auseinandersetzung mit den Lerninhalten schafft (z.B. Einsiedler 2017).

2.2 Soziales und emotionales Erleben in der (Grund-)Schule

Das soziale Erleben lässt sich als ein mehrdimensionales Konstrukt beschreiben, das
unter anderem durch Aspekte wie Kooperation, Selbstkontrolle und Einfühlungsver-
mögen beeinflusst wird (Lohbeck et al. 2014). Ein zentraler Aspekt im schulischen
Kontext sind soziale Interaktionen, Kontakte und Beziehungen zwischen Lehrkräften
und Schülerinnen und Schülern sowie zwischen den Kindern untereinander (Gläser-
Zikuda und Fuß 2004). Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wird unter sozia-
lem Erleben die subjektive Wahrnehmung, Deutung und Verarbeitung von sozialen
Interaktionen, Beziehungen und Zugehörigkeiten zu anderen Menschen verstanden,
wobei insbesondere die Beziehungen zu Mitschülerinnen und Mitschülern in den
Blick genommen werden (Petermann und Petermann 2014).

Auch Emotionen sind mehrdimensionale Konstrukte, die aus affektiven, physio-
logischen, kognitiven, expressiven und motivationalen Komponenten bestehen (Eder
und Brosch 2024). Nach der Forschergruppe um Pekrun et al. (2023) lassen sich
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Emotionen außerdem entlang dreier zentraler Dimensionen beschreiben: die Valenz,
also die positive oder negative Bewertung einer Emotion, der Aktivierungsgrad, der
zwischen aktivierenden und deaktivierenden Zuständen unterscheidet sowie der Ob-
jektfokus, der angibt, ob sich eine Emotion auf die ausgeführte Tätigkeit oder auf
das Ergebnis derselben richtet. Im Rahmen der Kontroll-Wert-Theorie (Pekrun 2006;
Pekrun et al. 2023) wird angenommen, dass Emotionen insbesondere durch wahr-
genommene Kontrolle und subjektive Wertzuschreibungen entstehen. Emotionen im
schulischen Kontext können auf unterschiedlichen Ebenen erfasst werden, etwa als
momentane (State-)Emotionen in konkreten Unterrichtssituationen oder als habitua-
lisierte Emotionen, die typische emotionale Reaktionen auf schulische Situationen
widerspiegeln (Pekrun 2006). Habitualisierte Emotionen entstehen aus wiederholten
situativen emotionalen Erfahrungen und weisen daher eine relative Stabilität über
Situationen und Zeit hinweg auf. In der vorliegenden Studie werden Emotionen
als momentane Zustände konzeptualisiert und als subjektive Wahrnehmung, Deu-
tung und Verarbeitung bewusst erlebter affektiver Zustände in konkreten Situationen
verstanden. Durch die wiederholte Erhebung über mehrere Messzeitpunkte können
jedoch auch relativ stabile emotionale Tendenzen der Schülerinnen und Schüler
im Unterricht erfasst werden. Im Fokus stehen dabei spezifische Emotionen, die
nach verschiedenen empirischen Befunden zu den intensivsten im schulischen Lern-
und Leistungskontext zählen und in engem Zusammenhang mit dem akademischen
Erfolg von Kindern und Jugendlichen stehen (Camacho-Morles et al. 2021): Die
Lernemotionen Freude und Langeweile und die Leistungsemotion Angst (Pekrun
1998). Freude wird als emotionaler Zustand des sich gut Fühlens verstanden, der
aktivierend wirkt und sich auf die Aktivität selbst (hier Unterricht) bezieht (Pekrun
et al. 2023). Angst beschreibt hingegen einen emotionalen Zustand, in dem eine als
bedrohlich wahrgenommene Situation Gefühle von Anspannung, Befürchtung und
Besorgnis hervorruft (Spielberger 1972). Die Ursachen solcher bedrohlich wahrge-
nommenen Situationen sind vielfältig (z.B. Leistungssituationen, Prüfungen, soziale
Kontexte). Langeweile wird als negative Emotion definiert, die durch das subjektiv
langsame Versteichen von Zeit gekennzeichnet ist und mit Unlust und Unterstimu-
lation im Unterricht einhergeht (Frenzel et al. 2020).

Auf Basis dieser Operationalisierungen wird im Folgenden der Forschungsstand
zur Entwicklung des sozial-emotionalen Erlebens dargestellt. (Schulische) Peer-
Beziehungen verändern sich im Verlauf der Kindheit und Jugend: Im Verlauf der
Grundschulzeit kommt es zu einer Ausweitung sozialer Beziehungen und ihre Dauer
nimmt zu (zsf. Petillon 2024). Ihre Bedeutung nimmt insbesondere in der frühen
Adoleszenz zu (Eschenbeck und Lohaus 2022). Bereits in der dritten und vierten
Klassenstufe werden Freundschaften zwar nicht häufiger, jedoch intensiver und von
größerer emotionaler Nähe geprägt (García Bacete et al. 2021; Neal 2010).

Grundsätzlich stellt die Grundschule einen Lern- und Lebensraum dar, der häu-
fig mit positiven Emotionen verbunden ist (Stang-Rabig und Kleinkorres 2023).
Mit dem Übergang in die Sekundarschule lassen sich allerdings tendenziell negati-
ve Entwicklungen beobachten (Gentry et al. 2002; Hagenauer und Hascher 2010;
Pekrun et al. 2007). Hinsichtlich der Entwicklung des Erlebens von Freude in der
Grundschule zeigt sich die Studienlage inkonsistent. Während einige Studien einen
leichten Rückgang der Freude im Verlauf der Grundschulzeit feststellen (Hascher
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et al. 2011) – teils auch fachspezifisch, etwa in Mathematik oder Deutsch (Lichten-
feld et al. 2023; Mata et al. 2022; Raccanello et al. 2019) – berichten andere Studien
von stabilen Verläufen (Vierhaus et al. 2016; Helmke 1993). Bezogen auf die erste
Klasse liegen bislang vor allem Erkenntnisse zu fachspezifischen Entwicklungen
vor. So bleibt die Lernfreude in Mathematik vom Beginn bis zum Ende der ersten
Klasse weitgehend stabil (Martschinke und Kammermeyer 2006; Helmke 1993).

Schulangst nimmt von der Primar- zur Sekundarstufe zu (Zhang et al. 2024).
Fachbezogene Ängste, die bislang vor allem in den Bereichen Deutsch und Mathe-
matik untersucht wurden, bleiben bei Grundschülerinnen und Grundschülern relativ
stabil (Czerniak und Chiarelott 1984; Lichtenfeld et al. 2012).

Hinsichtlich des Erlebens von Langeweile zeigt sich die Studienlage nicht eindeu-
tig: Während in einigen Studien beobachtet werden kann, dass das Empfinden von
Langeweile in einzelnen Fächern wie Mathematik relativ stabil bleibt (z.B. Lich-
tenfeld et al. 2023), wird in anderen Studien von einer Zunahme der Langeweile
im Bereich Mathematik berichtet (Mata et al. 2022; Raccanello et al. 2019). Die
fachunspezifische Langeweile nimmt im Lauf der Grundschulzeit zu (Vierhaus et al.
2016).

2.3 Diagnostische Kompetenz von Lehrkräften

Um förderliche Lernumgebungen für ihre Schülerinnen und Schüler zu gestalten,
bedarf es auf Seiten der Lehrkräfte vielfältiger Fähigkeiten und Fertigkeiten. Ei-
ne zentrale Rolle spielt hierbei ihre diagnostische Kompetenz, also die Fähigkeit,
diagnostische Aufgabenstellungen erfolgreich zu bewältigen (Schrader 2011). Die
diagnostische Kompetenz beschreibt dabei den Prozess der Beurteilung von Schüle-
rinnen und Schülern hinsichtlich jener Merkmale, die für das Lernen relevant sind,
um Bildungsentscheidungen zu unterstützen bzw. zu informieren (Herppich et al.
2017). Um Aussagen über die Qualität diagnostischer Kompetenz von Lehrkräften
treffen zu können, kann dabei gemäß der empirischen Forschung zur Genauigkeit
von Lehrkräfteeinschätzungen (Schrader 1989; Südkamp et al. 2012) die Einschät-
zung der Lehrkraft mit der Selbstwahrnehmung der Schülerinnen und Schüler oder
mit Ergebnissen standardisierter Tests verglichen werden (Karing et al. 2013).

So gilt es beispielsweise, individuelle Fehlvorstellungen, Lernstrategien und Ver-
ständnisschwierigkeiten von Schülerinnen und Schülern vor dem Hintergrund ihres
Entwicklungsstandes wahrzunehmen und einzuschätzen (Chi et al. 2004). Empiri-
sche Befunde weisen darauf hin, dass die diagnostische Kompetenz von Lehrkräften
– insbesondere ihre Fähigkeit, die Kompetenzen, ihr Erleben und die Unterstüt-
zungsbedarfe ihrer Schülerinnen und Schüler realistisch einzuschätzen – in engem
Zusammenhang mit der Lern- und Leistungsentwicklung der Kinder steht (Gatlin-
Nash et al. 2021; Karing et al. 2011).

Auch das sozial-emotionale Erleben und Verhalten der Kinder gilt es zutreffend
einzuschätzen (Artelt 2009). Gerade im Grundschulalter werden sozial-emotiona-
le Verhaltensweisen von Lehrkräften häufig als herausfordernd beschrieben (Berg
und Tisdale 2004; Robert Bosch Stiftung 2025). Zugleich weisen Studien darauf hin,
dass Lehrkräfte das sozial-emotionale Erleben von Grundschulkindern im Unterricht
oftmals nicht hinreichend berücksichtigen (Meyer und Elting 2022). Viele Lehrkräf-
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te haben außerdem zum Teil Schwierigkeiten, das sozial-emotionale Erleben ihrer
Schülerinnen und Schüler präzise einzuschätzen. So zeigen sich keine oder lediglich
geringe bis mittlere Korrelationen hinsichtlich der Übereinstimmung der Aussagen
der Lehrkräfte und der Schülerinnen und Schüler bei Ängsten (für die Primarschule:
Spinath 2005; für die Sekundarschule: Bilz 2014; Karing und Artelt 2014), Freude
(für die Primarschule: Spinath 2005) sowie dem sozialen Erleben von Kindern (für
die Primarschule: Hank et al. 2024; für die Primar- und Sekundarschule: Ahn und
Rodkin 2014; Südkamp et al. 2018; für die Sekundarschule: Jurkowski und Hänze
2014). Lehrkräfte fühlen sich zudem häufig nicht ausreichend qualifiziert, um Kin-
der gezielt in ihrer sozialen und emotionalen Entwicklung zu unterstützen (Reinke
et al. 2011).

3 Forschungsfragen

Trotz der hohen Relevanz der sozial-emotionalen Entwicklung von Grundschülerin-
nen und Grundschülern liegt bislang nur eine begrenzte Zahl empirischer Studien
vor, die sich explizit mit dem sozial-emotionalen Erleben von Kindern im An-
fangsunterricht befassen. Häufig werden lediglich einzelne Teilaspekte untersucht,
während längsschnittliche Analysen selten sind und Kinder im Anfangsunterricht
nur unzureichend berücksichtigt werden (Elting 2019; Vierhaus et al. 2016). Unklar
bleibt bisher zudem, inwieweit Lehrkräfte in der Lage sind, das sozial-emotionale
Erleben ihrer Schülerinnen und Schüler im Anfangsunterricht realistisch einzuschät-
zen.

Ausgehend vom skizzierten Forschungsstand und den bestehenden Desiderata
geht der vorliegende Beitrag den folgenden Forschungsfragen nach:

1. Wie entwickelt sich das soziale und emotionale Erleben von Grundschülerinnen
und Grundschülern der ersten Jahrgangsstufe im Verlauf des zweiten Schulhalb-
jahres der ersten Klasse?

2. Zeigen sich Zusammenhänge zwischen der Diagnose der Lehrkräfte zum sozia-
len und emotionalen Erleben der Grundschülerinnen und Grundschüler und den
Einschätzungen der Grundschülerinnen und Grundschüler selbst?

4 Methodisches Vorgehen

4.1 Untersuchungsdesign und Erhebungsinstrumente

Im Rahmen einer quantitativen Längsschnittstudie wurden Grundschülerinnen und
Grundschüler sowie deren Klassenlehrkräfte mithilfe von Paper-Pencil-Fragebögen
zu drei Messzeitpunkten (März 2025, Mai 2025, Juli 2025) befragt. Die Datenerhe-
bung begann im zweiten Schulhalbjahr der ersten Klasse, da zu diesem Zeitpunkt
davon ausgegangen werden kann, dass sich schulische Routinen sowie soziale Be-
ziehungen innerhalb der Klasse bereits stabilisiert haben. Dadurch können sowohl
Selbsteinschätzungen der Kinder als auch Lehrkräfteeinschätzungen verlässlicher
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erfasst werden als zu Beginn des Schuljahres, der häufig noch durch eine An-
passungsphase geprägt ist. Die Erhebungen fanden im Klassenverband statt. Den
Schülerinnen und Schülern wurden die einzelnen Items von geschulten Testleite-
rinnen und Testleitern vorgelesen, um ein einheitliches Verständnis der Fragen zu
gewährleisten. Die Schülerfragebögen enthielten ausschließlich symbolbasierte Dar-
stellungen ohne schriftliche Textelemente.

Neben soziodemografischen Items enthält der Fragebogen zur Erhebung des emo-
tionalen Erlebens der Kinder Skalen zu den Emotionen Freude, Angst und Lange-
weile. Eine weitere Skala erfasste das soziale Erleben der Grundschülerinnen und
Grundschüler (siehe Tab. 1).

Die Lehrkräfte schätzten das emotionale und soziale Erleben von je sechs von
ihnen ausgewählten Kindern zu jedem der drei Messzeitpunkte ein. Sie sollten hier-
zu zwei Kinder wählen, die nach ihrer persönlichen Einschätzung im sozial-emo-
tionalen Bereich besonderen Unterstützungsbedarf haben, zwei Kinder, die weder
besondere Stärken noch Unterstützungsbedarfe aufweisen, und zwei Kinder, die in
diesem Bereich besondere Stärken zeigen. Dabei wurden die beschriebenen Skalen
in der Formulierung an die Perspektive der Lehrkräfte angepasst (z.B. Freude: „Ich
denke, dass sich das Kind auf den Unterricht freut.“). Die Skalen wurden von be-
reits etablierten Instrumenten adaptiert (Lichtenfeld et al. 2012; Meyer et al. 2026;
Venetz et al. 2014) und mit einer vierstufigen Likert-Skalierung erhoben (1= stimmt
gar nicht, 2= stimmt wenig, 3= stimmt ziemlich, 4= stimmt total).

In Tab. 1 sind die einzelnen Skalen mit Mittelwerten, den internen Konsistenzen
(McDonald’s Omega) sowie Beispielitems aufgeführt. Die internen Konsistenzen
der einzelnen Skalen lagen durchgehend in einem guten bis sehr guten Bereich.

4.2 Stichprobe

Die Analysestichprobe umfasst N= 296 Schülerinnen und Schüler der ersten Jahr-
gangsstufe aus insgesamt acht Schulen aus dem Landkreis Eichstätt und deren
20 Klassenlehrkräfte. Von den befragten Kindern gaben 52% an, weiblich zu sein,
weitere 43,9% identifizierten sich als männlich, 3,7% konnten oder wollten sich
nicht zuordnen. Gemäß einer Power-Analyse für Strukturgleichungsanalyse (Soper
2025; Westland 2010) war die Stichprobengröße unter Annahme einer mittleren Ef-
fektstärke von ρ= 0,25 für ein Signifikanzniveau von α= 0,05 und eine Power von
1– β= 0,90 ausreichend (N= 265). Die Kinder waren durchschnittlich sieben Jah-
re alt (MAlter = 6,87 Jahre, SDAlter= 0,50). 77,4% der Kinder wurden in Deutschland
geboren, 9,5% verneinten dies, und 12,9% der Kinder konnten oder wollten dazu
keine Angabe machen.

4.3 Analyseverfahren

Die Analysen wurden prüfend-explorativ angelegt, da für die untersuchten Zusam-
menhänge und Entwicklungsverläufe im sozial-emotionalen Erleben von Schülerin-
nen und Schülern der ersten Jahrgangsstufe bislang nur begrenzte empirische Befun-
de vorliegen. Daher wurden inferenzstatistische Verfahren eingesetzt, um mögliche
Veränderungen über die Messzeitpunkte hinweg sowie Übereinstimmungen zwi-
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schen Selbst- und Lehrkrafteinschätzungen statistisch zu überprüfen, ohne vorab
gerichtete Hypothesen zu formulieren.

Die Analyse der fehlenden Werte deutete auf ein Muster nicht-zufällig fehlen-
der Werte (MNAR) hin. Fehlende Werte (Anteil fehlender Werte <5%) wurden
daher entweder ausgeschlossen (Forschungsfrage 2) oder mit robustem Full Infor-
mation Maximum Likelihood (FIML) behandelt (Forschungsfrage 1). Für die Varia-
blen Freude (ICCMZP1= 0,00; ICCMZP2= 0,05; ICCMZP3= 0,04), Angst (ICCMZP1= 0,06;
ICCMZP2= 0,04; ICCMZP3= 0,05) und das soziale Erleben (ICCMZP1= 0,00; ICCMZP2=
0,04; ICCMZP3= 0,00) konnten vernachlässigbare Intraklassenkorrelationen festge-
stellt werden. Lediglich bei der Emotion Langeweile war der Anteil der Gesamtva-
rianz, der auf Unterschiede zwischen den Klassen entfällt, zu zwei Messzeitpunkten
bedeutsam (ICCMZP1= 0,12; ICCMZP2= 0,14; ICCMZP3= 0,07). Dies wurde bei den Be-
rechnungen berücksichtigt.

Für die Analyse der Entwicklung des sozial-emotionalen Erlebens (Forschungs-
frage 1) wurden die Daten aller drei Messzeitpunkte berücksichtigt, und für jede
Variable wurden separate Varianzanalysen mit Messwiederholung durchgeführt. Um
der statistisch bedeutsamen Clusterung der Variable Langeweile Rechnung zu tra-
gen, wurde der Standardfehler für das entsprechende varianzanalytische Modell mit
dem Designeffekt deft (Kish 1995) multipliziert.

Die Zusammenhänge zwischen den Einschätzungen der Lehrkräfte und den
Selbsteinschätzungen der Schülerinnen und Schüler wurden korrelativ untersucht
(Forschungsfrage 2). Hierfür wurden klassenweise Korrelationen zwischen den
Einschätzungen der Lehrkräfte und den Selbsteinschätzungen der Schulkinder für
die Skalen Freude, Angst, Langeweile und soziales Erleben berechnet. Da die Ein-
schätzungen der Lehrkräfte nicht für alle Schülerinnen und Schüler ihrer Klassen
vorliegen, sondern lediglich sechs Kinder von den Lehrkräften eingeschätzt wurden,
lag der Fokus nicht auf der Rangkorrelation, sondern auf den linearen Zusam-
menhängen zwischen Lehrkräfteurteil und der Wahrnehmung der Schülerinnen und
Schüler. Daher wurde Pearsons r als Korrelationskoeffizient herangezogen. Der
Zusammenhang zwischen Lehrkräfteeinschätzungen und den Selbstberichten der
Schülerinnen und Schüler wurde zweiseitig getestet, da keine spezifische Richtung
des Zusammenhangs angenommen wurde. Fehlende Werte wurden paarweise aus-
geschlossen. Zur Bestimmung eines Gesamtmaßes über alle Klassen hinweg wurden
die klassenweisen Korrelationskoeffizienten mittels Fisher-z-Transformation meta-
analytisch gepoolt, wobei jede Klasse als unabhängige Einheit mit (n– 3) gewichtet
wurde. Anschließend erfolgte die Rücktransformation in r-Werte, um den durch-
schnittlichen Zusammenhang zwischen Lehrkraft- und Schülereinschätzungen über
alle Klassen hinweg zu beschreiben.

Die Datenauswertung wurde mit RStudio (Version 2025.04.11) durchgeführt. Für
das Strukturgleichungsmodell wurde das Paket lavaan (Rosseel 2012) verwendet.
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Abb. 1 Entwicklung des sozia-
len und emotionalen Erlebens
über die drei Messzeitpunkte.
Dargestellt sind die Effektgrö-
ßen nach Cohen (Cohen’s d)

5 Ergebnisse

5.1 Veränderungen des sozial-emotionalen Erlebens

Über alle drei Messzeitpunkte sind kleine Veränderungen des sozialen und emo-
tionalen Erlebens sichtbar (Forschungsfrage 1, Abb. 1). Die Varianzanalysen mit
Messwiederholung zeigen, dass die Kinder insgesamt vor allem bei der Emotion
Freude über die drei Messzeitpunkte hinweg signifikante Veränderungen erleben.
Es ergab sich ein signifikanter Haupteffekt des Messzeitpunkts: F(1,96, 514,34)=
9,10, p< 0,001, η2= 0,011. Post-hoc-Vergleiche ergaben einen signifikanten Rück-
gang zwischen dem ersten und zweiten (d= 0,19) sowie zwischen dem ersten und
dritten Messzeitpunkt (d= 0,30). Für Angst zeigte sich ebenfalls ein signifikanter,
wenn auch kleiner Effekt: F(1,88, 493,86)= 4,08, p= 0,020, η2= 0,007. Zwischen
dem ersten und zweiten Messzeitpunkt ergab sich ein leichter Rückgang (d= 0,15).
Für Langeweile zeigte sich kein signifikanter Effekt des Messzeitpunkts: F(1,96,
514,35)= 2,54, p= 0,081, η2= 0,004. Das soziale Erleben zeigte dagegen einen klei-
nen, aber signifikanten Effekt (F(2, 526)= 4,02, p= 0,018, η2= 0,006), mit einem
leichten Rückgang zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt (d= 0,22).

5.2 Zusammenhänge zwischen den Einschätzungen der Lehrkräfte und der
Schülerinnen und Schüler

Gepoolt über alle Klassen zeigte sich für die Skala Freude ein signifikanter, mode-
rater Zusammenhang zwischen Lehrkraft- und Schülerinnen- und Schülerwahrneh-
mung (r= 0,39, p< 0,001) (Forschungsfrage 2). Auch für die Skala Angst ergab sich
ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen Lehrkraft- und Schulkindein-
schätzung (r= 0,30, p< 0,05). Für Langeweile wurde ebenfalls ein signifikanter, mo-
derater Zusammenhang beobachtet (r= 0,39, p< 0,01). Dagegen zeigte sich für das
soziale Erleben kein signifikanter Zusammenhang zwischen Lehrkraft- und Schü-
lerinnen- und Schülerurteilen (r= 0,17; p= 0,20). Zwischen den Lehrkräften traten
dabei große Unterschiede hinsichtlich ihrer Diagnosefähigkeiten auf: So gelang es
manchen Lehrkräften relativ gut, das sozial-emotionale Erleben ausgewählter Schü-
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Abb. 2 Deskriptive Darstellung der Selbst- und Fremdeinschätzung der Lehrkraft und der Schülerinnen
und Schüler am Beispiel der Emotion Freude zu allen Messzeitpunkten – Klasse A (großer Zusammenhang
der Einschätzungen). Durchgehende Linie: Selbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler; Gestrichelte
Linie: Fremdeinschätzungen der jeweiligen Schülerinnen und Schüler durch die Lehrkraft

lerinnen und Schüler einzuschätzen (Abb. 2, Klasse A), während sich in anderen
Klassen geringe Zusammenhänge zwischen den Einschätzungen der Lehrkräfte und
denen der Schülerinnen und Schüler zeigten (Abb. 3, Klasse B).

Betrachtet man die individuellen Verläufe und die zugehörigen Lehrkrafteinschät-
zungen, fällt auf, dass selbst Lehrkräfte, deren Einschätzungen eigentlich stark mit
den Selbsteinschätzungen der Kinder zusammenhängen, potenziell problematische
(Abwärts-)Entwicklungen übersehen können (vgl. Lehrkraft A, Kind 5).

Abb. 3 Deskriptive Darstellung der Selbst- und Fremdeinschätzung der Lehrkraft und der Schülerinnen
und Schüler am Beispiel der Emotion Freude zu allen Messzeitpunkten – Klasse B (geringer Zusam-
menhang der Einschätzungen). Durchgehende Linie: Selbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler;
Gestrichelte Linie: Fremdeinschätzungen der jeweiligen Schülerinnen und Schüler durch die Lehrkraft
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6 Diskussion

6.1 Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse weisen über die drei Messzeitpunkte hinweg auf einen leichten
Rückgang der Freude sowie des sozialen Erlebens hin, der bereits in der zweiten
Hälfte des ersten Schuljahres beobachtet werden kann. Der beobachtete Rückgang
der Freude steht grundsätzlich im Einklang mit bisherigen Befunden zur emotiona-
len Entwicklung im Grundschulalter (Hascher et al. 2011; Lichtenfeld et al. 2023;
Pekrun et al. 2007), auch, wenn die Effekte in der vorliegenden Studie vergleichs-
weise gering ausfallen. Nach der Kontroll-Wert-Theorie (Pekrun 2006) entstehen
positive Lern- und Leistungsemotionen wie Freude insbesondere dann, wenn Ler-
nende eine hohe Kontrolle über Lernanforderungen wahrnehmen und den Aufgaben
gleichzeitig einen hohen subjektivenWert beimessen. Im Rahmen der Kontroll-Wert-
Theorie (Pekrun 2006) ließe sich der Befund vorsichtig dahingehend interpretieren,
dass im Laufe der Schulzeit die wahrgenommene Kontrolle über Lernanforderun-
gen abnehmen könnte, während externe Leistungsnormen an Bedeutung gewinnen
könnten. Dadurch könnte sich auch die intrinsische Motivation verändern, was wie-
derum zu einer Abnahme positiver Emotionen führen kann. Auch die leichte negative
Entwicklung beim sozialen Erleben erscheint entwicklungspsychologisch plausibel.
Nach einer Phase anfänglicher Euphorie können sich Gruppenstrukturen und soziale
Rollen konsolidieren, was mit einer Zunahme von Vergleichs- und Konkurrenzsi-
tuationen einhergehen kann (Xiao et al. 2024).

Zwischen den Einschätzungen der Lehrkräfte und den Selbstberichten der Kin-
der zeigen sich nur moderate Zusammenhänge. Diese Ergebnisse decken sich mit
Studien, die auf eine eingeschränkte diagnostische Genauigkeit von Lehrkräften im
Bereich sozial-emotionaler Prozesse hinweisen (Karing und Artelt 2014; Spinath
2005). Gleichzeitig könnte die moderate Übereinstimmung auch darauf zurückzu-
führen sein, dass das sozial-emotionale Erleben für Lehrkräfte im Unterrichtsalltag
schwerer beobachtbar ist als Leistungen im kognitiven Bereich. Darüber hinaus ist
zu berücksichtigen, dass auch Selbsteinschätzungen von Kindern durch subjektive
Wahrnehmungen sowie durch eine noch begrenzte Selbstreflexionsfähigkeit beein-
flusst sein können. Dies steht im Einklang mit Befunden, wonach die Einschätzung
der eigenen sozialen Integration und die Fremdeinschätzung durch Mitschülerin-
nen und Mitschüler nur teilweise übereinstimmen (Spilles 2020). Insgesamt ver-
deutlichen die Ergebnisse, dass Selbst- und Fremdeinschätzungen unterschiedliche
Perspektiven auf sozial-emotionale Kompetenzen abbilden können.

6.2 Limitationen

Bei der Interpretation der Ergebnisse sind mehrere Einschränkungen zu berücksich-
tigen. Obwohl die Studie längsschnittlich angelegt war, erfolgte die Datenerhebung
lediglich zu drei Messzeitpunkten im zweiten Schulhalbjahr der ersten Jahrgangsstu-
fe. Der Fokus lag hier auf kurzfristigen Veränderungen innerhalb weniger Wochen.

Die Erfassung des emotionalen Erlebens beschränkte sich auf die Emotionen
Freude und Angst sowie Langeweile. Weitere für Lern- und Interaktionsprozesse
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relevante Emotionen (z.B. Stolz, Ärger oder Scham; Frenzel et al. 2020) blieben
unberücksichtigt, sodass keine umfassende Beschreibung des emotionalen Spek-
trums möglich ist. Die eingesetzten, in Anlehnung an bestehende Skalen adaptierten
Erhebungsinstrumente (Lichtenfeld et al. 2012; Meyer et al. 2026; Venetz et al.
2014), umfassten jeweils nur drei bis fünf Items, um die Belastung der Kinder im
Rahmen des Erhebungsprozesses gering zu halten.

Zudem liegen keine Informationen darüber vor, welche Erfahrungen die Kinder
unmittelbar vor den Erhebungen gemacht hatten. Situative Einflüsse – etwa Konflikte
in der Pause oder positive Erlebnisse im Unterricht – könnten die Selbstauskünfte
beeinflusst haben.

Die sehr hohen internen Konsistenzen der Lehrkräfteeinschätzungen (McDo-
nald’s Ω> 0,90) weisen auf mögliche Itemredundanz hin. Lehrkräfte bilden vermut-
lich eher globale Gesamteindrücke, während Kinder ihre Emotionen differenzierter
einschätzen. Für künftige Untersuchungen wäre daher eine kürzere Lehrkräfte-Ska-
la oder der Einsatz von Einzelitems pro Emotion bzw. einem Item für das soziale
Erleben empfehlenswert.

Schließlich beruhen die Daten auf Selbstauskünften der Kinder und Einschätzun-
gen ihrer Lehrkräfte, sodass Verzerrungen durch soziale Erwünschtheit oder situati-
ve Faktoren nicht ausgeschlossen werden können. Trotz dieser Limitationen liefern
die Befunde wertvolle Hinweise auf Zusammenhänge zwischen sozialem Erleben
und Emotionen im Anfangsunterricht und eröffnen wichtige Perspektiven für wei-
terführende Forschung sowie für die Professionalisierung von Lehrkräften in der
Grundschule.

6.3 Implikationen und Ausblick

Die moderaten Zusammenhänge zwischen Einschätzungen der Lehrkräfte sowie der
Schülerinnen und Schüler verweisen auf begrenzte diagnostische Kompetenz der
Lehrkräfte im Bereich des sozial-emotionalen Erlebens. Eine präzise Erfassung so-
zial-emotionaler Prozesse ist jedoch zentral, um Unterstützungsbedarfe zu erkennen
und Lern- sowie Emotionsprozesse gezielt zu fördern. Daher sollten diagnostische
Kompetenzen im sozial-emotionalen Bereich systematisch in der Lehrkräftebildung
verankert werden (Kosel et al. 2024; Lichtenfeld et al. 2012; Meyer et al. 2024;
Pekrun 2006). Darüber hinaus deuten Klassenunterschiede in der diagnostischen
Genauigkeit darauf hin, dass nicht nur individuelle Merkmale der Kinder, sondern
auch lehrkraft- und kontextbezogene Faktoren die Wahrnehmung beeinflussen. Aus
Forschungsperspektive sollte der Fokus auf multilevel-analytische Fragestellungen
gelegt werden, um zu untersuchen, inwiefern Merkmale von Lehrkräften (z.B. Er-
fahrung, diagnostische Kompetenz) und von Klassen (z.B. Klassengröße, etablier-
te Routinen) die Varianz der Zusammenhänge erklären. Längsschnittliche Mixed-
Methods-Studien, die quantitative Maße der Zusammenhänge der Einschätzungen
mit qualitativen Interviews der Lehrkräfte kombinieren, können kausale Einsichten
liefern und praktikable Ansatzpunkte für Professionalisierungsangebote aufzeigen
(Kosel et al. 2024; Vierhaus et al. 2016).

Künftige Forschung sollte untersuchen, welche Mechanismen den Veränderun-
gen im Bereich der sozial-emotionalen Entwicklung der Schülerinnen und Schü-
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ler zugrunde liegen. Mögliche Erklärungen könnten in Anpassungsprozessen an
den Schulalltag oder in veränderten Unterrichtsinhalten und Leistungsanforderun-
gen liegen (Martschinke und Kammermeyer 2006). Auf Klassenebene ermöglichen
aggregierte Befunde gezielte Anpassungen des Unterrichts – etwa durch erweiterte
Wahlmöglichkeiten, adaptive Aufgabenstellungen oder kooperative Lernsequenzen
–, die nach bisherigen Untersuchungen Emotions- und Lernprozesse positiv beein-
flussen können (Meyer et al. 2024; Pekrun 2006; Vierhaus et al. 2016).

Die beobachtete leichte Abnahme von Freude und sozialem Erleben über die
drei Messzeitpunkte hinweg legt nahe, dass das sozial-emotionale Erleben nicht
nur zu Beginn und am Ende des Schuljahrs in den Blick genommen werden sollte
(siehe Martschinke und Kammermeyer 2006). Vielmehr ermöglicht die Integration
regelmäßiger, kurzer Erhebungen – beispielsweise im monatlichen Rhythmus – den
Lehrkräften frühzeitig Tendenzen über trendhafte Rückgänge im sozial-emotionalen
Bereich zu erkennen und darauf mit geeigneten pädagogischen bzw. didaktischen
Maßnahmen reagieren zu können. Im Rahmen des vorliegenden Projekts wird daher
perspektivisch die Implementierung einer digitalen Verlaufsdiagnostik angestrebt,
die auf etablierten Kurzskalen aufbaut (z.B. AEQ-ES; Lichtenfeld et al. 2012; AEQ-
REES; Meyer et al. 2026) und Lehrkräften kontinuierlich Rückmeldung zum sozial-
emotionalen Erleben ihrer Schülerinnen und Schüler liefert. Ergänzend werden qua-
litative Interviews mit Lehrkräften durchgeführt, um deren Perspektiven hinsichtlich
der Häufigkeit und des Umfangs solcher Erhebungen zu erfassen und in die Wei-
terentwicklung des Instruments einzubeziehen. Dabei soll das bereitgestellte Tool
für Kinder und Lehrkräfte möglichst belastungsarm gestaltet werden, gleichzeitig
jedoch ausreichend sensitiv sein, um Veränderungen im sozial-emotionalen Erleben
der Kinder abzubilden.

Der Einsatz von Verlaufsdiagnostik kann wesentlich dazu beitragen, sozial-emo-
tionale Entwicklungen frühzeitig sichtbar zu machen und Lehrkräften eine fundierte
Grundlage für pädagogische Entscheidungen zu bieten. Die geplante digitale Ver-
laufsdiagnostik bietet hierbei ein vielversprechendes Instrument, um Lehrkräfte in
ihrer Wahrnehmung zu unterstützen und adaptive pädagogische Maßnahmen daten-
basiert anzuleiten.
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