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1. Einleitung

Schiiler*innen stehen im Laufe ihrer Schulzeit einer Vielzahl an Test- und Priifungssituationen
gegeniiber. Dazu  gehoren  regelmiBige Klassenarbeiten, leistungsabhéngige
Ubergangsempfehlungen in der Klasse 4 und Abschlusspriifungen. Im Deutschen
Schulbarometer (Robert Bosch Stiftung, 2023) gibt dabei fast jede zweite Schulleitung an, dass
die traditionelle Priifungs- und Benotungspraxis, wie sie an den meisten Schulen durchgefiihrt
wird, eine starke psychische Belastung fiir die Schiiler*innen darstelle. Testergebnisse haben
einen grofen Finfluss auf Bildungs- und Berufschancen, indem sie {iber
Schulformempfehlungen und die Abschlusszeugnisse die Zulassungen zu bestimmten
Studiengidngen oder Ausbildungspldtzen bestimmen, sodass es wenig {iiberrascht, dass in
einigen Schiiler*innen Test- oder Leistungsidngste ausgelost werden (Putwain, 2007). Auch
Covington (1988) beschreibt, dass in Leistungsgesellschaften wie der unsrigen, der Wert eines
Menschen hiufig stark an die Leistung gekoppelt ist. Das verleiht Leistungssituationen ein
gewisses Angstpotenzial mit der Gefahr der Degradierung und Schwichung des
Selbstwertgefiihls. Die Schule kann dabei als wichtige Instanz bei der positiven oder negativen
Entwicklung des Selbstbildes identifiziert werden (Schumacher, 2016).

Sogenannte Leistungs- oder Priifungsangst (mehr zu den Begrifflichkeiten siehe Kapitel
2.2) steht jedoch, wie mittlerweile vielfach belegt, in negativem Zusammenhang mit der
Leistungsentwicklung und schulischer Motivation und geht mit langfristigen Folgen fiir die
weitere Bildungsbiografie, Karriereentscheidungen, die Personlichkeitsentwicklung und die
(emotionale) Gesundheit einher (u.a. Pekrun, Gétz, Titz & Perry, 2002; Pixner & Kaufman,
2013; Raufelder & Hoferichter, 2018; Thorndike-Christ, 1991; Zeidner, 1998). Ist
Leistungsangst erst einmal entstanden, bleibt sie ohne gezielte Interventionen meist
langerfristig bestehen (Weems et al., 2015; Yeo, Goh & Liem, 2016). So steht Leistungsangst
seit mehreren Jahrzehnten im Fokus der pddagogisch-psychologischen Forschung und wurde
in vielen Facetten untersucht.

Das Ausmal} von Leistungsangst im padagogischen Kontext spiegelt sich nicht nur in der
Bandbreite der Auswirkungen, sondern auch in der Anzahl der Betroffenen wider. So berichten
in einer psychologischen Studie von Doépfner und Kolleg*innen (2006) 20 % der 8- bis 18-
Jahrigen, leistungsdngstlich zu sein. Fehm und Fydrich (2011) berichten Zahlen
unterschiedlicher Studien zwischen 5 % und 41 %. Der zuletzt erschienene Bericht zum
aktuellen 1QB-Bildungstrend verzeichnet, dass beinahe 50 % aller Viertklassler*innen eine
mittlere oder hohe Priifungsangst im Fach Deutsch und/oder Mathematik erleben (Schneider,

Enke, Jansen & Henschel, 2022).



Die Genese ist ein komplexer Prozess, fiir den es viele unterschiedliche theoretische
Modelle gibt. Konsens besteht jedoch in der Auffassung, dass sie abhédngt von der individuellen
Personlichkeit und genetischen Disposition, der subjektiven Interpretation von
Leistungssituationen (Appraisal) und dem Umgang damit (Coping) sowie der schulischen und
auBBerschulischen Umwelt (Schumacher, 2016; Zeidner, 1998, 2014). Da genetischen
Dispositionen nur ein moderater Einfluss zuzuschreiben ist (Malanchini et al., 2017), wird die
Bedeutung der schulischen Lernumgebung besonders gro8. In der empirischen
Bildungsforschung werden diese komplexen Wechselwirkungen der schulischen
Lernumgebung versucht zu durchdringen, um Ansatzpunkte zu finden, mit denen sich
Leistungsangst vorbeugen und reduzieren lisst. Das deutsche Bildungswesen stellt durch sein
nach wie vor selektives Sekundarschulsystem, bei dem in fast allen Bundesléindern ein Ubertritt
bereits nach dem vierten Schuljahr erfolgt, eine Besonderheit dar. Bisher wurde diese sensible
Phase in der deutschen Leistungsangstforschung jedoch nur wenig beriicksichtigt. Mit der
Arbeit sollen folgende, bisher kaum beriicksichtigte Fragen beantwortet werden: Wie
entwickelt sich Leistungsangst von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule? Spielt der
Grundschuliibergang dabei eine Rolle? Welche Aspekte spielen eine Rolle in der Auspréagung,
welche verstirken und reduzieren Angsterleben? Diesen und weiteren Fragen wurde in
insgesamt vier empirischen Studien nachgegangen, die hier berichtet werden.

Die Grundschule und die dort stattfindende Entwicklung von Leistungsangst liber die
Schuljahre stellt insofern ein besonders interessantes Forschungsfeld dar, als dass die Kinder
gerade erste Erfahrungen mit bildungsinstitutionellen  Leistungssituationen und
-riickmeldungen machen. Sie kdnnen liber die Jahre aufgrund von Erfahrung sowie im Rahmen
threr kognitiven Entwicklung verschiedene Coping- und Schutzmechanismen entwickeln
(Zeidner & Matthews, 2011). Kinder werden in der Regel mit einem sehr niedrigen
Leistungsangstlevel eingeschult, was aber dann im Mittel bis zur Sekundarstufe steigt
(Hembree, 1988; Martschinke & Kammermeyer, 2006). Daher ist es unerlésslich genauer zu
betrachten, welche Determinanten in der Grundschule, beispielsweise neben dem héufig
evaluierten akademischen Selbstkonzept und der Leistung, eine Rolle spielen bevor es zu einer

Verfestigung kommt.

Die vorliegende Dissertation folgt in ihrem Aufbau weitestgehend der klassischen
Gliederung einer empirischen Arbeit: Nach dem theoretischen Hintergrund und dem
empirischen Forschungsstand wird die Herleitung der Forschungsfragen dargelegt.

AnschlieBend werden die vier aus dem Forschungsstand abgeleiteten Teilstudien in der

7



Reihenfolge zusammengefasst, in der die Studien entstanden sind, da diese in ithren empirischen
Uberlegungen aufeinander aufbauen. AbschlieBend werden die Ergebnisse kritisch diskutiert

sowie Desiderate fiir Forschung und Praxis erortert.

2. Theoretische Grundlagen: Leistungsangst im schulischen Kontext

2.1 Theoretische Einordnung und Definition

Emotionen werden wissenschaftlich in unterschiedlichen Disziplinen erforscht. Neben der
Péadagogik und Biologie besonders auch in verschiedenen Teildisziplinen der Psychologie, wie
in der Allgemeinen, Sozial-, Klinischen, Neuro- und Entwicklungspsychologie auch in der
Padagogischen Psychologie (Frenzel, Gotz & Pekrun, 2015), welche der vorliegenden Arbeit
als theoretische Einbettung dient. Sie werden dabei als mehrdimensionale Konstrukte definiert,
»die aus affektiven, physiologischen, kognitiven, expressiven und motivationalen
Komponenten bestehen* (Frenzel et al., 2015, S. 202).

Angst gehort, wie auch Freude, Trauer, Arger, Uberraschung und Ekel, zu den sogenannten
Basisemotionen (Ortony & Turner, 1990). Diese gelten kulturiibergreifend bei allen Menschen.
Evolutionsbiologisch betrachtet, hat Angst eine Schutzfunktion vor moglichen Gefahren um
das Uberleben zu sichern. Beim Individuum wird eine Kampf-oder-Flucht-Reaktion veranlasst
(fight-or-flight response, Cannon, 1915) oder aber es verfillt in eine Schreckstarre. Die
biologische Dimension ist in der bildungswissenschaftlichen Debatte von Leistungsangst zwar
von untergeordneter Bedeutung, erkldrt jedoch den grundlegenden Mechanismus und die
Funktion der Angst.

Leistungsangst wird in personlichkeits-, sozial- und differentialpsychologischen
Forschungsarbeiten etwa seit den 1950er Jahren untersucht (Mandler & Sarason, 1952). In
diesem Zeitraum wurden auch erste Leistungsangsttests entwickelt um schul- und
priifungsbezogene Angst messen zu konnen (Sarason, Davidson, Frederick & Waite, 1960).

In der pidagogisch-psychologischen Forschung wurde Leistungsangst national wie
international umfassend erforscht (z. B. Hembree, 1988; Pekrun 1991; Pixner et al., 2013;
Schumacher, 2016; Zeidner, 1998). Eine Vielzahl theoretischer Modelle und Definitionen
unterscheiden sich je nach Forschungsdisziplin aufgrund ihrer unterschiedlichen Schwerpunkte
und Fragestellungen, beispielsweise die Pddagogische Psychologie, Klinische Psychologie,
Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft, Neurowissenschaften etc. (vgl. auch Zeidner, 1998).

Innerhalb der (klinischen) Psychologie werden uneinheitliche Definitionen unter anderem



damit begriindet, dass Leistungsangst nicht im ICD-10 definiert ist. Sie gehort damit nicht oder
nur in Ausnahmefillen zu den Stérungen mit Krankheitswert (Fehm et al., 2022). Eine
krankhafte Auspriagung einer derartigen Angstform ist selten und wird dann als Teil einer
sozialen Phobie oder generalisierten Angststorung aufgefasst (Schuster, 2017). Von
padagogischer Relevanz ist allerdings die deutlich hédufiger auftretende Leistungsangst im
kognitionstheoretischen Verstindnis (Schwarzer, 2000), die Gegenstand dieser Arbeit ist.

Der kognitionstheoretischen Perspektive von Emotionen nach, wirkt die subjektive
Bewertung in Zusammenspiel mit Rahmenbedingungen und personlichen Ressourcen
verhaltensbestimmend. Eine Situation ist folglich nicht objektiv beschreibbar, sondern die
individuelle Sinnesinformationsverarbeitung fiihrt zur Bildung eines mentalen Models der
Realitdt (Becker-Carus & Wendt, 2017; Lazarus, 2001; Schumacher, 2016). Das bildet die
Erkldrungsgrundlage dafiir, warum die gleiche Situation bei unterschiedlichen Personen zu
unterschiedlichen Emotionen und Handlungen fiihren kann. Rost und Schermer (2008)

definieren demnach wie folgt:

Priifungsangst stellt einerseits eine reaktionsbezogene und andererseits eine
situationsbezogene Stressreaktion dar, die als Folge eines deutlich
wahrgenommenen Ungleichgewichts zwischen (selbst- und fremdgesetzten)
Anspriichen aus Schule, Hochschule und Elternhaus an die intellektuelle,
motivationale und soziale Leistungsfahigkeit eines Schiilers bzw. Studenten

und seiner Leistungskapazitit entsteht. (S.13)

Diese Definition der Leistungsangst bietet aufgrund ihrer padagogisch-psychologischen
Perspektive eine gute Verstdndnisgrundlage fiir die vorliegende Arbeit, da sie mehrere fiir das
padagogisch-psychologische Verstindnis der Leistungsangst zentrale Aspekte miteinander
verbindet. Zunéchst wird auf die Eigenschafts- (#raif) und situative (state) Komponente der
Leistungsangst verwiesen (sieche Kapitel 2.3). Ferner wird sie als eine Bewertungsangst
verstanden, welche in Lern- und Leistungssituationen auftritt (s. a. Pekrun & Go6tz, 2006), bei
deren Genese Denk- und Einschidtzungsprozesse im Sinne einer subjektiven Bewertung
(Appraisal; Lazarus, 1991) eine zentrale Ursache darstellen (mehr zur Entstehung von
Leistungsangst in Kapitel 3). Neben der individuellen Beurteilung umfasst Schwarzers (2000)
Definition dariiber hinaus die soziale Angst welche den Selbstwert bedroht:

,Leistungsangst ist die  Besorgtheit und  Aufgeregtheit angesichts von

Leistungsanforderungen, die als selbstwertbedrohlich eingeschitzt werden.* (S. 88)



Werden Leistungsanforderungen also ungiinstig attribuiert, kann es zu Aufgeregtheit (engl.
emotionality) und Besorgtheit (engl. worry) kommen (siche Kapitel 2.3). Der soziale Aspekt
meint, dass nicht primér eine schlechte Note angsteinfl68end sein muss, sondern ein moglicher
Akzeptanzverlust bei anderen ebenfalls als auslosender Faktor wirken kann. In diesem Kontext
lisst sich Priifungsangst auch den sozialen Angsten zuordnen (Morschitzky, 2009). Auch
Covington (1992) beschreibt die Bedeutung von akademischer Leistung fiir den Selbstwert. Der
Selbstwert ist als globale Bewertung der eigenen Person definiert und geht damit weit iiber den
schulischen Leistungskontext hinaus (Arens, Yeung, Craven, Watermann, Hasselhorn, 2013).
Dessen Erhalt gilt als eines der wichtigsten menschlichen Bediirfnisse (Convington, 1992) und
ist in unserer Leistungsgesellschaft stark mit der akademischen Leistung verkniipft. Covington
schlussfolgert die Gefahrdung des Selbstwerts bei schlechter Leistung, was wiederum
ursédchlich fiir die Entstehung von Leistungsangst werden kann. Dem Selbstwertmodell nach
konnen Leistungsiingste den Selbstwert schiitzen, indem schlechte Leistungen auf Angste und
unzureichende Vorbereitung attribuiert werden und nicht zwangsldufig durch mangelnde
Fahigkeiten erklart werden miissen. Leistungsangst wird diesem Verstédndnis nach als Reaktion
auf die Bedrohung eines moglichen Misserfolgs verstanden, welcher Inkompetenz und

Wertlosigkeit impliziert.

2.2 Abgrenzung des Leistungsangstbegriffs von verwandten Konstrukten

Wihrend sich die englischsprachige Literatur weitestgehend auf den Begriff test anxiety
festgelegt hat (selten exam anxiety oder exam stress), rekurrieren im deutschsprachigen Raum
mehrere Begriffe. Am héufigsten sind Priifungsangst, Leistungsangst, Testangst, seltener
Priifungsédngstlichkeit und Leistungsdngstlichkeit. Diese Begriffe werden héufig synonym
verwendet. In dieser Arbeit werden die beiden {iblichsten Begriffe Leistungsangst und
Priifungsangst genutzt. Sie werden sinngemédll ihrer eigentlichen Wortbedeutung nach
verstanden: Leistungsangst meint eine Angst in schulbezogenen Leistungssituationen, die
sowohl im schulischen, also auch im héauslichen Umfeld bei der Bearbeitung schulischer
Aufgaben (Lernen fiir eine Klassenarbeit, Hausaufgaben usw.) auftreten kann. Priifungsangst
wird als spezifischere Leistungsangst verstanden, die bezogen auf konkrete
Priifungssituationen, also schriftlichen oder miindlichen Testsituationen in der Schule,
auftaucht. Wenngleich Priifungsangst in der Regel als eine Angst operationalisiert wird, die
wiéhrend einer Leistungssituation empfunden wird, ldsst sich diese auch als eine spezifische

Form der Leistungsangst beschreiben. In den durchgefiihrten Studien wurde jeweils der Begriff
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gewidhlt, der dem Messinstrument nach zutreffender ist. Daher finden sich in dieser Arbeit

sowohl der Begriff der Priifungs- als auch der Leistungsangst.

Da Leistungsangst fachspezifisch ausgepriagt ist (siche hierzu Kapitel 2.4) und
entsprechend teilweise in dieser fachspezifischen Auspriagung (beispielsweise bezogen auf
Mathematik oder Deutsch) untersucht wird, ist hier insbesondere die Abgrenzung zur ebenfalls
im schulischen Kontext haufig untersuchten Mathematikangst zu treffen. Diese Differenzierung
wurde empirisch mehrfach bestétigt (Anton & Klisch, 1995; Hembree, 1990; Kazelskis et al.
2000; Zettle & Raines, 2000). Mathematikangst wird als Angst verstanden, die bei der
Manipulation von Zahlen und dem Losen mathematischer Problemstellungen nicht nur im
akademischen Umfeld, sondern dariiber hinaus auch in auBerschulischen oder alltiglichen
Situationen auftritt (Ashcraft, 2002; Richardson & Suinn, 1972). Sie geht ebenfalls mit
Vermeidungsverhalten und einer Leistungsbeeintrachtigung einher (Moore, Rudig & Ashcraft,
2015). Sowohl Leistungsangst als auch Mathematikangst ziihlen zu den akademischen Angsten.
Beide sind multidimensional und beinhalten kognitive, physiologische und affektive
Komponenten, welche auf Sorgen um negative Konsequenzen bei Misserfolg beruhen (Caviola
et al., 2022; Mammarella, Caviola & Dowker, 2019; Zeidner, 2007). Auch die Abwertung der
befiirchteten schlechten Leistung durch wichtige Bezugspersonen spielen bei beiden
Angstformen eine Rolle (Zeidner, 2014). Die Korrelationen von Mathematikangst und Leistung
sind meist stirker ausgeprigt als mit Leistungsangst (Caviola et al., 2022). In einigen
padagogisch-psychologischen Forschungsarbeiten wird Mathematikangst &hnlich oder
synonym fiir mathematikspezifische Leistungs- oder Priifungsangst behandelt (von der Embse,

Jester, Roy & Post, 2018).

2.3 Komponenten der Leistungsangst

Ebenso wie andere Emotionen gilt auch die Leistungsangst als mehrdimensionales Konstrukt
(Pekrun et al. 2006, Zeidner, 1998, 2014). So unterscheiden bereits Mandler und Sarason (1952)
zwischen den beiden Reaktionskomponenten der Emotionality- und der Worry-Komponente
als Indikatoren fiir Leistungsangst (s. a. Liebert & Morris, 1967; Spielberger, 1966). Die
Emotionality-Komponente beinhaltet affektive und physiologische Aspekte wie Nervositit,
Zittern, Bauchschmerzen, Herzrasen, Schwitzen etc. Teilweise wird sogar die Beeintrachtigung

fein- und sprachmotorischer Fahigkeiten festgestellt (Rost & Schermer, 2008). Die Worry-
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Komponente beinhaltet kognitive Aspekte, wie das Sich-Sorgen um den vermeintlich negativen
Ausgang der Priifung und seine Folgen (Pekrun et al., 2006).

Die Differenzierung zwischen Worry und Emotionality wird bis heute verwendet und ist
mehrfach belegt (Hembree, 1990; Seipp & Schwarzer, 1991; Sparfeldt et al., 2005). Beide
Facetten korrelieren zwar hoch miteinander (zwischen »=.55 und r=.76; Keith, Hodapp,
Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003), zeigen jedoch differentielle Zusammenhénge mit
schulischer Leistung (siehe Kapitel 2.3; Hembree, 1990; Seipp & Schwarzer, 1991). So zeigt
sich in mehreren Untersuchungen, dass die kognitive Leistungsféhigkeit beispielsweise starker
mit der Worry als mit der Emotionality Ebene der Leistungsangst negativ korreliert (» =-0.31
vs. r=-0.15, Hembree, 1988; s. a. z. B. Cassady, 2004). Erklart werden diese Effekte damit,
dass das Erleben und Aushalten von Angst das Arbeitsgeddchtnis und insgesamt kognitive
Ressourcen beansprucht, die dann zur Bearbeitung der eigentlichen Aufgabe fehlen (s. a.
Ashkraft & Kirk, 2001; Hopko, Ashcraft, Gute, Ruggiero & Lewis, 1998). Dennoch wird die
Trennbarkeit der Facetten in empirischen Studien haufig nicht beriicksichtigt. Insbesondere bei
grof} angelegten Studien mag dies darin begriindet liegen, dass moglichst viele Aspekte in einer
Erhebung abgedeckt werden sollen und daher Konstrukte effizient und mit wenigen Fragen
erhoben werden sollen.

Eine zu Beginn der Angstforschung getroffene Differenzierung ist die von Trait-Angst und
State-Angst (Cattell & Scheier, 1958; Spielberger, 1972). Bei der Trait-Angst
(Eigenschaftsangst, Angstlichkeit, Angstneigung) handelt es sich um ein relativ stabiles
Personlichkeitsmerkmal, welches sich durch negative Erfahrungen etabliert hat und somit einen
dauerhaften Zustand oder eine generelle Angstneigung beschreibt (Gotz, Bieg, Liidtke, Pekrun
& Hall, 2013; Pekrun & Frenzel, 2009; Zeidner, 2014). Die State-Angst (Zustandsangst) ist
situativ an bestimmte Situationen gekoppelt, in der eine Person sich mit einer bedrohlichen
Situation konfrontiert sieht. Diese Form der Angst ist eher voriibergehend, kann aber durch
entsprechende Stimuli wieder ausgelost werden oder ldnger andauern, sofern der Reiz anhilt.
Das Auftreten der State-Angst ist durch die subjektive Bewertung der Situation beeinflusst, auf
welche wiederum die Trait-Angst einwirkt. Leistungsangst kann also einerseits durch die
Personlichkeit (trait) begiinstigt als auch durch eine Priifungssituation (state) hervorgerufen
werden. Sie kann auch als Kombination beider Faktoren entstehen. Pekrun (2001) bezeichnet
Leistungsangst als eine situationsspezifische, also auf schulische Leistungssituationen

bezogene, Form einer Trait-Angst.
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2.4 Fachspezifizitit

Leistungsemotionen sind fach- bzw. doménenspezifisch ausgepriagt. Das heif3t, das emotionale
Erleben von Emotionen in einem bestimmten Fach ist unabhéngig von Gefiihlen in anderen
Féachern. Je élter die Schiiler*innen werden, desto spezifischer lassen sich Leistungsidngste
verschiedener Doménen voneinander trennen (Gotz, Frenzel, Pekrun, Hall et al., 2007). Haufig
wurden und werden sie jedoch allgemein erhoben ohne die Fachspezifizitit zu beriicksichtigen
(Caviola et al., 2022, s. a. Cassady et al., 2002). Das liegt meist an umfangreichen Erhebungen,
in denen Leistungsangst nur als eine von vielen Variablen erhoben wird und nicht oder nicht
ausschlielich im Zentrum des Forschungsinteresses steht. So ist davon auszugehen, dass sich
bei Beachtung der Fachspezifizitit stirkere Effekte zeigen (Hembree, 1990; Sparfeldt,
Schilling, Rost, Stelzl & Peipert, 2005). Werden Fragen zu Angst im schulischen
Leistungskontext allgemein formuliert, wiirden Schiiler*innen moglicherweise weniger dazu
neigen Aussagen zuzustimmen, als wenn sie sich auf ein bestimmtes Fach beziehen. Denn
Angst in Mathematik bedeutet nicht gleichsam, dass Angst im Fach Deutsch besteht. Das liegt
einerseits am Inhalt der Ficher, dem personlichen Interesse und der Begabung der
Schiiler*innen, aber auch an der individuellen Valenz des Fachs sowie Verhaltensweisen der
Lehrperson. Das ist nicht nur fiir die wissenschaftliche Untersuchung des Phédnomens von
Bedeutung, sondern hat auch praktische Konsequenzen, wenn es um den Umgang mit Angsten
geht.

Sehr umfangreich analysierten Sparfeldt und Kolleg*innen (2005), drei
Leistungsangstfacetten (Aufgeregtheit, Besorgtheit, kognitive Angstmanifestation) innerhalb
der Schulficher Mathematik, Physik, Englisch und Deutsch und zeigten, dass sich diese
voneinander trennen lassen und die Facetten somit beriicksichtigt werden sollten. Gleichwohl
zeigen sich doménenspezifische Zusammenhidnge. So korrelieren Leistungsdngste im
numerischen Bereich (Physik und Mathematik) miteinander und die im sprachlichen Bereich,
wie Englisch und Deutsch (Sparfeldt et al., 2005). Auch im IQB-Bildungstrend von 2021
(Schneider, Enke, Jansen & Henschel, 2022) zeigten sich Unterschiede in den
Angstauspriagungen der Facher Deutsch und Mathematik. Eine Differenzierung der Facher ist
aus empirischer Sicht also sinnvoll. Die Angstwerte sind im Fach Mathematik meist stirker

ausgepragt als im Fach Deutsch (Sparfeldt et al., 2005; Schneider et al., 2022).
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3. Leistungsangstgenese — Modelle und theoretische Perspektiven

Leistungsangst kann durch vielfdltige Faktoren ausgelost und beeinflusst werden. Zentrale
Bedingungen bei der Entstehung von Leistungsangst konnen in distale und proximale Faktoren
untergliedert werden (Zeidner, 1998). Zu distalen Faktoren gehdren biologische und
Umweltfaktoren, beispielsweise die  Eltern-Kind-Beziehung  und schulische
Leistungserfahrungen wie Erfolgs- oder Misserfolgserlebnisse. Diese Faktoren entstehen in
frithen Jahren, haben aber langfristig eine Wirkung auf das Angsterleben. Proximale Ursachen
haben eine direkte Auswirkung in bestimmten Settings. Als Beispiele hierfiir lassen sich die
Lernatmosphére, Zeitdruck, Lehrerverhalten oder die Schwierigkeit der Aufgabenstellung
anfilhren. Proximale Ursachen stehen daher 1im Fokus der pédagogischen
Leistungsangstforschung. Da es sich hierbei um kulturell definierte Anforderungen handelt,
stellt Leistungsangst ,,eine erlernte, stark kulturell iiberformte Angstreaktion dar, die sich auf
die Bedrohung des Selbstwertes bezieht* (Schumacher, 2016, S. 33). Diese muss das
Individuum situativ bewerkstelligen (Pekrun, 2019). Zwei Modelle erkldren diese
Wechselwirkungsprozesse in einem fiir diese Arbeit relevanten Kontext und werden daher als
zentral erachtet: Das transaktionale Stressmodell nach Lazarus (1991; 1999; 2012) als eine
nachhaltig einflussreiche Theorie fiir die Leistungsangstforschung und das Kontroll-Wert-
Modell der Leistungsemotionen nach Pekrun (2000; 2019), welches sich konkret auf

Leistungsemotionen, also auch auf Leistungsangst, bezieht.

3.1 Die transaktionale Stresstheorie nach Lazarus

Die transaktionale Stresstheorie nach Lazarus (sieche Abbildung 1) bietet ein
kognitionstheoretisches Rahmenmodell zur Erklarung der Entstehung von Stresserleben, wie
es bei Leistungsangst der Fall ist. Zentrale Annahme der Theorie ist es, dass ein Reiz erst durch
die subjektive Bewertung (Appraisal) einer Person zum Stressor wird. Nur wenn ein Reiz
subjektiv primér als bedrohlich wahrgenommen wird, besteht {iberhaupt die Voraussetzung fiir
Stress oder Belastung. In einer sekunddren Bewertung eruiert die Person, ob sie geniigend
Ressourcen zur Verfiigung hat mit der Situation umzugehen. Ist dies nicht gegeben entsteht
Stress. Primdre und sekundire Bewertungsprozesse sind dabei parallel ablaufende und
kontinuierliche Prozesse, die immer wieder abgeglichen werden. Letztlich muss dieser Stress
bewiltigt werden (Coping). Dabei wird zwischen situations- und personenspezifischen
Copingstrategien ausgewdhlt. Diese konnen entweder problemorientiert (problem-focused

coping) oder emotionsorientiert (emotion-focused coping) sein. Bei der Problemorientierung
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wird nach konkreten Handlungsschritten gesucht. Die Emotionsorientierung dient vornehmlich
der Regulation stressbezogener Emotionen. Auch hier kommt es in der Praxis zu einer
Vermischung beider Herangehensweisen. Personen nutzen haufig alle ihnen zur Verfiigung
stehenden Ressourcen. Im besten Fall kommt es darauthin zu einem Lernerfolg und eine
dhnliche Situation kann beim nichsten Mal giinstiger angegangen werden (Neubewertung,
Reappraisal). Die Einschitzung oder subjektive Wahrnehmung einer Situation ist also
ausschlaggebend dafiir, welche Emotionen entstehen. Angst entsteht, wenn eine Situation als
bedrohlich wahrgenommen wird, aber nicht geniigend Ressourcen zur Bewiltigung zur
Verfligung stehen.

Hinsichtlich Leistungsangst wird in einer Leistungssituation folglich zunéchst iiberpriift,
wie wichtig der Ausgang der Priifung ist (primary appraisal). Dabei spielen beispielsweise
Erwartungen und vermeintliche Reaktionen der Eltern eine Rolle oder auch anstehende
Bildungsentscheidungen wie ein Schulwechsel, wie er im Kontext dieser Arbeit betrachtet wird.
Anschlielend werden die verfligbaren Ressourcen iiberpriift (secondary appraisal). Konkrete
Uberlegungen kdnnten sein ,,Habe ich die Inhalte verstanden? Habe ich genug gelernt oder weif3
ich, wie ich es schaffen kann die Inhalte noch zu verstehen? Kann mir jemand helfen? etc. Ist
die Valenz der Priifungsleistung hoch und werden die Ressourcen als nicht ausreichend
eingeschétzt, entsteht diesem Modell nach Leistungsangst in Folge der kognitiven Evaluation
der Priifungssituation. Nun wird eine Bewiltigungsstrategie gewdéhlt (Coping). Bei einer
problemorientierten Herangehensweise wiirde sich die Person beispielsweise konkret
vorbereiten, moglicherweise auch nach Hilfe suchen. Emotionsorientiert kann die Situation
abgewertet werden, wodurch wiederum Stress vermindert wiirde. Der Erfolg oder Misserfolg
der Copingstrategien wird 1m Anschluss bewertet und beeinflusst folgende

Leistungssituationen.
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Mediating Process

Causal Time 1..T2...T3...Tn Immediate Long-term
Antecedents Encounter 1...2...3...n Efffects Effects
Person Variables: Primary appraisal Physiological changes Somatic health/
illness
Values, commitments  Secondary appraisal Positive or negative Morale (well-being)
and beliefs: existential feelings
sense of control
Reappraisal Quality of encounter Social functioning
outcome
Environment: Coping:

(situational) demands, Problem-focused
constraints resources
(e.g., social network)

ambiguity of harm
imminence of harm

emotion-focused

seeking, obtaining and
using social support

Resolutions of each
stressful encounter

Abbildung 1: A Systems Theoretical Schematization of Stress, Coping, and Adaption. Quelle:
Lazarus, 2012, S. 203.

3.2 Das Kontroll-Wert-Modell der Leistungsemotionen

Das Kontroll-Wert-Modell der Leistungsemotionen (bezogen auf Leistungsangst siehe
Abbildung 2, Pekrun, 2006; Pekrun, Lichtenfeld, Marsh, Murayama & Gotz, 2017) basiert
ebenfalls auf Appraisal-theoretischen Ansidtzen, bezieht sich dabei aber konkret auf
Leistungssituationen. Das Modell integriert Bedingungen von Leistungsemotionen sowie deren
Effekte in Leistungssituationen, bietet also eine theoretische Grundlage fiir ein reziprokes
Wirkungsgefiige zwischen Leistung und Emotionen und ist empirisch validiert (Frenzel, Pekrun
& Goetz, 2007; Pekrun et al., 2017). Es bezog sich in seiner urspriinglichen Form nur auf
Leistungsangst und wurde dann weiterentwickelt indem es nun weitere Leistungsemotionen
beriicksichtigt. Die  Kontroll-Wert-Theorie  fuit auf Erwartungs-Wert-Modellen,
Attributionstheorien und Kontrollerwartungen (Pekrun, 2006).
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Umwelt Appraisal Emotion Lernen +
Leistung
W W I
Unterri_c‘r.n Kontrolle
- Qualitat - Misserfolgs- Kognitive
- Struktur erwartung Angst Ressourcen
. - Konsequenz- - affektiv Lem- und
Priifungen erwartung Koanitiv Priifungsmotivation
- Haufigkeit o -Rogmiv.
- Gestaltung - Ungewissheit - physiologisch Le[n- und )
- motivational Priifungsstrategien
Leistung Valenz
- Erwartungen - von Misserfolg l
- Riickmeldung - von Konse-
- Konsequenzen quenzen Leistung
Uberzeugungen Gene; allgemeine Intelligenz,
Emotions- Wissen,
dispositionen Fertigkeiten
Emotionsorientierte Emotionsorientierte Probi ‘entiert
Bewaltigung Bewaltigung; roblemorientierte
Gestaltung von (Reappraisal) Vermeidung Bewaltigung
Lern- und
Sozialumwelten | [T |7 T R
Kognitive Therapie Emotionsorientierte Skills Training
Therapie

Abbildung 2: Kontroll-Wert-Theorie: Bedingungen und Wirkungen von Priifungsangst. Quelle:
Pekrun & Gotz, 2006 S. 250.

Bei der Entstehung von Leistungsangst werden zwei Appraisal Dimensionen besonders
fokussiert: Die subjektive Kontrolle iiber lern- und leistungsbezogene Aktivititen und
Leistungsergebnisse sowie der Wert ebendieser. Die subjektive Kontrolle bezeichnet die
Auffassung einer Person iiber die eigene Kompetenz, ob eine gewisse Leistung erbracht und
bestimmte Ziele erreicht werden konnen. Dazu gehoren beispielsweise das akademische
Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeitserwartung. Besteht subjektiver Kontrollmangel, also
die Einschitzung eine Aufgabe nicht I6sen oder beeinflussen zu konnen und drohen infolge
dessen Konsequenzen, besteht die erste Voraussetzung fiir Leistungsangst. Allerdings wird die
Kontrollerwartung von der Person hier als ,,mittelmafig* eingestuft mit dem Fokus auf dem
wahrscheinlichen Versagen (vs. einem moglichen Gefiihl der Hoffnung, wenn die Person den
Fokus auf den potenziellen Erfolg lenkt). Bei sehr niedriger oder keiner erlebten subjektiven
Kontrolle entsteht dem Modell nach Hoffnungslosigkeit (Pekrun, 2006). Der Objektfokus bei
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der Angstentstehung liegt vornehmlich in der Zukunft (Angst vor der bevorstehenden Priifung
oder den daraus folgenden Konsequenzen). Deutlich wird an dieser Stelle schon die
Komplexitit bei der Emotionsgenese: Je nachdem welchen Fokus eine Person bei einem
mittleren subjektiven Kontrollerleben legt (Erfolg oder Versagen), kann entweder Angst oder
Hoffnung entstehen. Es ist ebenfalls moglich, dass sich diese beiden Emotionen abwechseln
oder nebeneinander bestehen. Welche der beiden sich letztlich durchsetzt oder dominant ist,
hingt wiederum von weiteren individuellen Leistungszielen, Leistungsvermeidungszielen und
Voraussetzungen ab.

Ahnlich wie bei Lazarus primiren Bewertung, wird beim Kontroll-Wert-Modell (Pekrun,
2006; Pekrun et al., 2017) eine Lernaktivitdt oder ein Ergebnis kategorial als positiv oder
negativ bewertet und erhélt eine dimensionale personliche Bedeutsamkeit (Wert, ,,Ist mir das
Leistungsergebnis wichtig?*). Nur wenn der voraussichtliche Misserfolg und dessen
Konsequenzen als bedeutsam eingestuft werden, besteht die zweite Voraussetzung fiir die
Entstehung von Leistungsangst.

Die beiden Appraisals Kontrolle und Wert, werden einerseits durch die Beschaffenheit der
Situation sowie andererseits die Person selbst beeinflusst. So spielen beispielsweise die
Schwierigkeit der Aufgabenstellung, Zeitdruck oder die Gestaltung der Priifungssituation eine
Rolle sowie weitere individuelle Voraussetzungen der Person. Unter anderem tragen ein hohes
Fihigkeitsselbstkonzept, Leistungsziele oder generalisierte Uberzeugungen (z. B. ,,Ich brauche
gute Noten fiir eine Gymnasialempfehlung.”) zur Bewertung der Priifungssituation bei.
Erwartet ein*e Schiiler*in bedingt durch mangelnde Kontrolle Misserfolg, bewertet die
Leistungssituation jedoch als relevant, ist die Entstehung von Leistungsangst begiinstigt
(Hembree, 1988; Zeidner, 1998).

Leistungsdngste entstehen dem Kontroll-Wert-Modell nach also nicht nur durch mangelnde
Leistung, sondern vor allem aus der Wahrnehmung, dass Defizite bestehen zwischen den
Anforderungen die an eine Person gestellt werden (Wert, fremd- oder selbstgesetzt) und den
Kompetenzen (Kontrolle, Fehm et al., 2022). Demnach eignet sich das Modell auch dazu, Félle
zu erkldren, in denen objektiv leistungsstarke Personen unter Leistungsangst leiden konnen.
Bedeutsam bei der Leistungsangstentstehung sind folglich Faktoren, die die Valenz- und
Kontrolleinschdtzungen beeinflussen, beispielsweise Transparenz in Priifungssituationen, ein
angemessener Schwierigkeitsgrad in der Aufgabenstellung oder auch konstruktives,
individuelles Feedback und der Umgang mit Misserfolg (Covington, 1992; Pekrun et al., 2006;
Zeidner, 1998).
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4. Empirischer Forschungsstand

Im Folgenden wird der fiir diese Arbeit relevante empirische Forschungsstand der
Leistungsangst bei Schiiler*innen zusammengefasst. Dabei werden zunéchst Prozesse erlautert,
wie Leistungsangst die Leistung beeinflusst. Anschlieend wird einerseits auf die Entwicklung
der Leistungsangst und die Privalenz fokussiert, dariiber hinaus auf Zusammenhénge mit jenen
Konstrukten, die fiir die vorliegende Arbeit von besonderer Relevanz sind und in den
Teilstudien untersucht wurden. Dabei wird an verschiedenen Stellen auf spezifische Fragen zur
Bedeutung des Schuliibergangs am Ende der Grundschule eingegangen, da er fiir die
Interpretation und Fragestellungen der eigenen Studien von zentraler Bedeutung ist.
Insbesondere werden neben dem Zusammenhang mit Leistung und der allgemeinen Préavalenz,
das akademische Selbstkonzept sowie der soziale Hintergrund und elterliches

Unterstiitzungsverhalten berticksichtigt.

4.1 Wie beeinflusst Leistungsangst die Leistung?

Empirisch nachweisbare Effekte erfordern eine theoretische Einordnung, um ihre
Bedeutsamkeit zu validieren und sicherzustellen, dass es sich nicht nur um Artefakte handelt
(Doring & Bortz, 2016). So gilt der Nachweis negativer empirischer Zusammenhénge zwischen
Angst und Leistung als gesichert, wobei verschiedene Erkldrungen herangezogen werden
konnen, um diesen zu begriinden. In der einschlagigen Forschungsliteratur wird der negativ-
aktivierende Einfluss der Leistungsangst auf Lernprozesse auf unterschiedlichen Ebenen
postuliert (Cassady, 2004; Hembree, 1988; Pekrun, 2018, Zeidner, 1998). Diese konnen in
kognitiven, affektiven und Verhaltenskomponenten und -reaktionen ausgepragt sein.

Angst vor Misserfolg kann die Aufmerksamkeit vermindern, indem irrelevante
Gedankengédnge und Sorgen das Arbeitsgeddchtnis okkupieren, sodass weniger Kapazitdten
dem eigentlichen Problemldseprozess zur Verfiigung stehen (Pekrun et al., 2002; Zeidner,
1998). So machen sich Schiiler*innen bereits Sorgen um den potenziell negativen Ausgang der
Priifung oder die Konsequenzen des Ergebnisses. Die Ressourcenbindung wird insbesondere
bei besonders anspruchsvollen Aufgaben zum Problem. Eine dhnliche Erkldrung findet sich in
der Cognitive Load Theory (Paas & Sweller, 2012; Sweller, Ayres & Kalyuga, 2011), die dem
Arbeitsgedichtnis eine zentrale Rolle beim Wissenserwerb zuschreibt und besagt, dass dieses
beschrinkte Kapazititen hat. Beim Lernen wird es durch drei unterschiedliche Arten der
Arbeitsbelastung beansprucht: (1) Die intrinsische kognitive Belastung (intrinsic load) welche

der Aufgabenstellung zugerechnet wird und von dem Vorwissen des Lernenden abhéngt. (2)
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Die extrinsische kognitive Belastung (extraneous load) entsteht durch die Lernumgebung und
Préasentation der Aufgabenstellung und sollte moglichst geringgehalten werden. Daher sollte
das Arbeitsmaterial ohne tiberfliissige Informationen autbereitet sein, sodass (3) der germanen
kognitiven Belastung (germane load) die maximale Kapazitit zur Verfligung steht. Diese ist
als die lernbezogene Belastung definiert mit dem Ziel einer aktiven Informationsverarbeitung
durch Ankniipfung an Vorwissen und langfristigem Abspeichern im Langzeitgeddchtnis.
Emotionen werden dabei der extrinsischen Belastung zugeordnet, welche als irrelevante, der
Aufgabenlosung nicht zutrdglichen Form der Belastung klassifiziert wird und dabei sogar am
Lernen hindert.

Leistungsangst — hier wird die aktivierende Ebene deutlich — motiviert dariiber hinaus zu
Flucht und zu Vermeidungsverhalten. So ist einerseits bereits die Zeit der Vorbereitung auf
Priifungen angstbesetzt und wird gemieden, was zu einer Leistungsminderung durch mangelnde
Vorbereitung fiihrt. Andererseits meiden leistungsidngstliche Schiiler*innen moglicherweise die
Priifungssituation selbst. Zugleich bestehen weniger intrinsische Motivation, den Lernstoff zu
verstthen und  geringeres Interesse am  Lerngegenstand.  Teilweise  fiihren
Misserfolgsvermeidungstendenzen auch zu erhohter Motivation sich mit Lernmaterial
auseinanderzusetzen (Turner & Schallert, 2001), wobei insgesamt die negativen Wirkungen
von Leistungsangst auf Leistung stiarker und deutlich hdufiger sind (Pekrun et al., 2017). Angst
fiihrt schlieBlich zur Nutzung unflexibler und detailorientierter Lernstrategien. Das simple
Wiederholen von Lerninhalten wird effektiveren Lernstrategien wie dem holistischen
Verstehen und Methoden wie sich selbst Fragen stellen, vorgezogen. Es wird mehr
auswendiggelernt, anstelle der Anwendung von effektiveren Strategien wie Selbstiiberpriifung
oder Anstrengungsmanagement. Letztlich wird fremdreguliertes Lernen dem selbstregulierten
Lernen vorgezogen, womit die Verantwortung und Selbststindigkeit abgegeben werden.

Die Effekte sind also komplex und der Wirkprozess der Leistungsangst auf die Leistung
lasst sich durch zwei grundlegende Vorginge nachzeichnen: Auf der einen Seite wird die
Leistung dadurch negativ beeintriichtigt, dass Defizite in Lern- und Ubungstechniken bestehen
(Defizittheorie, Paulman & Kennelly, 1984). Diese fiihren bereits zu Priifungsvorbereitungen,
die weniger effizient und effektiv sind, zu schlechterem Verstehen und langfristigem Behalten
der Inhalte. Auf der anderen Seite filhren interferierende Prozesse dazu, dass vorhandenes
Wissen wihrend einer Leistungssituation blockiert oder eingeschrinkt ist, indem beispielsweise
Sorgen, negative oder aufgabenirrelevante Gedanken, kognitive Kapazititen in Anspruch
nehmen, die nicht mehr der Aufgabenlosung zur Vertiigung stehen (Interferenzmodell, Sarason,

1988).

20



Der Zusammenhang zwischen Leistungsangst und Leistung ldsst sich insgesamt am besten
als reziprokes Wirkungsgefiige beschreiben: Ein hohes Angstniveau, welches sich durch
Sorgen und kognitive Beeintrichtigung auszeichnet, kann zu Einschrinkungen der
Aufmerksamkeit, Geddchtnis und Aufgabenlosekapazitét fithren. Dariiber hinaus kann es zu
Vermeidungsverhalten und verminderter Motivation sowie dem Einsatz weniger effektiven
Lernstrategien kommen. Dies kann nachfolgend in schlechterer Leistung und einer Bedrohung
des Selbstwerts miinden. Schlechte Leistungserfahrungen beeinflussen wiederum die beiden
Appraisals, wahrgenommene Kompetenz und Kontrolle. Dadurch kénnen negative Emotionen
wie Leistungsangst sowohl situativ als auch langfristig auf habitueller Ebene entstehen. Es
entwickelt sich ein Kreislauf verminderter Kompetenz und negativer Leistungserfahrungen die
wiederum das Angstniveau steigern konnen. Es bleibt anzumerken, dass Personen in jeder
Testsituation keine, einzelne, mehrere oder auch alle dieser Komponenten erleben kénnen. Ob
sich liberhaupt Angst zeigt hingt von der Bewertung und der Valenz ab (Kontroll-Wert-
Modell). Zugleich konnen auch leistungsstarke Personen Leistungsangst entwickeln (siehe

Studie I1I).

All diese Prozesse konnen individuell differenziert ausgepriagt und kombiniert sein, je nach
biologischen Faktoren, Personlichkeit, Sozialisation, Lernumgebung und Lernerfahrungen des
Kindes und kénnen aber auch von der Testsituation beeinflusst sein. So beschreibt Zeidner
(1998, S. 52 ft.) auf Basis bisheriger Konzepte verschiedene Typologien leistungsidngstlicher
Personen. Dem Autor nach gibt es die Gruppe derer mit fehlenden oder gering ausgepriagten
Lernfertigkeiten, die durch Angst  blockierten, die  Resignierten, die
Misserfolgsvermeider*innen,  die  Boykotteur*innen und  die  dysfunktionalen
Perfektionist*innen. Leistungsingstliche mit defizitdren Lern- und Priifungsfihigkeiten haben
ein geringes Fachwissen, Schwierigkeiten bei der Erfassung der Aufgabenstellung wéhrend
Testsituationen, bei der Organisation ihrer Priifungsvorbereitung und schlieBlich beim Abruf
und der Anwendung von gelerntem Wissen in der Priifungssituation selbst. Personen der
Gruppe der durch Angst blockierten vertiigen zwar liber ausreichende Fiahigkeiten sich Wissen
anzueignen, sind aber in Priifungssituationen durch erlebten Druck und Stress blockiert, sodass
sie thr Wissen nicht abrufen kénnen. Wiederholtes Versagen in Leistungssituationen ist die
Ursache fiir die Gruppe der resignierten Angstlichen, die durch mangelhafte Lernstrategien und
schwache akademische Leistung charakterisiert ist. Durch immer wiederkehrende negative
Leistungserfahrung akzeptieren sie die eigene Leistung als nicht ausreichend und verfallen

teilweise in erlernte Hilflosigkeit. Wiederkehrende Misserfolgserlebnisse fiihren dabei
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teilweise zu Angsten und Sorgen, die in Leistungssituationen von der eigentlichen
Aufgabenstellung ablenken. Misserfolgsvermeider*innen definieren ihren personlichen
Selbstwert durch Erfolge akademischer Leistung (Covington, 1992). Daher ist das Ziel,
moglichst viele Erfolgserlebnisse zu sammeln und Misserfolge zu vermeiden. Die intensive
Priifungsvorbereitung erhoht dabei einerseits die Erfolgswahrscheinlichkeit, andererseits wird
bei schlechter Leistung trotz guter Vorbereitung das Selbstwertgefiihl abgewertet, da die
mangelhafte Leistung als nicht ausreichende Féahigkeiten interpretiert werden kann. Sorgen und
Angste nehmen zu, je niher die Priifung riickt. Die Boykotteur*innen nutzen ihre
Leistungsangst als Vermeidungsstrategie, indem sie sich unter dem Vorwand der Angst
Priifungssituationen entziehen oder sich nicht ausreichend vorbereiten. So kann bei Misserfolg
die Angst als Grund fiir das Versagen vorgeschoben werden und die eigene Intelligenz oder
andere Dispositionen bleiben unangetastet. Diese Form der Kausalattribution hat somit einen
das Selbst schiitzenden Effekt. SchlieBlich gibt es die dysfunktionalen Perfektionist*innen, die
dem akademischen Erfolg eine hohe Wertigkeit zuschreiben und einen hohen, teilweise auch
iiberhohten Leistungsanspruch an sich selbst wahrnehmen aber die Qualitédt ihrer eigenen
Performanz anzweifeln. Dabei ist zwischen adaptiven und nicht-adaptiven Perfektionisten zu
unterscheiden. Personen, die als adaptiver Typ kategorisiert werden, erfahren eine
Befriedigung, wenn sich der hohe Fleill mit einer guten Leistung bezahlt macht, wahrend der
nicht-adaptive Typ am stirksten von Leistungsangst betroffen ist und von tiefen
Minderwertigkeitsgefiihlen und Versagensidngsten geplagt wird, den selbst- und fremdgesetzten
Leistungsanspriichen nicht entsprechen zu konnen. Weil nur die perfekte Leistung als gut genug
betrachtet wird, konnen stressige Leistungssituationen zu intensivem negativem Stresserleben
fiihren.

Die Klassifikation unterschiedlicher Typen zeigt, dass eine Unterscheidung auch bei der
Erhebung von Leistungsangst in der Schule durchaus sinnvoll ist und zu differenzierten
Ergebnissen fiihrt und nicht alle Kinder ,,in einen Topf geworfen* werden sollten. Trotz der
Herausforderungen, die sich bei der Erhebung von Typologien ergeben, ist eine empirische
Diagnose relevant, um leistungsdngstlichen Kindern wirklich zu helfen, ihre Angst zu
iiberwinden. Denn je nach Person ergeben sich unterschiedliche Ursachen und Folgen. Die

empirische Uberpriifung steht bislang jedoch aus.

22



4.2 Leistungsangst im Schulverlauf und dessen Zusammenhang mit Leistung

Wie Leistungsangst und Leistung zusammenhingen wurde im oberen Kapitel theoretisch
untermauert. Leistungsangst verhélt sich dabei aber weder im Mittel noch auf individueller
Ebene betrachtet statisch, sondern entwickelt und verdndert sich im Laufe der Schulzeit. Im
Folgenden werden entsprechende empirische Befunde berichtet.

Eine hohe Anzahl an Studien zeigt negative Zusammenhénge zwischen Leistungsangst und
Leistung auf (Caviola et al., 2022; Hembree, 1988; Ma, 1999; Mammarella, Hill, Devine,
Caviola & Szucs, 2015; Seipp, 1991; Zeidner 1998). Vereinzelt zeigen sich keine
Zusammenhinge (z. B. Krinzinger, Kaufmann & Willmes, 2009"). Studien, die sich auf einen
Kausaleffekt beziehen sind dabei deutlich in der Unterzahl (Ma & Xu, 2004, Meece, Wigfield
& Eccles, 1992; Pekrun, 1992). Insbesondere fehlt es an ldngsschnittlich reziproken Modellen
bzw. Untersuchungen.

Die Forschungsergebnisse hinsichtlich der Entwicklung von Leistungsangst iiber die
Schulzeit sind jedoch inkonsistent. So zeigen die Ergebnisse einer Metaanalyse von Hembree
(1988) gering ausgeprigte Leistungsangst in der Grundschule und einen Anstieg iiber die
weiterfiihrende Schule, in der die Angst schlieflich zur Stagnation kommt. Die neuere
Metaanalyse von von der Embse und Kolleg*innen (2018) zeigt jedoch auch in hoéheren
Jahrgangsstufen eine Dynamik. So wurde ein stirkerer Zusammenhang von Leistungsangst und
Leistung der 11- bis 14-jdhrigen verglichen mit denen der dlteren Schiiler*innen nachgewiesen.
Erklart wird die diverse Befundlage einerseits durch kulturelle und bildungssystemische
Unterschiede, die sich insbesondere im weiterfiihrenden Schulsystem voneinander
unterscheiden. Wiahrend die Kinder in Deutschland aufgrund ihrer Leistungen und einer
Prognose auf verschiedene weiterfithrende Schulen libergehen, bleiben in den meisten anderen
Landern die Klassen leistungsheterogener. Andererseits kann ein weiterer Aspekt, der die
Angstwerte beeinflusst, das Erhebungsinstrument sein. Fragebogen, mit denen Angst in der
Grundschule erhoben wird, legen ihren Fokus héufig auf die Emotionality-Komponente und
affektive Aspekte (Lowe, Grumbein & Raad, 2011; von der Embse & Putwain, 2015; Vukovic,
Kieffer, Bailey & Harari, 2011; Wu, Barth, Armin, Malcarne & Menon, 2012), wéhrend die fiir
dltere Schiiler*innen entwickelten Instrumente verstiarkt die Worry-Komponente, aber auch

physiologische und motivationale Elemente erfassen (Cassady & Johnson, 2002; Dowker,

! Krinzinger et al. (2009) untersuchten jedoch Mathematikangst mit dem MAQ (Math anxiety questionnaire,
Thomas & Dowker, 2000) im Langsschnitt von Klasse 1 bis 3.
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Sarkar & Looi, 2016; Pekrun et al., 2004; vgl. auch Caviola et al., 2022). Wie sich
Leistungsangst und dessen Zusammenhang mit der Performanz im Verlauf der Schulzeit

entwickelt wird in den folgenden Abschnitten dargestellt.

4.2.1 Leistungsangst in der Grundschule

Wenige Untersuchungen nehmen Leistungsangst zu Beginn der Grundschulzeit in den Fokus,
obgleich bereits Sarason et al. (1960) aufzeigten, dass diese schon in der zweiten Klasse
nachweisbar ist. Auch die Mehrheit der Studien, die sich mit dem Zusammenhang von
Leistungsangst und Leistung beschéftigen, haben den Fokus auf Schiiler*innen der
Sekundarstufe und Studierende gelegt. Nur wenige untersuchten das Zusammenspiel beider
Faktoren bereits in der Grundschule (Dowker et al., 2016; Ramirez, Gunderson, Levine &
Beilock, 2013). Besonders selten wurde mathematikspezifische Leistungsangst bereits im
ersten und zweiten Schuljahr erfasst, noch seltener im Langsschnitt oder beides anhand einer
deutschen Stichprobe. Leistungsangst bereits zu Beginn der Schullaufbahn zu untersuchen ist
insofern von Bedeutung, als dass zu diesem Zeitpunkt wichtige Grundlagen gebildet werden,
die im akademischen Kontext eine Rolle spielen und langfristig pragen. Dazu gehort auch
Leistungsangst. Wenn diese erst einmal besteht, entsteht hdufig ein Schneeballeffekt: Die
Leistungsangst steigt langfristig an und fiihrt zu Vermeidungsverhalten (Wigfield & Meece,
1988). Durch immer grof3er werdende Liicken in der Leistung kann sich einerseits das Potenzial
nicht vollstindig entfalten, es kann aber andererseits auch zu einer Beeintrachtigung des
psychischen Wohlbefindens kommen (Uberblick siehe Krinzinger et al., 2009). Leistungsangst
moglichst frithzeitig zu untersuchen, ndmlich dann, wenn sie entsteht und sich entwickelt, ist

ferner hilfreich bei der prazisen Entwicklung von Interventionen, um diese Angst zu reduzieren.

Hinsichtlich der Zusammenhénge von Leistungsangst und Leistung im Grundschulalter ist
Folgendes bekannt: Mathematikspezifische Leistungsangst ldsst sich bereits in den ersten
Grundschuljahren nachweisen (Krinzinger et al., 2009; Ramirez et al., 2013; Thomas &
Dowker, 2000; Wu et al., 2012). Die meisten Studien untersuchen jedoch Mathematikangst
(z. B. Krinzinger et al., 2009; Vukovic et al., 2013; Wu et al., 2012). Konkret zur Leistungs-
bzw. Priifungsangst ist die Befundlage sehr schmal. FEine umfangreiche
Langsschnittuntersuchung von Klasse 2 bis 5 fiihrte Lowe (2019) mit US-amerikanischen
Grundschiiler*innen durch. Hier wurde auch die Mehrdimensionalitdt der Leistungsangst
beriicksichtigt, nicht jedoch die fachspezifische Auspragung. Hembree (1988) konnte
signifikante Zusammenhénge beider Konstrukte ab Klasse 3 identifizieren. Krinzinger et al.

(2009) fanden keine Kausalzusammenhinge zwischen Leistung und Mathematikangst
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unmittelbar zu Beginn der Grundschulzeit. Berechnet wurde ein Strukturgleichungsmodell mit
Messzeitpunkten am Ende der ersten und in der Mitte der dritten Klasse. Auch andere
Forschende kamen zu dem Ergebnis, dass sich Angstlichkeit im Fach Mathematik bereits im
zweiten Schuljahr auf die Leistung auswirken kann und dass dabei die Komplexitét der Aufgabe
und das Arbeitsgedéchtnis eine Rolle spielen (Vukovic et al., 2013; Wu et al., 2012; vgl. Kapitel
4.1, Cognitive Load Theory). Langsschnittstudien, die mathematikspezifische Leistung und
Leistungsangst in der Grundschule untersuchen, sind deutlich unterrepriasentiert. Korrelationen
von Leistung und Leistungsangst im Primarbereich liegen in den meisten Studien zwischen
r=-0.11 und r =-0.37 (Hembree, 1988; Pixner et al., 2013).

Beziiglich der korrelativen Stabilitdit von Leistungsangst berichten Studienergebnisse
darauthin, dass diese wihrend der Grundschulzeit eine mittlere Stabilitdt aufweist (z. B. Eden,
Heine & Jacobs, 2013), obgleich sich wenige Studien mit dieser Frage beschiftigt haben. Zu
Beginn der Grundschulzeit wiesen Martschinke und Kammermeyer (2006) eine Korrelation
von r = 0.50 nach (z. B. Martschinke et al., 2006). Anzunehmen ist dabei, dass Leistungsangst
durch leistungsbezogenes Feedback, soziale Vergleichsprozesse und subjektive Bewertung und
Kontrolle der Situation (appraisal) entsteht (Pekrun et al., 2006), sich liber die Jahre entwickelt
und erst dann Zusammenhédnge mit Leistung entstehen und festigen (siehe Studie 111, Jonberg,
Kastens & Lipowsky, 2021; zusammentassend Cortina, 2008). Unklar bleibt, wann genau oder
ob es zu einer Stabilisierung der Angstausprigung kommt und wie sich ein
Kausalzusammenhang zwischen Leistung und Leistungsangst konkret gestaltet. Eine
Besonderheit des deutschen Schulsystems liegt in dem leistungsabhidngigen gegliederten
Schulsystem, wobei dem Grundschuliibergang eine besondere Bedeutung zukommt. So dauert
die Grundschule in der Regel (mit Ausnahme der Lénder Berlin und Brandenburg) nur vier
Jahre an. Im Anschluss erfolgt ein Ubergang in ein leistungsorientiertes, mehrgliedriges
Schulsystem. So sind diese Grundschuljahre von weitreichender und richtungsweisender
Bedeutung. Systemisch besteht zwar weiterhin die Moglichkeit eines Wechsels, deutlich
hdufiger als ein Aufstieg findet jedoch ein Abstieg innerhalb der Laufbahn statt (Bellenberg,
2012; Blossfeld, 2018).

4.2.2 Leistungsangst am Grundschuliibergang

Der Ubergang nach der Grundschule als kritisches Lebensereignis (Filipp, 1995) stellt eine
Herausforderung dar, da Anpassungsleistungen, wie beispielsweise eine neue Umgebung, neue
soziale Kontakte und ein erhohter Leistungsanspruch, erbracht werden miissen (van Ophuysen,
2018). Hinzu kommt, dass die Wahl einer Schulform leistungsabhingig und von langfristiger

Bedeutung fiir die Bildungslaufbahn, berufliche Chancen und letztlich die sozio6konomische
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Entwicklung ist (Baumert et al., 2010). Interpretiert im Sinne des stresstheoretischen Ansatzes
nach Lazarus, kann er entweder als Bedrohung oder als Herausforderung bewertet werden (s. a.
Kurtz, Watermann, Klingebiel & Szczesny, 2010). Diese Herausforderungen des Ubergangs
bieten bei positiver Bewiltigung die Chance auf personliches Wachstum, konnen aber
andererseits je nach primérer Bewertung auch mit erhohtem Stress verbunden sein (Kurtz et al.,
2010). Bedeutend fiir die Entstehung positiver oder negativer Emotionen ist die sekundére
Bewertung, bei der abgeglichen wird, ob ausreichend Ressourcen zur Bewiéltigung der Situation
zur Verfligung stehen?. Wird beispielsweise der Schulform im Elternhaus und/oder von
der/dem Schiiler*in aufgrund seiner weitreichenden Folgen eine hohe Bedeutung
zugeschrieben (hohe Valenz und gleichzeitig geringes Kontrollgefiihl), ist denkbar, dass dies
zu erhohtem Leistungsdruck und Leistungsangst fiihrt. Einige Studien konnten bereits
nachweisen, dass der Grundschuliibergang mit erhohtem Stresserleben einhergeht (Chung,
Elias & Schneider, 1998; Lohaus, Vierhaus & Ball, 2005).

Zum Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule finden sich auch im
Hinblick auf affektiv-motivationale Faktoren, empirische Forschungsarbeiten (z. B.
Hildebrandt & Watermann, 2017; Kastens & van Wickeren, 2023; Knoppick, Neumann, Maaz
& Baumert, 2017, Schriinder-Lenzen, 2006; van Ophuysen, 2018). Auch Leistungsangst wurde
im Ubergangskontext untersucht. So zeigt sich am Ende der Grundschulzeit bei angehenden
Hauptschiiler*innen hohere Leistungsangst als bei angehenden Gymnasiast*innen (Valtin &
Wagner, 2004). Dieses Bild kehrt sich nach dem Ubergang um: Knoppick, Becker, Neumann,
Maaz und Baumert (2015) untersuchten anhand einer Berliner Stichprobe mit dem Ubergang
nach Klasse 6 das subjektive Erleben der Kinder am Ubergang. In der Grundschule zeigten sich
ebenfalls geringere Leistungsangstwerte bei zukiinftigen Gymnasiast*innen im Vergleich zu
Kindern, die auf die integrierte Gesamtschule wechselten. Nach dem Ubergang stieg die
Leistungsangst von Klasse 6 zu 7 fiir die Kinder, die auf das Gymnasium wechselten, deutlich
an wihrend das Selbstkonzept sank. Schiiler*innen, die auf eine integrierte Gesamtschule
wechselten, zeigten keine signifikanten Verdnderungen in den Angstwerten. Die Befunde
verweisen auf die Bedeutung der weiterfithrenden Schulform fiir das psychische Wohlbefinden.

Ob Leistungsangst jedoch durch die anstehende Ubergangsempfehlung beeinflusst ist,

wurde noch nicht empirisch untersucht.

2 Ressourcen in diesem Kontext kénnen beispielsweise die elterliche Unterstiitzung (Studie IV), ein hoher SES
(Studie I und II) oder auch ein hohes Selbstkonzept (Studie III) sein.
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4.2.3 Leistungsangst in der Sekundarstufe I

Mehrere Studien zeigen, dass Kinder die auf das Gymnasium als akademisch orientierte
Schulform wechseln, negative Entwicklungen im schulischen Wohlbefinden erfahren kdnnen.
Das Selbstkonzept sinkt, wihrend die Leistungsangst steigt. Zugleich entwickelt sich das
psychische Erleben von Kindern auf Haupt- oder Realschulen weniger negativ (Schwarzer,
Lange & Jerusalem, 1982; Valtin et al, 2004). Zum Tragen kommen hier
Bezugsgruppeneffekte (Big-Fish-little-Pond-Effekt). So wirkt sich der Wechsel in eine
leistungsstarke Bezugsgruppe wie das Gymnasium negativ auf das Selbstkonzept (Marsh &
Hau, 2003) und auf Priifungsangst (Zeidner & Schleyer, 1999) aus. Einige Kinder, die vorher
gute Leistung erbracht haben, sind in der neuen Vergleichsgruppe nun am unteren Ende des
Leistungsspektrums. Sie bekommen nun also nicht mehr das gewohnt positive Feedback,
sondern machen negative Erfahrungen mit Leistung(sbewertung) und in Priifungssituationen.
Sinkt das subjektive Kontrollgefiihl bzgl. der Leistung, sind die Gegebenheiten giinstig zur
Leistungsangstentwicklung (vgl. Kapitel 3.2). Eine weitere mogliche Ursache kann auch das
erhohte Stress- und Belastungserleben auf dem Gymnasium sein (Gerber & Piihse, 2007; Valtin
et al., 2004). Die zuvor meist leistungsstarken Kinder in Grundschulklassen fiihlen sich nach
dem Ubergang besonders hiufig Stressempfinden und Leistungsdruck ausgesetzt. Eine in
diesem Zusammenhang festgestellte Leistungsangstzunahme steht in einem hohen
Zusammenhang mit anderen personalen Ressourcen (Valtin et al., 2004). Ein hohes
akademisches Selbstkonzept, geringe Leistungsangst und giinstiges Attributionsverhalten
schiitzen wiederum vor starkem Stresserleben.

Im Gegensatz dazu haben Kinder, die auf eine Schule mit geringerem Leistungsniveau
(Hauptschule) wechseln, die Chance sich besser zu préisentieren und gehdren nun zu den
leistungsstirkeren Kindern innerhalb der Klasse. Das Leistungsniveau ist geringer, die
Gegebenheiten sind giinstig, sodass Leistungsangst verschwinden kann. Bei Kindern, die auf
Schulen mit mittlerem oder gemischtem Leistungsniveau wechseln, zeigen sich folglich
weniger starke Effekte (z. B. Knoppick et al., 2015).

Pekrun et al. (2017) konnten anhand der PALMA-Daten (Projekt zur Analyse der
Leistungsentwicklung in Mathematik) die Reziprozitit von mathematischer Leistung und
Leistungsangst fiir die Sekundarstufe zeigen. Sie untersuchten bayrische Jugendliche der
Klassen 5 bis 10 an Haupt-, Realschulen und Gymnasien. In allen Schulformen zeigte sich eine
negative Vorhersagekraft der Leistungsangst auf die Leistung (f=-.07 bis f=-.08, p <.001)
im folgenden Schuljahr, sowie umgekehrt ein negativer Effekt der Leistung auf die berichtete
Angst (f=-.11 bis f=-.14, p <.001) fiir vier Zeitintervalle liber fiinf Messzeitpunkte hinweg.
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Diese moderaten Effekte sind nicht zu unterschitzen, da sie sich iiber die Zeit hinweg aufbauen

und zunehmen.

4.2.4 Privalenz leistungséingstlicher Schiiler*innen

Trotz der zahlreichen Studien, die sich mit Priifungsangst beschiftigt haben, lassen sich selten
konkrete Zahlen zur Verbreitung finden (Fehm et al., 2022). Es ist schwierig den Anteil
leistungsdngstlicher Schiiler*innen allgemeingiiltig zu benennen, da er stark vom
Erhebungsinstrument, also vom Verstdndnis von Leistungsangst innerhalb der jeweiligen
Studie, abhéngt sowie von der Stichprobe, die hdufig nicht représentativ ist, vom Alter der
Schiiler*innen, der Schulform und weiteren Faktoren. Meist handelt es sich auch um
Selbstauskiinfte, wodurch sich das Problem des Antwortverhaltens nach sozialer Erwiinschtheit
ergibt (Go6tz et al., 2013; Pekrun & Biihner, 2014). Auch die Riicklaufquote kann an dieser
Stelle bereits Hinweise auf eine positive Selektion geben.

Obgleich es Richtlinien fiir diagnostische Kriterien von Depressionen oder verschiedene
Angststorungen gibt (Gurley, Cohen, Pine & Brook, 1996), sind Forschende sich nicht einig
dariiber, ab welchem Wert Leistungsangst als hoch oder klinisch relevant klassifiziert werden
kann (Caviola et al., 2022; Thomas, Cassady & Finch, 2017; von der Embse et al., 2018), sodass
die Haufigkeit oder der Anteil (stark) leistungsdngstlichen Schiiler*innen in Studien stark

variiert. Die im Folgenden aufgefiihrten Ergebnisse verdeutlichen die gro3e Spannweite:

- In einer reprasentativen Kolner Erhebung wurden etwa 20 % aller acht- bis 18-J&hrigen als
leistungsangstlich beschrieben (Dopfner et al., 2006).

- Laut Pixner und Kaufmann (2013) zeigen 8 % der Drittklédssler und 16 % der Sechstkléssler
eine ausgeprigte Priifungsangst.

- Ebenfalls Angaben fiir den Primarbereich finden sich im IQB-Bildungstrend 2021
(Schneider et al., 2022). Hier wurde fachspezifische Angstlichkeit unter Beriicksichtigung
der Komponenten Worry und Emotionality untersucht. Auf einer vierstufigen Skala wurde
ein Wert <2 als niedrig, > 2 und <3 als mittel und > 3 als hoch klassifiziert. Im Fach
Deutsch gaben 44 % der Viertkldssler*innen an keine Angst zu haben, 39 % wurden als
mittel und 18 % als hoch dngstlich kategorisiert. Im Fach Mathematik lag der Anteil von
Kindern ohne Angst bei 40 % und bei 37 % bzw. 23 % mit mittlerer oder stark ausgeprégter
fachspezifischer Angst.

- Den Sekundarbereich untersuchte unter anderem Lukesch (1982). Seinen Analysen nach
konnten 8,5% der Sechstkldssler*innen (Gymnasial- und Gesamtschiiler*innen aus

Nordrhein-Westfalen (NRW) und Hessen) als hochingstlich, 38,4% der
28



Sechstkldssler*innen als dngstlich in miindlichen Priifungssituationen kategorisiert werden.
In schriftlichen Priifungen stieg der Anteil auf 11,4 % bzw. 40,4 %. Fiir die etwas élteren
Schiiler*innen der Jahrgangsstufe 9 lag der Anteil mit 12,0 % und 40,6 % in miindlichen
bzw. 15,4 % und 40,8 % in schriftlichen Priifungssituationen noch héher. Nur etwa ein
Viertel der Kinder gaben an, gar keine Angst bei Priifungen zu empfinden.

- Laut der PISA-Studie 2015 (OECD, 2017) berichteten 42 % aller 15-jdhrigen deutschen
Kinder testbezogene Angstlichkeit, obgleich sie sich gut vorbereitet fiihlen. 22 %
berichteten auch von einer Anspannung wahrend der Priifungsvorbereitung. In diesem
Zusammenhang wurde ferner ein negativer Effekt des Angsterlebens auf die allgemeine
Lebenszufriedenheit der Schiiler*innen ausgemacht.

Den Studien zufolge scheint der Anteil nicht-dngstlicher Schiiler*innen von der Grund- zur

weiterfiihrenden Schule abzunehmen. Auch Hembree (1988) konnte vor einigen Jahrzehnten

zeigen, dass Leistungsangst von Klasse 3 zu Klasse 5 ansteigt. Altersbedingte Unterschiede in
der Entwicklung und Auspragung von (Leistungs-)Angst werden durch verschiedene Faktoren
erklart. Zundchst werden zu Beginn des institutionellen Lernens erste Erfahrungen mit

Leistungsriickmeldung und Testsituationen gemacht. Erst schlechte, als selbstwertbedrohend

wahrgenommene Ereignisse bieten einen Grund fiir die Entstehung von Angst. Fin weiterer

Faktor ist die kognitive Entwicklung. Mit zunehmender Abstraktionsfahigkeit und

Ausdifferenzierung des Bewusstseins iliber die komplexe (soziale) Lernumgebung ist

anzunehmen, dass die Erweiterung dieser Féhigkeiten verstirkt zu aufgabenirrelevanten

Gedanken fiihrt. Aber auch ein Bewusstsein um die Folgen und Verhaltensweisen, welche mit

Leistungsangst einhergehen, entsteht (Lowe, 2019; Weems, 2008). Die Tatsache, dass die

Verbreitung von Leistungsangst im Schulverlauf zunimmt, verdeutlicht die Bedeutung der

Thematik und bestérkt die Frage nach den Ursachen.

4.3 Die Bedeutung des akademischen Selbstkonzepts im Kontext von

Leistungsangst

Die Kontroll-Wert-Theorie besagt, dass Leistungsangst einerseits durch Leistungserfahrungen
und andererseits durch Uberzeugungen beeinflusst wird (vgl. Kapitel 3.2). Das akademische
Selbstkonzept als Wahrnehmung und Bewertung eigener akademischer Fahigkeiten (Shavelson
Hubner & Stanton, 1976) stellt eine Form der Uberzeugung dar und kann im Rahmen der
Kontroll-Wert-Theorie als Einflussfaktor betrachtet werden, der zum Kontrollerleben beitragt.

Folglich ist ein Zusammenhang mit Leistungsangst naheliegend (Helmke, 1992).

29



Das akademische Selbstkonzept selbst gilt als wichtiges motivationales Merkmal
akademischer Leistung, das in wechselseitiger Beziehung mit der Performanz steht (Wigfield
& Eccles, 2000; Helmke & van Aken, 1995). Zu Beginn der Grundschulzeit wirkt vornehmlich
der skill-development Ansatz (Helmke et al., 1995). Demnach baut das akademische
Selbstkonzept auf Leistungsriickmeldungen auf. Spéter verstirken sich self-enhancement
Effekte, bei denen sich ein niedriges akademisches Selbstkonzept negativ auf die Leistung
auswirken kann.

Das akademische Selbstkonzept entsteht durch interne und externe Vergleichsprozesse
(internal/external-Frame-of-reference-Modell, Marsh, 1986). Schiiler*innen vergleichen die
eigene Leistung intraindividuell oder auch dimensional, in dem sie die Leistung in einer
Domine mit der selbst erbrachten Leistung in anderen Doménen vergleichen (internal frame of
reference). Parallel dazu finden interindividuelle oder soziale Vergleichsprozesse (external
frame of reference) statt, innerhalb derer die eigene Leistung in ein Verhiltnis zur sozialen
Bezugsgruppe gesetzt wird. Dadurch kommt es zu Bezugsgruppeneffekten wie dem Big-Fish-
little-Pond Effekt, bei dem die Leistungsstirke der sozialen Vergleichsgruppe bedeutenden
Einfluss auf die Selbstkonzeptauspragung nimmt (Marsh et al., 2003; Koéller, 2004).

Eine doménenspezifische Modellierung ist seit Marsh und Shavelson (1985) unumstritten
und mehrfach bestétigt. Das schulische oder akademische Selbstkonzept gehort zum
allgemeinen Selbstkonzept und gliedert sich seinerseits grob in das mathematische und das
verbale akademische Selbstkonzept, welchen wiederum einzelne Fécher und weitere Facetten
(beispielsweise gehoren Lesen und Schreiben zu Deutsch) zugeordnet werden konnen.
Wihrend das Selbstkonzept in der frithen kindlichen Entwicklung noch global ausgeprégt ist,
differenziert es sich durch Erfahrungen und die kognitive Entwicklung immer mehr aus. Durch
erste Leistungsriickmeldungen und soziale Vergleichsprozesse wird das anfangs noch recht
hohe akademische Selbstkonzept im Laufe der Zeit realistischer und sinkt (z. B. Mammarella,
Donolato, Caviola & Giofre, 2018). Helmke bezeichnet die Entwicklung als eine ,,vom
Optimisten zum Realisten” (Helmke, 1998, S. 115).

Der Zusammenhang mit der Leistung lésst sich bereits im Grundschulalter konstatieren
(Ehm, Hasselhorn & Schmiedek, 2019; Faber, 2012, Helmke et al., 1995; Kastens, Gabriel &
Lipowsky, 2013; Lipowsky, Kastens, Lotz & Faust, 2011). Wihrend einige Studien jedoch
reziprok negative Effekte aufzeigen, weisen andere Studien daraufhin, dass fiir die Grundschule
nicht unbedingt wechselseitige Wirkungen bestehen, sondern der skill development-Effekt

greift (Ehm et al., 2019; Helmke et al., 1995).
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Wie die Kontroll-Wert-Theorie indiziert, zeigt sich in Studien ein negativer
Zusammenhang zwischen mathematischem akademischen Selbstkonzept und Leistungsangst.
Je nach Alter der Untersuchungsgruppe, methodologischem Ansatz und Operationalisierung
liegen Korrelationen zwischen »=-.21 (z. B. 5. und 6. Klasse, Helmke, 1992; 3. Klasse,
Schoreit, 2016,), hdufig im Mittel bei » = -.45 (z. B. Gotz, 2004; Hembree, 1988; Lazarides &
Raufelder, 2020 Klasse 9 und 10), bis hin zu r=-.71, wie Hembree (1990) in seiner
Metaanalyse in der weiterfiihrenden Schule bei fachspezifischen Konstrukten feststellen
konnte. Insgesamt fallen die Zusammenhénge bei Beriicksichtigung der Doménenspezifizitit
beider Konstrukte héher aus (s. a. Schoreit, 2016, 3. Klasse).

Wihrend allgemein ein negativer Zusammenhang zwischen akademischem Selbstkonzept
und Leistungsangst besteht, schlieBen sich ein hohes akademisches Selbstkonzept und
Leistungsangst auf Individualebene nicht zwangsldufig gegenseitig aus. Schoreit (2016) konnte
anhand der gleichen Datengrundlage wie die fiir Studie Il eine Gruppe von Schiiler*innen
ausmachen, die sich zwar einerseits als kompetent einschétzten, aber gleichzeitig angaben,
angstlich zu sein. Diese Gruppe machte 20 % der Stichprobe aus. Das deutet darauf hin, dass
differenzierte Analysen von Bedeutung sind. Dabei stehen sich zwei Hypothesen gegeniiber.
Auf der einen Seite konnte das akademische Selbstkonzept als Schutzfaktor negativer Einfliisse
der Angst auf die Leistung fungieren. Auf der anderen Seite ist anzunehmen, dass die Leistung
insbesondere bei leistungsstarken Kindern besonders valent ist und sie dadurch verstirkt
angstanfillig sein kdnnen. Dieser Effekt konnte im Ubergangskontext besonders exponiert sein.
Die Leistung wiére in diesem Zeitraum sowohl fiir die Kinder als auch fiir die Eltern (besonders
die der Leistungsstarken) besonders wichtig.

Ob das akademische Selbstkonzept als Schutzfaktor eine Rolle spielt, untersuchten
Mammarella et al. (2018) anhand latenter Profilanalysen bei Kindern vom dritten bis zum
sechsten Schuljahr. Anhand der Identifizierung von high-risk Profilen wurde deutlich und
erwartungsgemill gezeigt, dass Kinder mit einem geringen Angstrisiko ein hdheres
akademisches Selbstkonzept hatten als die Kinder mit mittlerem oder hohem Angstrisiko. Bei
personenzentrierten Ansdtzen zeigt sich die Bedeutung der Niveauunterschiede in der
Zugehorigkeit zu latenten Gruppen, insbesondere, wenn ein Konstrukt, wie das akademische
Selbstkonzept am Ende der Grundschulzeit, schon relativ stabil ist (Praetorius, Kastens, Hartig

& Lipowsky, 2016).
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4.4 Geschlechtsspezifische Unterschiede im Angsterleben

Maidchen weisen einigen internationalen Untersuchungen zufolge stirkere Leistungsangst auf
als Jungen (Hembree, 1988; Lowe, 2019; Seipp & Schwarzer, 1996; von der Embse et al. 2018;
Zeidner, 1990). Diese geschlechtsspezifischen Unterschiede beginnen bereits in der
Grundschule (z. B. Hembree, 1988; Lohbeck, Nitkowski & Petermann, 2016; Lowe, 2019),
verstdarken sich und nehmen im universitdren Setting wieder ab. Dabei zeigen Maddchen vor
allem in der affektiven (emotionality) Komponente hohere Angstausprigung (Lowe, 2019;
Putwain, 2008; Putwain & Daly, 2014; Zeidner, 1998) sowie in den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachern (Stanat et al., 2023). Pekrun et al. (2017) zeigten, dass
Maidchen auch in der Sekundarschule eine hohere Leistungsangst berichten als Jungen.

Seipps Metaanalyse (1990) zeigte einen moderierenden Effekt des Geschlechts auf den
Zusammenhang zwischen Leistung und Leistungsangst in den USA. Dieser Effekt zeigte sich
jedoch nicht in deutschen Studien, was die Hypothese unterstiitzt, dass der Ursprung fiir
Leistungsangst in fremdgesetzten Leistungserwartungen der Eltern und Lehrer*innen
begriindet liegt (Caviola et al., 2022, Sarason & Sarason, 1990). Eine zusitzliche Rolle konnen
auch Geschlechtsstereotype spielen (stereotype threat), wonach Maéidchen weniger
mathematische Kompetenz zugeschrieben wird als Jungen (Appel, Kronberger & Aronson,
2011; Flore & Wicherts, 2015). Ist in einer Situation der Stereotyp ,,Maddchen sind schlecht in
Mathe* salient, kann sich dies negativ auf die Performanz auswirken (Steele, 1997).

Allgemein berichten Madchen also zwar stirkere Leistungsangstauspragungen als Jungen,
fraglich ist jedoch, ob die unterschiedliche Auspriagung tatsdchlich besteht oder nur durch die
grofere Bereitschaft diese ehrlich anzugeben, respektive durch soziale Erwiinschtheit, zustande
kommt (Ashcraft & Ridley, 2005; Dowker et al., 2016). Studien zeigten jedoch, dass diese
Unterschiede nicht unbedingt zu unterschiedlich starker Beeintrachtigung der Leistung fiihren

missen (Cassady et al., 2002; Seipp et al., 1991; Zeidner, 1998).

4.5 Zusammenhiinge von Leistungsangst mit familiiren Faktoren

Wihrend einige Korrelate von Leistungsangst eingdngig untersucht wurden, ist tiber mogliche
Zusammenhinge der sozialen Herkunft und schulischer Angste sehr wenig bekannt. Dabei sind
Zusammenhdnge insbesondere im Kontext der Bildungsiiberginge denkbar, da gerade diese
bedeutsam fiir die Entstehung von Bildungsungleichheiten sind (Ditton, 2007; Maaz, Baumert,

Gresch & McElvany, 2010). Zentral ist in diesem Zusammenhang im Besonderen der Ubergang
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auf die weiterfilhrende Schule, da dieser den Schulabschluss und die daraus resultierende
soziobkonomische Positionierung determiniert (Baumert et al., 2010).

Vorweggenommen sei, dass das Elternhaus den Kompetenzerwerb im Kindesalter
beeinflusst (OECD, 2023; Watermann & Baumert, 2006). Dabei werden Struktur- und
Prozessmerkmale als Indikatoren der sozialen Herkunft definiert (Watermann et al., 2006). Zu
den Strukturmerkmalen gehdren der sozio6konomische Hintergrund, das Bildungsniveau der
Eltern sowie ein moglicher Migrationshintergrund. Konsumatives Verhalten, also der Besitz
von Wohlstandsgiitern, die kulturelle, kommunikative und soziale Praxis werden als
Prozessmerkmale bezeichnet. Struktur- und Prozessmerkmale wirken sich auf den
Kompetenzerwerb aus (Baumert, Watermann & Schiimer, 2003).

In diesem Kapitel wird anhand empirischer Befunde und Theorien hergeleitet, wie der
familidre Hintergrund auch mit Leistungsangst zusammenhidngen kann. Dabei werden der
soziookonomische Status (SES) als Indikator fiir Strukturmerkmale und die elterliche
Unterstiitzung als Prozessmerkmal fokussiert.

4.5.1 Der sozioobkonomische Status im Kontext von Leistungsangst am
Grundschuliibergang als Indikator fiir Strukturmerkmale der sozialen Herkunft

Bildungsiibergéinge sind entscheidende Punkte bei der Entstehung von Bildungsungleichheiten
(Ditton, 2007). Dabei stellt wiederum insbesondere der Ubergang auf die weiterfiihrende
Schule eine wichtige Schnittstelle dar, welche den Schulabschluss und die daraus resultierende
soziobkonomische  Positionierung  determiniert (Baumert et al., 2010). Bei
Bildungsentscheidungen, wie sie am Grundschuliibergang getroffen werden, hat der familidre
Hintergrund einen entscheidenden Einfluss und sie werden meist mithilfe von Rational Choice
Modellen erklért. Haufig werden in diesem Kontext primére und sekundiare Herkunftseffekte
genannt, die zu Bildungsungleichheit fiihren kénnen (Boudon, 1974; Maaz & Nagy, 2010).
Primdre Herkunftseffekte zeigen sich in Leistungsunterschieden, welche sich auf die
Sozialschichtzugehorigkeit zuriickfithren lassen und schon in frither Kindheit prigen. Diese
ergeben sich aus vorhandenem sozialem, 6konomischem und kulturellem Kapital. Kinder aus
Familien mit hohem soziodkonomischem Kapital stehen dadurch andere Moglichkeiten in der
Kompetenzentwicklung aber auch hinsichtlich materieller Ausstattung zur Verfligung.
Sekunddre Herkunftseffekte basieren auf sozialschichtabhingigem Entscheidungsverhalten und
fiihren dadurch zu Bildungsungleichheit. So wihlen beispielsweise bildungsnahe Eltern im
Sinne des Statuserhaltmotivs eher ein Gymnasium fiir ihr Kind aus als bildungsferne Eltern.
Am Grundschuliibergang kommen einerseits sekunddre Herkunftseffekte zum Tragen. So

wihlen Eltern mit niedrigerem SES vor dem Hintergrund einer Kosten-Nutzen-Abwégung eher
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eine niedrigere Schulform. Andererseits fithren primédre Herkunftseffekte, welche sich auch in
der Sprache (Bildungssprache) und der Sozialisation manifestieren, dazu, dass sozial gut
gestellte Familien iiber mehr Ressourcen verfiigen und ihren Kindern dadurch erméglichen
konnen, einen anspruchsvolleren Bildungsweg erfolgreich zu meistern. Diese zwischen Schul-
und Herkunftskultur bestehenden Konflikte sozial schwacher Familien konnen zu einer
erhohten wahrgenommenen Bedrohung fiihren und dadurch Angste (nicht nur am Ubergang,
sondern insgesamt im schulischen Umfeld) begiinstigen, wahrend der familidre Habitus der
Kinder aus Familien mit hohem SES eher dem der Schulkultur entspricht und Bildung als Teil
der Familie angesehen wird, internalisiert und positiv konnotiert ist. In sozial besser gestellten
Familien werden zusétzlich hilfreiche Fahigkeiten vermittelt, wie Ermutigung, Impulskontrolle,
Zukunftsorientierung und Durchhaltevermdgen (Rhine & Spaner, 1983), die als Ressourcen bei
potenziellen Herausforderungen zur Verfligung stehen. Insgesamt besteht eine hdhere
Kongruenz zwischen hduslichen und schulischen Werten und Zielen, was hdhere
Erfolgschancen und weniger negative Erlebnisse zur Folge hat. Kinder mit niedrigem SES
hingegen erleben folglich hiufiger Misserfolg, Frustration und Bestrafung und sind daher
angstanfilliger (Zeidner, 1998). Eingeordnet in das Stressmodell nach Lazarus wiirden in
schulischen Leistungssituation also seltener Ereignisse als Bedrohung bewertet werden
(Appraisal), sodass Stress entsteht. Selbst wenn es zu einer negativen Bewertung eines
Ereignisses oder einer Leistungssituation kommt, wéren mehr Ressourcen (Zeit, Geld,
Nachhilfe, Wissen der Eltern) vorhanden, um die Situation erfolgreich zu bewiltigen. Ferner
zeigen einschldgige Studien, dass sich Sozialisationspraktiken sozial schwécherer Familien
eher in bestrafendem elterlichem Verhalten, z. B. bei ,,schlechten* Leistungen, niederschlagen,
welches Angst begiinstigt (Zeidner & Safir, 1989).

Zusammenfassend steht die Uberlegung, Kinder aus sozial schlechter gestellten Familien
entwickeln weniger Leistungsangst, da kaum Leistungserwartungen an sie gestellt werden, der
These gegeniiber, gerade dort bestlinde aufgrund der ungiinstigeren Lage und dem elterlichen
Wunsch nach ,,einem besseren Leben* fiir ihr Kind, erhohter Druck (Zeidner, 1998). Verstarkt
punitives Agieren seitens der Eltern konnte angstausldsend oder -verstarkend wirken.

Insgesamt wurde in wenigen Untersuchungen Leistungsangst im Zusammenhang mit dem
soziobkonomischen Hintergrund der Schiiler*innen betrachtet. Ein paar wenige Hinweise
finden sich allerdings sowohl im internationalen als auch im deutschsprachigen Raum.

Bereits dltere internationale Studien geben Hinweise auf einen Zusammenhang von
Angsten und dem soziodkonomischen Hintergrund. So zeigten von Guida und Ludlow (1989),

dass Siebt- und Achtkldssler*innen mit hohem soziookonomischem Hintergrund signifikant
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geringere Leistungsangstwerte aufwiesen als Kinder aus soziodkonomisch benachteiligten
Familien. Dieses Ergebnis gilt kulturiibergreifend, da hier ein Gruppenvergleich einer US-
amerikanischen und chilenischen Stichprobe durchgefiihrt wurde. Auch Putwain (2007) wies
den SES als negativen Pradiktor fiir Leistungsangst bei britischen Zehnt- und Elftkldssler*innen
nach.

Die PISA Ergebnisse von 2017 (OECD, 2017) zeigen auch fiir deutsche Jugendliche, dass
es bei einer sozial benachteiligten Lage trotz guter Priifungsvorbereitung eher zu
Leistungsangst kommt als in der Vergleichsgruppe (46.1 %, SE = 1.4 vs. 33.0 %, SE = 1.39).
Knoppick et al. (2018) untersuchten das subjektive Wohlbefinden am Grundschuliibergang
nach der Klasse 6 anhand einer Berliner Stichprobe und konnten einen statistisch signifikanten
Effekt des elterlichen SES (f =-.07) auf die Leistungsangst ausmachen. Anzumerken ist hier
allerdings, dass lediglich drei Items zur Messung der Leistungsangst genutzt wurden, aufgrund
dessen sowohl eine Fachspezifizitat als auch die Komponenten Worry und Emotionality auBer
Acht gelassen wurden. Somit gibt es also auch in deutschen Stichproben Hinweise auf
Zusammenhdnge zwischen Leistungsangst und sozialer Herkunft. Ob diese Auswirkungen
schon in fritheren Schuljahren bestehen, wurde bislang nicht {iberpriift.

Es bleibt anzumerken, dass sich die Operationalisierung des SES stark zwischen den
Studien unterscheidet. Wéhrend teilweise ein (Highest) International Socio-Economic Index
((ISEI) konstruiert wird (Sachse, Jindra, Schumann & Schipolowski, 2022), der sowohl
Einkommen als auch Bildung einschlieB3t, beriicksichtigt PISA mit dem ESCS (Economic,
Social, and Cultural Status) den ausgetibten Beruf, Abschliisse aber auch den Besitz von Kultur-
und Wohlstandsgiitern (OECD, 2023). An anderen Stellen hingegen wird die Biicherfrage als
reprasentatives Merkmal fiir den SES genutzt (Stanat et al., 2023). Dies ist bei einem Vergleich

und der Interpretation der Ergebnisse zu beriicksichtigen.

4.5.2 Elterliches Unterstiitzungsverhalten als Indikator fiir Prozessmerkmale

4.5.2.1 Elterliches Unterstiitzungsverhalten und Leistung

Die einschldgige Forschung zeigt, dass zwischen Qualitdt und Quantitdt in der elterlichen
Unterstiitzung zu unterscheiden ist und dass eine qualitativ hochwertige Unterstiitzung
schulische Leistung fordert (Knollmann & Wild, 2007; Trautwein & Liidtke, 2007; Trautwein,
Lidtke, Schnyder & Niggli, 2006). Qualitativ hochwertige Unterstiitzung ist definiert als
»autonomieunterstiitzend, am Lernprozess orientiert, gut strukturiert, emotional unterstiitzend
und durch positive Emotionen und Uberzeugungen begleitet* (Dumont, Trautwein & Liidtke,
2012; s. a. Cooper et al., 2000; Knollmann et al., 2007; Wild & Remy, 2002b). Als weitere

leistungsforderliche Arten der Unterstiitzung erwiesen sich eine angemessene Lernumgebung,
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anregende, lernforderliche Materialien (Sheldon & Epstein, 2005), Lesen zuhause, hohe
elterliche Erwartungen an die schulische Leistung des Kindes, Kommunikation zwischen Eltern
und Kindern iiber schulische Themen, elterliche Ermutigung und Lernunterstiitzung (Boonk,
Gijselaers, Ritzen, & Brand-Gruwel, 2018; Wild, 2004).

Auf der anderen Seite finden sich negative Effekte auf die Performanz sowie auf
motivational-emotionale Aspekte, wenn Eltern selbst iiber geringe Kompetenzen im
entsprechenden Fach verfiigen, die Unterstiitzung nicht klar fiir das Kind ist, moglicherweise
nicht mit den Anforderungen der Schule kongruiert oder als kontrollierend und direktiv
empfunden wird (Cooper et al. 2000; Niggli, Trautwein, Schnyder, Liidtke & Neumann, 2007;
Wild et al., 2002b). Motivationstheoretisch erkldrt, haben Kinder (u.a.) das Bediirfnis nach
Autonomie und Kompetenzerleben (Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan, 2002).
Werden diese Bediirfnisse erfiillt, wirkt sich das auch positiv auf die Leistung aus bzw. vice

versa (Knollman et al., 2007; Wild & Remy, 2002a, 2002b).

In vielen Arbeiten zeigt sich, dass die meisten Schiiler*innen von ihren Eltern (bei den
Hausaufgaben) unterstiitzt werden und Eltern unabhingig von der sozialen Herkunft (Boonk et
al., 2018; Dumont et al., 2012; Dumont, Trautwein, Nagy, & Nagengast, 2014; Luplow &
Smidt, 2019) die Quantitdt ihrer Unterstiitzung dem Bedarf des Kindes anpassen (Grolnick,
Gurland, deCourcey & Jacob, 2002). Hilfe wird insbesondere den leistungsschwécheren
Kindern zuteil (Pomerantz & Eaton, 2001). Schreiben Eltern ihren Kindern ein hohes
akademisches Selbstkonzept zu und schétzen diese als selbststindig und zuverldssig in der
Hausaufgabenerledigung ein, unterstiitzen sie entsprechend weniger (Ludlow et al., 2019). Es
zeigt sich jedoch, trotz gleicher Quantitit in den unterschiedlichen sozialen Schichten,
bildungsspezifisches Unterstiitzungsverhalten. So unterscheiden sich die Motive fiir die
Unterstiitzung voneinander (Jonkmann, Maaz, McElvany, & Baumert, 2010; Ludlow et al.,
2010; Schwanenberg, 2015). Es konnte gezeigt werden, dass Eltern mit niedrigem
Bildungsabschluss Noten weniger Wert beimessen, wohingegen Eltern mit hherem Abschluss
insbesondere im Sinne des Statuserhalts der Ubergang auf das Gymnasium wichtig ist und bei
Gefahrdung dessen unterstiitzend eingreifen. Wéhrend sich insgesamt kaum Unterschiede in
der Hiufigkeit der Unterstiitzung durch Eltern in Abhédngigkeit der sozialen Zugehdrigkeit
ergeben, zeigt sich beim zusitzlichen Uben, dass Eltern mit hohem Abschluss sehr selten
zusdtzlich liben, Eltern mit niedrigem Bildungsabschluss jedoch iiberdurchschnittlich oft durch
zusitzliches Lernen primdre Bildungsunterschiede und Leistungsdefizite auszugleichen

versuchen (Schwanenberg, 2015). Wiahrend Eltern zwar einerseits, wie oben beschrieben,
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insbesondere dann unterstiitzen, wenn die Leistung der Kinder schlechter ist oder sie sich
unmotiviert zeigen, also tatsdchlich besonders unterstiitzungsbediirftig sind, ergibt sich leider
in diesen Situationen ein Paradoxon: Eltern zeigen dann eher ungiinstiges
Unterstiitzungsverhalten, welches einmischend und kontrollierend ist (Grolnick et al. 2002,
Niggli et al., 2007; Pomerantz et al., 2001) und sich nachweislich negativ auf die Leistung
auswirken kann (z. B. Dumont et al., 2014). Zugleich zeigen sich qualitative Merkmale wie
Strukturierung und Autonomieunterstiitzung eher bei Eltern leistungsstirkerer Kinder (Dumont
et al., 2014).

Es zeigt sich ferner, dass einkommensdrmere Familien sich eher einmischend,
kontrollierend und weniger autonomieunterstiitzend verhalten (Cooper et al., 2000; Niggli, et
al., 2007) und dass gute elterliche Bildung qualitativ hoherwertiges Unterstiitzungsverhalten
pradiziert (Hyde, Else-Quest, Alibali, Knuth & Romber, 2006). Auch internationale
Untersuchungen wiesen einen positiveren Einfluss der miitterlichen Bildung auf die Art der
Unterstiitzungshilfe nach (z. B. Englund, Luckner, Whaley & Egeland, 2004). Schitzen Eltern
ihre eigenen Fihigkeiten in der Unterstiitzung als ausreichend hoch an, unterstiitzen sie eher.
Gut gebildete Eltern schitzen sich dabei selbstverstindlich als ausreichend kompetent in dieser
Hinsicht ein.

Als Risiken fiir qualitativ schlechtere elterliche Unterstiitzung zdhlen zusammengefasst ein
niedriger elterlicher Bildungsabschluss, niedrige Schulleistungen und geringes
selbstverantwortliches Handeln bzgl. Hausaufgaben. Das Verhalten und Eigenschaften der
Schiiler*innen spielen also eine bedeutende Rolle in der Form der Unterstiitzung, welche sie

von auf3en erhalten.

4.5.2.2 Elterliches Unterstiitzungsverhalten am Grundschuliibergang

Der Ubergang stellt als kritisches Lebensereignis (van Ophuysen, 2006) eine potenzielle
Stresssituation dar, zu dessen Bewéltigung das Vorhandensein von Ressourcen essentiell ist.
Denn schitzen Kinder die ihnen zur Verfligung stehenden Ressourcen als geniigend ein, wird
der Ubergang positiver erlebt (Knoppick et al., 2015). Soziale Unterstiitzung kann in diesem
Kontext als Ressource gewertet werden. Generell gilt die Familie fiir Kinder im
Grundschulalter als wichtigste Unterstiitzungsquelle (Fend, 2003; van Ophuysen, 2006).
Kinder werten in dieser Zeit insbesondere emotionale Unterstiitzungsfaktoren, wie Liebe,
Vertrauen, Empathie, Nihe, Verstdndnis und Ermutigung, wie auch Informationen besonders

hoch (Richter, 2019).
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Der Grundschuliibergang ist jedoch nicht nur fiir die Kinder von Bedeutung, sondern
ebenso fiir die FEltern. Sie selbst beeinflussen durch vorhandene Wert- und
Erwartungskomponenten die Ubergangsentscheidung und das Ubergangserleben (Jonkmann et
al., 2010). Dem Statuserhaltmotiv nach sind Eltern bestrebt den eigenen familidren sozialen
Status mindestens zu erhalten oder zu verbessern (Breen & Goldthorpe, 1997; Esser, 1999).
Entsprechend ist anzunehmen, dass Kinder aus bildungsnahen Familien einen erhdhten Druck
verspiiren gute Leistungen zu erbringen und auf das Gymnasium iiberzugehen. Zugleich zeigt
sich in sozio6konomisch gut aufgestellten Familien wie oben dargestellt, giinstiges
Unterstiitzungsverhalten. Ein gewisser Leistungsanspruch der Eltern kann sich dabei sogar
positiv auf die Performanz auswirken. Fraglich ist jedoch, wie sich diese Aspirationen auf das
Wohlbefinden, also die Angstlichkeit auswirken. Jonkmann et al. (2010) wiesen bereits nach,
dass insbesondere Schiiler*innen deren Eltern sich den Wechsel auf ein Gymnasium fiir ihr
Kind wiinschten, jedoch gleichzeitig keine ausreichend guten Leistungen erbrachten,
besonderem Belastungserleben ausgesetzt sind. Denkbar ist, dass diese Schiiler*innengruppe

besonders leistungsangstanfillig sein konnte.

Knoppick, Dumont, Becker und Neumann (2018) untersuchten die Rolle elterlicher
Unterstiitzung speziell am Ubergang. Es zeigte sich eine bedeutsame Pridiktion elterlichen
Unterstiitzungsverhaltens in der Antizipation des Ubergangs, wobei ein hoher SES und
elterliches Bildungsniveau nicht unbedingt mit einer positiveren Bewertung des Ubergangs
einhergingen. Teilweise sahen Kinder mit diesen Merkmalen dem Ubergang kritischer
entgegen. Hingegen zeigte sich ein hohes Mal} an gemeinsam verbrachter Zeit und intensive
Kommunikation als hilfreiche Ressource in der Bewiéltigung des anstehenden Ereignisses (s. a.

Grolnick, Kurowski, Dunlap & Hevey, 2000; Kurtz et al. 2010).

Insgesamt erschlieBt sich in Bezug auf elterliches Unterstiitzungsverhalten am Ubergang
ein differenziertes Bild. Ein hoher SES — hiufig Indikator einer hohen Bildungsaspiration der
Eltern sowie umfassenden Ressourcen zur Forderung — muss nicht zwingend von Vorteil,

sondern kann gar nachteilig sein.

4.5.2.3 Elterliches Unterstiitzungsverhalten und Priifungsangst

Die konkrete Auswirkung elterlicher Unterstiitzung auf Leistungsangst im Ubergangskontext
wurde empirisch kaum untersucht. Einzelne Studien nahmen jedoch Unterstiitzungsverhalten
am Ubergang auf andere Aspekte des emotionalen Erlebens auf Schiiler*innenseite in den Blick

(van Ophuysen, 2006). Das Motivationsmodell der Bewiltigung nach Skinner und Edge
38



(2002a) beruft sich auf die Motivationstheorie nach Deci und Ryan (2002) mit den drei
Grundbediirfnissen nach sozialer Wertschitzung, Kompetenzerleben und Autonomie. Dem
Motivationsmodell der Bewiltigung zufolge ko-konstruieren Eltern als wichtige
Bezugspersonen die kindliche Wahrnehmung motivationaler Bewéltigungsressourcen.
Elterliche Verhaltensweisen, die sich positiv auf soziale Wertschitzung, Kompetenzerleben
und Autonomie auswirken, sind bei der kindlichen Wahrnehmung von Ressourcen (Coping)
besonders hilfreich. Konkret konnte ein Kind den Ubergang als weniger bedrohlich empfinden,
wenn die genannten Grundbediirfnisse erfiillt sind und elterliche Unterstiitzung als Ressource
wahrgenommen wird. Grundsitzlich kommt Eltern in der Phase des Ubergangs eine besondere

Rolle in der Bewiéltigung zu (van Ophuysen, 2006).

4.6 Zusammenfassung der Desiderate

Der in Kapitel 4 dargestellte Forschungsstand deutet auf Desiderate hin, die im Folgenden
zusammengefasst werden.

Forschungsliicken beziiglich der Leistungsangst allgemein zeigen sich vor allem im
Grundschulbereich. Hier gibt es im deutschsprachigen Raum wenige Studien, die explizit
Leistungsangst (nicht Mathematikangst 0.4.) langsschnittlich untersuchen. Somit stellt die
Grundschule, als wichtiger Ausgangspunkt der Bildungslautbahn ein zentrales Forschungsfeld
dar. Aber auch im Sekundarbereich finden sich wenige Analysen iiber einen ldngeren Zeitraum
hinweg. Ldngsschnittstudien konnen daher ebenfalls als Desiderat hervorgehoben werden.

Der Ubergang als Kontext von Leistungsangst wurde in einschligigen Studien bislang nur
marginal thematisiert, stellt jedoch ein zentrales Element in der Bildungslaufbahn deutscher
Schulen dar und approximiert aufgrund seiner Relevanz Ankniipfungspunkte fiir
(Verdnderungen in der) Leistungsangst. Er riickte im Laufe des Entstehungsprozesses dieser
Arbeit durch die Ergebnisse in Studie III in den Fokus und wurde so zu einem vordergriindigen
Interesse.

Der dargestellte Forschungsstand macht ferner deutlich, dass Leistungsangst und elferliche
Unterstiitzung sowie der soziale Hintergrund selten bis gar nicht gemeinsam untersucht
wurden, obgleich diese als distale Faktoren Einfluss auf die Angstentstehung nehmen kénnen.

Allgemein ldsst sich festhalten, dass die Differenzierung von Emotionality und Worry
sowie die Fachspezifizitdt von Leistungsangst in der Forschung trotz mehrfacher empirischer

Belege der Relevanz dessen, oft nicht beriicksichtigt werden. Ahnliches gilt fiir die
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Differenzierung von Gruppen, die Leistungsangst erleben. Diese werden zwar an verschiedenen
Stellen der einschldgigen Literatur benannt, in den Studien jedoch aufler Acht gelassen.

Aus den dargestellten Desideraten ergibt sich das zentrale Anliegen, die Entwicklung von
Leistungsangst und dessen Korrelate und Pradiktoren empirisch im Schulverlauf, konkret auch
im Ubergangskontext, zu untersuchen. Um diesen Forschungsgegenstand dezidierter zu
beleuchten, wurden vier Teilstudien konzipiert, in denen sich die Hauptfragestellungen
entfalten. Im folgenden Kapitel werden diese kurz zusammengefasst und die Kontroll-Wert-

Theorie als verbindende modelltheoretische Grundlage aufgezeigt.

5. Forschungsfragen und Zusammenfassung der Teilstudien

Zentrales Thema dieser Arbeit ist es, Leistungsangst iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg,
konkret, von der Grundschule, im Ubergang bis hin zur Sekundarstufe 1 empirisch zu
untersuchen und dabei insbesondere Aspekte zu fokussieren, die bislang nur marginal
betrachtet wurden. Die Forschungsfragen ergeben sich aus den in Kapitel 4 herausgearbeiteten
Desideraten. Vor diesem Hintergrund wurden vier Teilstudien konzipiert innerhalb derer sich
die Hauptfragestellungen entfalten. Diese ergénzen sich gegenseitig, bauen aufeinander auf und
komplementieren sich durch verschiedene Forschungsmethoden. Dabei variieren
Studiendesign und -methoden in Abhdngigkeit der Forschungsfragen.

Die Desiderate betreffen im Kontext der Leistungsangstforschung den
soziodkonomischen Hintergrund und die elterliche Unterstiitzung (Studien I, IT und IV).
Dariiber hinaus ist ein wichtiges Desiderat die langsschnittliche Untersuchung im
deutschsprachigen Raum. Dem wird nachgegangen, indem eine ldngsschnittliche Untersuchung
im deutschen Primarbereich durchgefiihrt wurde (Studie III). Diese nimmt insbesondere das
akademische Selbstkonzept in den Fokus, welches zwar bereits héufig im
Leistungsangstkontext untersucht wurde, jedoch nicht im Langsschnitt an deutschen
Grundschulen. Dariiber hinaus wird Leistungsangst liber den Zeitraum der Klasse 3 bis Klasse
9 untersucht (Studien I, I und III). Diese Erhebungen fanden zwar nicht mit der gleichen
Stichprobe statt, dennoch ermdglichen sie die Entwicklung {iber eine groBere Zeitspanne

nachzuvollziehen.

40



Ubergeordnete Fragestellungen der vorliegenden Arbeit lauten:

1. Wie entwickelt sich Leistungsangst von der Grund- zur weiterfithrenden Schule und spielt
der Ubergang in Antizipation oder die darauf basierenden Verinderungen eine Rolle bei
der Leistungsangstauspragung und -entwicklung?

2. Beeinflussen Aspekte des Elternhauses, konkret die soziale Herkunft (SES) und das
elterliche Unterstiitzungsverhalten, das Leistungsangsterleben und wenn ja in welche
Richtung?

3. Zeigen sich Risikogruppen fiir Leistungsangst bedingt durch Faktoren wie dem

akademischen Selbstkonzept oder der Leistung?

Bekannte Korrelate wie die Leistung wurden einbezogen um diese einerseits auf ihre
Giiltigkeit zu liberpriifen sowie andererseits die Datenbasis als reliable Grundlage zu validieren.

Die Kontroll-Wert-Theorie bietet eine addquate modelltheoretische Grundlage fiir die
durchgefiihrten Studien, da sie Umweltfaktoren, Appraisals und Leistung in ein reziprokes
Wirkungsgefiige mit Emotionen setzt. So kann die in den Studien I, II und IV untersuchte
soziale Herkunft als Umweltfaktor gedeutet werden, ebenso wie der anstehende
Grundschuliibergang als Kontext der Arbeit insgesamt. Das akademische Selbstkonzept,
fokussiert in Studie III, gehort als wahrgenommene Kontrolle der Appraisal-Dimension an
(Marsh et al., 2019). Leistungsangst und die Performanz stellen eigenstdndige Dimensionen der
Theorie dar. Auf diese Weise lassen sich die zentralen Faktoren dieser Arbeit auf

modelltheoretischer Ebene integrieren und deuten.

Im Folgenden werden die vier Teilstudien zusammengefasst. Es folgt eine Diskussion der
Ergebnisse sowie das Aufzeigen der Grenzen (Kapitel 5.1) und Implikationen (Kapitel 5.2 und

5.3) der vorliegenden Arbeit fiir Forschung und Praxis.

5.1 Studie I. Leistungsangst in der Sekundarstufe I. Welchen Einfluss hat die

soziale Herkunft?

Anna Jonberg & Raphaela Porsch

Studie 1 fokussiert die Entwicklung von Leistungsangst nach dem Ubergang auf das
Gymnasium. Leitende Desiderate waren einerseits die ldngsschnittliche Perspektive, die eine
Beobachtung der Entwicklung erméglicht, der Zeitraum des Ubergangs (hier speziell auf das
Gymnasium) sowie ein moglicher Einfluss des familidren soziookomischen Status, der kaum

empirisch in Zusammenhang mit Leistungsangst betrachtet wurde.
41



Da zwei Erhebungswellen zur Datenanalyse zu Verfligung standen, war eine Beobachtung
der Entwicklung moglich, die hiufig bei der Untersuchung von Leistungsangst nicht gegeben
ist. Die erste Erhebungswelle fand unmittelbar nach dem Ubertritt auf ein Gymnasium in Klasse
5 statt. Es war davon auszugehen, dass die Auspragung der Angst aufgrund der zu Beginn des
Schuljahrs stattfindenden Befragung noch unverdndert war, also etwa dem Stand der
Leistungsangst am Ende der vierten Klasse, nach Erhalt der Ubergangsempfehlung entspricht,
und sich innerhalb der neuen Referenzgruppe entwickeln wiirde. Eine Betrachtung dieser
Entwicklung wurde durch den zweiten Messzeitpunkt in Klasse 7 ermoglicht. So konnte also
die Ausprigung der in der Grundschule besonders leistungsstarken Kinder gemessen und
beobachtet werden, wie sich diese innerhalb der nun neu zusammengesetzten, durchschnittlich
leistungsstirkeren Gruppe, verandert.

Innerhalb der Studie wurde drei Forschungsfragen nachgegangen:

1. Wie hoch ist die Leistungsangst von Schiiler*innen und Schiilern in Klasse 5 und 7

und wie entwickelt sich deren Leistungsangst?

2. G@Gibt es signifikante Zusammenhénge zwischen dem soziookonomischen Status von

Schiiler*innen und ihrer Leistungsangst in Klasse 5 beziehungsweise 77
3. Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Leistungsangst und der
Mathematikleistung von Schiiler*innen in Klasse 5 beziehungsweise 7 unter

Berticksichtigung ihres soziookonomischen Status?

Die Schiiler*innenbefragung fand zu Beginn der Klasse 5 und in Klasse 7 im Rahmen des
Projekts ,,Ganz In — Mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium NRW* statt.
Innerhalb der Studie konnten Daten von 2.630 Kindern an Ganztagsgymnasien in NRW
ausgewertet werden. Die Analysen zeigten erwartungsgeméilf eine niedrige Angstauspragung in
Klasse 5 (M = 1.83 auf einer 4 stufigen Skala), die im Verlauf auf M = 2.12 (Klasse 7) anstieg.
Dieser ist dem Angstanstieg bei etwa 14 % der Schiiler*innen zuzurechnen, da das Angstniveau
bei 80 % unverdndert bleib und bei 5 % sank. Die statistische Signifikanz dieses Ergebnisses
wurde durch eine Varianzanalyse mit Messwiederholung nachgewiesen.

Eine Varianzanalyse zeigte in einem zweiten Schritt eine signifikante, wenn auch geringe,
Varianzaufkldrung der Leistungsangst durch den SES, welcher mit der Biicherfrage
operationalisiert wurde. Die Biicherfrage gilt auch aktuell noch als zuverldssiger Indikator des
SES (Stanat et al., 2022), ist jedoch nicht ganz unumstritten. Zusétzlich ist an dieser Stelle

anzumerken, dass es sich bei Gymnasien generell um eine positiv selektierte Stichprobe
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handelt, sowohl was die Leistung als auch den soziodkonomischen Hintergrund der Kinder
betrifft.

Schlielich validierten linearere Regressionsanalysen die Vorhersagekraft der
Leistungsangst fiir die Mathematikleistung mit einer zusétzlichen Varianzaufkldrung der
Leistung durch den SES, was ein Indikator fiir zusitzliche Benachteiligung in der
Leistungsentwicklung der ohnehin schon benachteiligten Schiiler*innengruppe ist (distale

Faktoren).

5.2 Studie II. Leistungsangst nach dem Ubergang auf das Gymnasium und die

Rolle der sozialen Herkunft.

Jan Schroder, Jasmin Schwanenberg & Anna Jonberg
In der zweiten Studie bot sich aufgrund einer bis dato durchgefiihrten dritten Erhebungswelle
von Ganz In in Jahrgangsstufe 9 die Moglichkeit, die Ergebnisse aus Studie I aufzugreifen, zu
vertiefen und die Entwicklung weiter zu erforschen. Da einerseits Hembree (1988) eine
Stagnation der Leistungsangst ab Klasse 5 ausmachte und andererseits Mazzone et al. (2007)
eine dauerhafte Verdnderung von Angst feststellten, bot der dritte Messzeitpunkt einen Hinweis
darauf, ob es nach dem Ubergang und einer ,,Neusortierung* der Schiiler*innen innerhalb der
neuen Klasse kommt (welche in Klasse 7 gemessen wurde), die dann relativ stabil bleibt oder
ob sich langere Beschulung als Risikofaktor fiir Leistungsangst bestétigt. Auch der moglichen
Entwicklung eines Zusammenhangs von SES und Leistungsangst im deutschsprachigen Raum
konnte weiter nachgegangen werden. Dariiber hinaus wurde die Ubergangsempfehlung als
neuer Aspekt untersucht. Folgende Forschungsfragen haben sich aus dem Kontext ergeben:
1. Wie hoch ist die Leistungsangst von Schiiler*innen in Klasse 5, 7 und 9 und wie
entwickelt sie sich iiber die drei Schuljahre?
2. Gibt es einen signifikanten Unterschied in der Angstauspriagung bedingt durch die
soziale Herkunft {iber alle Messzeitpunkte hinweg?
3. Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Ubergangsempfehlung und dem

Angsterleben in der Sekundarstufe 1?

Datengrundlage waren ebenfalls die Daten der Ganz In Studie. Von 2.215 Schiiler*innen
und 1.030 Elternteilen konnten Daten in die Analysen eingehen. Die Eltern machten Angaben
iiber die Ubergangsempfehlung sowie das Bruttohaushaltseinkommen, was neben der

Biicherfrage als zusétzlicher Indikator fiir die Erfassung des SES genutzt wurde.
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Eine Varianzanalyse mit Messwiederholungen zeigte einen signifikanten kontinuierlichen
Anstieg der Gruppe hoch leistungséngstlicher Kinder, obgleich der Anstieg von Klasse 7 zu 9
bei nur einem Prozent lag. Die Mittelwerte stiegen ebenfalls {iber alle drei Messzeitpunkte
signifikant. Leistungsangst scheint also im Schnitt tatsdchlich langfristig {iber die Schulzeit
hinweg anzusteigen.

Beide einfaktoriellen Varianzanalysen mit Post-Hoc Tests bestdtigten die Hypothese, dass
sich bei niedrigerem SES eine hohere Leistungsangst zeigt.

Ferner haben die fiir die dritte Forschungsfrage durchgefiihrten Korrelations- und
Regressionsanalysen gezeigt, dass Kinder mit Gymnasialempfehlung in Klasse 5 weniger
Angst zeigten, als die Kinder ohne entsprechende Ubergangsempfehlung. Da sich die
Ubergangsempfehlung in erster Linie an der Leistung in der Grundschule orientiert, ist es
naheliegend, dass die Kinder ohne Empfehlung mehr Angst empfinden, da sie hdufiger negative
Erfahrung in Bezug auf Leistungsriickmeldung bekommen haben. Das negative Erleben wird
aber offensichtlich nicht durch den vermeintlichen Erfolg, den Ubertritt auf ein Gymnasium
geschafft zu haben, eliminiert, sondern die Angst in Leistungssituationen zu versagen bleibt
bestehen.

Als Risikoschiiler*innen koénnen also die Kinder ausgemacht werden, die keine
entsprechende Ubergangsempfehlung mitbringen und die aus sozial benachteiligten
Elternhdusern stammen. Es zeigt sich aulerdem eine kontinuierliche Zunahme von Angst im
Leistungskontext. Einschrdankend ist jedoch auch hier die homogene Stichprobe aufgrund des

allgemein hohen SES an Gymnasien zu nennen.
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5.3 Studie III: Priifungsangst in Mathematik am Ende der Grundschulzeit:

Entwicklung und Interaktionen mit Leistung und Selbstkonzept.

Anna Jonberg, Claudia Kastens & Frank Lipowsky
In Studie III wurde die Grundschule als Ort der Entwicklung und des Auftretens von
Priifungsangst fokussiert um damit dem Desiderat nachzugehen, dass diese Schulform
besonders selten im Hinblick auf Angst im ldngsschnittlichen Verlauf untersucht wurde.
Aufgrund der Befunde aus den Studien I und II, dass der Ubergang einen Einfluss auf das
Priifungsangsterleben haben kann, wurden nun Schiiler*innen zu zwei Zeitpunkten untersucht:
In Jahrgang 3, in dem héufig Schulnoten in Deutschland eingefiihrt werden, was als Ursache
fiir moglicherweise erhohten Leistungsdruck betrachtet werden kann, sowie am Ende der
Klasse 4, also nach der Ubergangsempfehlung. Auch wurde hier noch einmal die Entwicklung
(Stabilitdt) zu einem fritheren Zeitpunkt in der Bildungslautbahn, der Grundschule, fokussiert.

Ob dem akademischen Selbstkonzept, definiert als Kompetenziiberzeugung, im Sinne der
Kontroll-Wert-Theorie, eine schiitzende Funktion zukommt und insbesondere leistungsstarke
Kinder vor Angsterleben schiitzt, oder ob der gegenteilige Effekt nachzuweisen ist (hohe
Valenz der Leistungserbringung leistungsstarker Kinder mit hohem akademischem
Selbstkonzept und daher Grund zur Angst), sollte dariiber hinaus iiberpriift werden. Es wurde
drei Desideraten nachgegangen:

1. Wie stabil ist die Priifungsangst gemessen vom Ende des dritten bis zum Ende des

vierten Schuljahres?
2. Gibt es einen reziproken Zusammenhang zwischen Priifungsangst und Leistung vom
dritten bis zum vierten Grundschuljahr oder ist eine Wirkungsrichtung dominant?
3. Welchen Effekt hat das akademische Selbstkonzept auf den Zusammenhang zwischen

Priifungsangst und Leistung am Ende des vierten Schuljahres?

Als Datengrundlage eignete sich die PERLE-Studie mit zwei Messzeitpunkten (jeweils am
Ende des dritten und des vierten Schuljahres) mit N = 622 Schiiler*innen. In den Analysen
wurde eine mittlere bis hohe korrelative Stabilitdt von Priifungsangst nachgewiesen sowie ein
leichter Abfall der Angst vom dritten zum vierten Schuljahr.

Um die Forschungsliicke ldngsschnittlich reziproker Modelle, insbesondere im
Grundschulbereich, zu fokussieren, wurde ein Cross-Lagged-Panel (CLP) modelliert, in
welchem ein langsschnittlich reziproker Zusammenhang zwischen Leistung und Priifungsangst

konstatiert wurde.
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In latenten Profilanalysen (LPA) lieBen sich hinsichtlich der Niveauausprdgung des
akademischen Selbstkonzepts drei Klassen ausmachen: Wiahrend Schiiler*innen mit zu beiden
MZPs geringem akademischem Selbstkonzept (Klasse 1) geringere Leistung und hdhere
Priifungsangst aufwiesen, zeigten Schiiler*innen mit zu beiden MZPs mittlerem akademischem
Selbstkonzept (Klasse 2) auch mittelmiBige Leistungen und mittlere Priifungsangst. Kinder mit
einem zu beiden MZPs hohen akademischen Selbstkonzept (Klasse 3) waren durch gute
Leistungen und geringere Priifungsangstauspragung ausgezeichnet. Bis auf die Unterschiede in
der Priifungsangstauspragung zwischen Kindern, die den Klassen mit geringem und mittlerem
akademischem Selbstkonzept zugeordnet waren (Klassen 1 wund 2), waren alle
Klassenunterschiede signifikant. In allen drei Klassen setzte sich der Trend der akademischen
Selbstkonzepte jeweils fort. Bei Schiiler*innen der Klasse 1 sank nicht nur das akademische
Selbstkonzept bis zum zweiten MZP, auch die Priifungsangst nahm zu, in Klasse 2 blieben
beide Niveaus konstant und in Klasse 3 stieg das akademische Selbstkonzept wihrend die
Priifungsangst sank. Es besteht also ein signifikanter Interaktionseffekt des akademischen
Selbstkonzepts fiir die Priifungsangst.

Bei Betrachtung des CLP fiir die einzelnen Gruppen finden sich nicht mehr die zuvor
berichteten reziproken Zusammenhinge, sondern nur bei Kindern mit geringem akademischem
Selbstkonzept wirkt sich die Leistung signifikant auf das Angsterleben aus. Ein
langsschnittlicher Effekt von Priifungsangst auf Leistung lésst sich hingegen nur fiir die Kinder
mit hohem akademischem Selbstkonzept und hoher Leistung nachweisen. Hier fungiert das
akademische Selbstkonzept nicht als Schutzfaktor sondern das Gegenteil ist der Fall, was
moglicherweise mit der Valenz der Leistungserbringung erklirt werden kann (Kontroll-Wert-
Modell). Diese konnte dariiber hinaus insbesondere gegen Ende der Grundschulzeit, also vor
dem vermeintlichen Ubergang auf ein Gymnasium fiir die Leistungsstarken, besonders relevant
sein und dadurch Grund zu Sorge und Angst bieten. Diese differenzierten Befunde betonen die

Bedeutung personenzentrierter Analysen.

In diesem Artikel wurde insbesondere der Langsschnitt aufgegriffen sowie die Entwicklung
konkret in der Grundschulzeit. AuBerdem ermdoglicht der personenzentrierte Ansatz
differenzierte Ergebnisse innerhalb einzelner Gruppen und wirft erneut die Frage auf, ob die
Ubergangsempfehlung und -entscheidung sich mdglicherweise auch in der Angstausprigung
niederschlagen. Anhaltspunkte dafiir fanden sich ebenso wie bereits in Studie I und I, hier
aufgrund der leichten Abnahme von Priifungsangst vom ersten zum zweiten MZP. Der zweite

MZP fand jedoch am Ende der Klasse 4, also bereits nach der Ubergangsempfehlung, statt.
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Daraus ergab sich das Desiderat eine Studie vor der ausgesprochenen Empfehlung aber bereits
zu einem Zeitpunkt durchzufiihren, zu dem die Schiiler*innen mit dem Thema mental

konfrontiert sind, also innerhalb des ersten Schulhalbjahres der vierten Klasse.

5.4 Studie IV. Priifungsangst am Grundschuliibergang — Welche Rolle spielen

elterliches Unterstiitzungsverhalten und die Ubergangsempfehlung?

Anna Jonberg, Raphaela Porsch und Claudia Kastens
Studie IV baut auf den Ergebnissen und Desideraten der Studien I bis III auf und wurde speziell
daraufhin konzipiert. So standen im Fokus dieser Untersuchung Priifungsangst am
Grundschuliibergang zu untersuchen, da diese Phase zu besonderem Leistungsdruck fiihren
kann (Jonkmann et al., 2010; Pixner et al., 2013; Valtin et al., 2004) und die Frage nach der
Bedeutung der Ubergangsempfehlung, da ein Zusammenhang mit diesem bereits in Studie II
ausfindig gemacht werden konnte. Zusétzlich ergab sich das Desiderat, die Bedeutung des
Elternhauses in Zusammenhang mit Priifungsangst zu untersuchen. Diese wurde bereits in den
Kapiteln 4.5.1 und 4.5.2 aufgeworfen und in den Studien I und II in Form des sozialen
Hintergrundes aufgegriffen. Hier wurde der elterliche Aspekt hinsichtlich des
Unterstiitzungsverhaltens untersucht, welches in der Grundschule noch eine maf3gebliche Rolle
ausiibt und insbesondere aufgrund der Tragweite der Ubergangsentscheidung von Bedeutung
sein konnte (Knoppick et al, 2018). Die Hypothese, Ubergangsempfehlungen weisen
moglicherweise Zusammenhénge mit Priifungsangst auf, wurde durch die Ergebnisse in Studie
IIT aufgestellt, da sich ein (leichter aber signifikanter) Abfall der Priifungsangst nach Vergabe
der Ubergangsempfehlung zeigte. Diese Vermutung lieB sich theoretisch auf Basis des
Kontroll-Wert-Modells herleiten: Wird dem Ubergang aufgrund seiner Bedeutung eine hohe
Wertigkeit (Valenz) zugeschrieben — dies kann sowohl auf Seiten der Eltern wie der Kinder
selbst der Fall sein — und besteht zugleich das Gefiihl nicht geniigend Kontrolle iiber diese
Herausforderung zu haben, kann Priifungsangst verstirkt werden.

Es wurden zwei Forschungsfragen hergeleitet:

1. Ergeben sich Unterschiede in der Priifungsangst von Schiiler*innen in Klassenstufe 4

in Abhingigkeit der Ubergangsempfehlung?
2. Hingt die Priifungsangst von Kindern in Klasse 4 vom elterlichen

Unterstiitzungsverhalten und der Ubergangsempfehlung ab?

47



N =365 Schiiler*innen der Jahrgangsstufe 4 an 45 Grundschulen in NRW sowie deren
Eltern gingen in die Analysen ein. Bei der Operationalisierung der Skala ,,Priifungsangst®
wurden sowohl die Fachspezifizitdt als auch die beiden Komponenten Worry und Emotionality
berticksichtigt um somit auf das Desiderat (siche Kapitel 2.3 und 2.4) einzugehen. Die erneute
Nutzung der Biicherfrage als Indikator fiir den SES bietet eine Vergleichbarkeit zu den Studien
I und II, in denen der SES ebenfalls relativ hoch angesiedelt ist. Zugleich muss hinzugefiigt

werden, dass die Priifungsangst hier im Mittel gering ausfiel.

Die Ergebnisse bestitigen die Hypothese, Kinder mit Gymnasialempfehlung weisen im
Mittel geringere Priifungsangst auf, insbesondere im Hinblick auf die Worry-Komponenten, als
Kinder mit einer Real- oder Hauptschulempfehlung. Letztere beiden Gruppen unterscheiden
sich nicht signifikant voneinander. Der SES hat keine statistische Bedeutsamkeit hinsichtlich
der Unterschiede in der Priifungsangst der unterschiedlichen Empfehlungsgruppen. Erklédren
lisst sich der Unterschied durch die Valenz der Ubergangsempfehlung, welche zwar nicht
verbindlich ist, der jedoch in 90 % der Fille gefolgt wird (Jonkmann et al., 2010). Die
leistungsschwicheren Kinder, die voraussichtlich eine Ubergangsempfehlung fiir eine
niedrigere Schulform erhalten, sind nun zusitzlich durch hohere Angstausprigung
benachteiligt, da sich diese ebenfalls auf die Ubergangsempfehlung auswirkt (Stubbe et al.,
2012) und eine hohere Schulformempfehlung noch unwahrscheinlicher macht. Ob diese jedoch
bereits in die angedachte Empfehlung der Lehrkraft mit eingeflossen ist, ldsst sich nicht
iiberpriifen. Ferner bedarf es langsschnittlicher Analysen um zu eruieren, ob Priifungsangst die
Ubergangsempfehlung oder vice versa beeinflusst. Denkbar ist, dass sich (wie in Studie IIT)
besonders starke Effekte in der leistungsstarken Gruppe der Kinder mit (voraussichtlicher)
Gymnasialempfehlung zeigen.

Beziiglich des elterlichen Unterstiitzungsverhaltens unterstiitzen Eltern Kinder mit
geringerer Leistung zwar mehr, gleichzeitig zeigen lineare Regressionsanalysen, dass die
Vorhersagekraft des elterlichen Unterstiitzungsverhaltens fiir die Priifungsangst (unter
Kontrolle der Noten und des SES) nur bei Kindern mit Gymnasialempfehlung und auch nur fiir
die Emotionality-Ebene statistisch bedeutsam ist. Es zeigen sich also schulformspezifische
Zusammenhinge. Demnach kann die Ubergangsempfehlung die Priifungsangst fiir eine Gruppe
von Schiiler*innen vorhersagen. Diese Studie zeigt damit erneut die Bedeutsamkeit
differenzierter Analysen. Um die Ursache dieses Zusammenhangs ausfindig zu machen, wire
eine Studie zu konzipieren, in der die Wahrnehmung der Schiiler*innen hinsichtlich des

elterlichen Unterstiitzungsverhaltens untersucht wird. Denkbar ist einerseits ein intrusives und
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kontrollierendes Eingreifen der Eltern. Andererseits konnte aber das Statuserhaltmotiv zu
erhohtem Druck auf die Kinder fiihren (vgl. Kapitel 4.6.2.2). Das wiederum fiihrt eher zu
Leistungseinbullen anstelle von Leistungssteigerung, obwohl eine Leistungssteigerung
vermutlich die Intention des Unterstiitzungsverhaltens ist. Einschrinkend muss (wie bei allen
Studien) die positive Selektion der Stichprobe erwdhnt werden. Hier liegen nicht nur ein hoher
SES und geringe Leistungsangst vor, auch unterstiitzen Eltern ihre Kinder iiberaus intensiv und
die Gruppen der Kinder mit Gymnasial- und Realschulempfehlung sind iiberproportional grof3.
Es zeichnet sich also durchaus ein positives, aber nicht reprasentatives Bild. Insbesondere die
sehr kleine Gruppe der Kinder mit Hauptschulempfehlung ldsst vermuten, bei einer

heterogeneren Stichprobe kdme es zu differenzierteren oder weiteren Erkenntnissen.

6. Diskussion

6.1 Beantwortung der iibergeordneten Fragestellungen

Im folgenden Kapitel werden die drei {ibergeordneten Fragestellungen beantwortet.

Frage 1: Wie entwickelt sich Leistungsangst von der Grund- zur weiterfiihrenden Schule
und spielt der Ubergang in Antizipation oder die darauf basierenden Verdnderungen eine Rolle
bei der Leistungsangstausprdgung und -entwicklung?

Die erste libergeordnete Fragestellung zielte auf die Entwicklung der Leistungsangst von
der Grund- zur weiterfiihrenden Schule ab sowie auf die Bedeutung des Ubergangs.

Insgesamt wurden Daten von den Jahrgangsstufen 3 bis 9 aus drei Studien herangezogen
(Ganz In, Studien 1 und II; PERLE, Studie IIl; Durchstarten, Studie IV). Es wurden
unterschiedliche Erhebungsinstrumente genutzt, die jedoch alle vierstufig skaliert waren. Studie
IV differenziert in den Analysen zwischen Worry und Emotionality, obgleich das Instrument
der Studien I und II ebenfalls beide Aspekte abdeckt, jedoch nicht explizit voneinander
abgrenzt. Eine direkte Vergleichbarkeit bietet sich also nicht, aber sie bieten Hinweise darauf,
wie sich Leistungsangst im Schulverlauf, konkret in den Jahren vor und nach dem
Grundschuliibergang darstellt.

Allgemein zeigt sich iiber drei von vier Studien hinweg eine Zunahme der Leistungsangst
(Studien I, II und IV). Die Signifikanz des Anstiegs konnte in den Studien I und II fiir die
Sekundarstufe 1 nachgewiesen werden, was fiir eine ldngere Beschulung als Risikofaktor

spricht und an die Ergebnisse von Mazzone und Kolleg*innen (2007) ankniipft. Bei
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Betrachtung der Ergebnisse fiir (angehende) Gymnasiast*innen zeigt sich in den Studien IV, 1
und II ein Anstieg der durchschnittlichen Leistungsangst von Klasse 4 bis 9. Der Anstieg von
Klasse 4 zu 7 ldsst sich jedoch empirisch nicht {iberpriifen, da es sich um unterschiedliche
Stichproben und unterschiedliche Erhebungsinstrumente handelt. Die Ergebnisse der Analysen
von Studie III heben sich aus denen der anderen Studien hervor, da hier die Leistungsangst
vergleichsweise hoch ausfdllt. Mdglicherweise ist die hohe Riicklaufquote in einer grof3
angelegten Studie wie der PERLE-Studie (Studie IIT) Grund fiir ein heterogeneres Bild als die
Daten der Durchstarten-Studie (Studie IV), in der die Riicklaufquote aufgrund der geringen
Elternbeteiligung und Freiwilligkeit deutlich geringer war und auch der Anteil der Kinder mit
Hauptschulempfehlung in den Daten der PERLE-Studie groBer als in der Durchstarten-Studie.
Zusétzlich zeigt sich in Studie III ein Abfall der Angst von Jahrgangsstufe 3 zu 4, welcher als
potenzielle Folge des Leistungsdruckabfalls am Ende der Klasse 4 interpretiert wurde.
Daraufhin wurde Leistungsangst vor dem Ubergang in Studie IV noch einmal explizit fokussiert
wobei gezeigt werden konnte, dass die Ubergangsempfehlung durchaus Zusammenhinge mit
der Leistungsangst zeigt: Kinder mit einer Gymnasialempfehlung berichten durchschnittlich
weniger leistungsbezogene Angst als Kinder mit einer niedrigeren Empfehlung. Das spiegelt
sich auch in dem eher geringen durchschnittlichen Leistungsangstlevel in den Studien I und I,
einer Gymnasialstichprobe, wider. Die verstirkte Leistungsangstausprigung bei
leistungsschwécheren Kindern wird im Sinne des Kontroll-Wert-Modells einerseits mit
negativen Leistungsriickmeldungen erklart, weist aber zugleich auch auf eine Valenz der
Leistungserbringung und des anstehenden Ubergangs hin.

Der Anstieg der Leistungsangst nach dem Ubergang auf das Gymnasium kann mit der
neuen Bezugsgruppe interpretiert werden. Die zuvor leistungsstarken Schiiler*innen sind nun
in einer homogeneren Bezugsgruppe und einige befinden sich innerhalb ihrer neuen Klasse in
einer niedrigeren Position auf der Leistungsskala. Dadurch kommt es zu negativer
Leistungsbewertung in Form von Noten und sozialen Vergleichen, die eine Grundlage zur
Angstentstehung bilden. Auch wenn die durchschnittlich immer noch recht geringe
Leistungsangst von Gymnasiast*innen durch eine allgemeine Leistungsstirke erkldrt werden
kann, zeigt sich auch auf dem Gymnasium eine zunehmende Auspriagung des Angsterlebens
bis zur Klasse 9. Ferner konnte die nur leichte Zunahme der Angst aber auch mit allgemein
selbstkritischen und verunsicherten Selbstwertgefiihlen, wie sie in der Pubertdt verstirkt
auftauchen, erkldrt werden (Somerville et al., 2013). Ein anderer Grund fiir die insgesamt
immer noch geringe Angstauspragung konnte der Basking in reflected glory Effekt (Cialdini et

al., 1976) sein, der die durchschnittliche Leistungsangstauspragung mildert.
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Aktuelle Analysen der PALMA-Studie (Pekrun et al., 2007) visierten ebenfalls
Leistungsangst in den Klassen 5 bis 9 an und konnten keine durchschnittliche Verdnderung
feststellen (Sakaki et al., 2023). Untersucht wurden die drei Schulformen Haupt-, Realschule
und das Gymnasium in Bayern. Anzunehmen ist, dass die Leistungsangstauspriagung im Mittel
stabil bleibt, es jedoch zu interindividuellen Verdnderungen kommt, wie sie auch in Studie III
dargestellt werden konnten (Kinder mit hohem Selbstkonzept durchlaufen andere
Entwicklungen in ihrer Leistungsangstausprigung und Leistung). Es gibt also nur eine
Mittelwertstabilitdt der Angst, jedoch keine normative Stabilitit. Dabei durchlaufen die
Entwicklungen von wahrgenommener Kontrolle und Wertzuschreibungen individuelle
Verianderungen (Wigfield et al., 2015), beispielsweise in Abhingigkeit des SES (Archambault
et al., 2010) und der Leistung (Gottfried, Marcoulides, Gottfried, Oliver & Guerin, 2007). Dies
betont die Bedeutung der nicht nur allgemeinen Entwicklungen, sondern insbesondere der
individuellen Entwicklungsverldufe, zu dem diese Arbeit insbesondere durch die Studien 11

und IV einen Beitrag leisten konnte.

Frage 2: Beeinflussen Aspekte des Elternhauses, konkret die soziale Herkunft (SES) und
das elterliche Unterstiitzungsverhalten, das Leistungsangsterleben und wenn ja in welche
Richtung?

Die zweite iibergeordnete Fragestellung, die mit der vorliegenden Arbeit beantwortet
werden soll, ist die nach den Effekten der familidren Herkunft in Form des SES und des
elterlichen Unterstiitzungsverhaltens. Dieses Desiderat wurde in den Studien I, II und IV
aufgegriffen. Studien I und II bestéitigten einen Zusammenhang zwischen SES und
Leistungsangst. Kinder mit niedrigerem SES weisen in den Jahrgangsstufen 5, 7 und 9 an
Gymnasien in NRW signifikant hohere Leistungsangst auf. Wihrend der SES in Studie I mit
der Biicherfrage operationalisiert war, wurde in Studie II das Bruttohaushaltseinkommen als
weiterer Indikator hinzugenommen. Die Ergebnisse konnten mit beiden Variablen bestdtigt
werden.

Dieser Befund steht in Einklang mit den Ergebnissen neuerer Analysen, bei denen ein
hoherer SES und eine schwiéchere Leistung mit erhohter Angst einhergingen (Ahmed, 2018;
Wang, Oh, Malanchini & Borriello, 2020). Wéhrend Kinder aus sozio6konomisch besser
gestellten Familien Leistungserfolg in der Schule eher als selbstverstidndlich erachten und die
Ressourcen in Form von Hilfe und Unterstiitzung bei Misserfolg zur Verfiigung stehen (Primére
Herkunftseffekte, Maaz & Nagy, 2010), ist bei soziookonomisch schwicheren Familien

Bildung als Chance mit erhdhtem Druck verbunden und verstirkt so schulische Angste.
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Zusétzlich konnte strafendes Verhalten der Eltern eine Rolle spielen (Zeidner & Safir, 1989).
Ein hoher SES kann also in Form von zur Verfiigung stehenden Ressourcen vor dem Gefiihl
von Kontrollverlust schiitzen (Archambault, Eccles & Vida, 2010).

Der familidre Hintergrund spielt aber nicht nur in Form des SES eine Rolle, sondern auch
das Unterstiitzungsverhalten der Eltern wirkt sich auf die Intensitit der Leistungsangst aus.

Bei Kindern in der vierten Klasse (vor der finalen Ubergangsempfehlung) wirkt sich
elterliche Unterstiitzung angstverstirkend aus, allerdings nur auf die Kinder mit
voraussichtlicher Gymnasialempfehlung. Bei dieser ohnehin leistungsstarken Gruppe scheint
elterliches Unterstiitzungsverhalten eher als intrusiv und kontrollierend eingeordnet zu werden
und flihrt dadurch eher zu negativen Wirkungen auf die Leistung (Luis, Varela & Moore, 2008;
Shadach & Ganor-Miller, 2013).

Hier schlie3t die letzte iibergeordnete Fragestellung an.

Frage 3: Zeigen sich Risikogruppen fiir Leistungsangst bedingt durch Faktoren wie dem
akademischen Selbstkonzept oder der Leistung?

Insgesamt deuten die Ergebnisse aller Teilstudien darauthin, dass besonders
leistungsschwichere Kinder mehr Leistungsangst aufweisen, was in Einklang mit einschldgiger
Forschung steht (Caviola et al., 2022; Hembree, 1988; Ma, 1999; Mammarella et al., 2015;
Seipp, 1991; Zeidner, 1998). Aber auch innerhalb der einzelnen Gruppen gilt es zu
differenzieren.

In den Studien I und IT wurden ausschlieBlich Daten von Gymnasiast*innen untersucht. Bei
diesen zeigte sich ein stetiger Aufbau der Leistungsangst {iber vier Schuljahre hinweg, was mit
der neuen Gruppenzusammensetzung erklart werden kann, die nun homogener und insgesamt
leistungsstérker ist im Vergleich zu den heterogeneren Grundschulklassen. So deutete sich das
Gymnasium als mdgliche Risikogruppe fiir Leistungsangst an.

In Studie I wurde der empirische Blick geweitet indem auf die heterogenere Grundschule
vor dem Ubergang fokussiert und personenzentrierte Analysen in Abhingigkeit des
akademischen Selbstkonzepts als Kompetenziiberzeugung durchgefiihrt wurden. Auch hier
wurde die Gruppe von kompetenziiberzeugten Schiiler*innen als Risikogruppe ausgemacht.
Diese reprasentieren zwar die Leistungsstarken, ein negativer Effekt der Priifungsangst auf die
Leistung konnte aber nur in dieser Gruppe ausgemacht werden, wihrend sich Kinder mit
geringem akademischem Selbstkonzept der umgekehrte Effekt zeigt, ndmlich eine negative

Wirkung der Leistung auf die Leistungsangst.
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Auf die Bedeutung der (angestrebten) Schulform verweist, wie im letzten Abschnitt
beschrieben, Studie IV. Bei Kindern mit potenzieller Gymnasialempfehlung, fiihrt elterliche
Unterstiitzung nicht zu der erwiinschten Leistungsverbesserung, sondern der gegenteilige,

angstverstarkende Effekt tritt ein.

Aus den durchgefiihrten Studien lassen sich folgende Risikogruppen fiir Leistungsangst
ausmachen:

- Leistungsschwache Kinder, da negative Leistungserfahrungen einen Anlass zur Angst
darstellen

- Kompetenziiberzeugte und zugleich leistungsstarke Kinder, aufgrund der Valenz der
Leistungserbringung

- Kinder mit niedrigem SES, da ihnen weniger Ressourcen (primére Herkunftseffekte)
zur Verfiigung stehen

- Leistungsstarke Kinder, die viel elterliche Unterstiitzung erfahren, sofern diese als zu
kontrollierend und intrusiv erlebt wird

- Kinder die auf das Gymnasium iibergewechselt sind, aufgrund von

Referenzgruppeneffekten in der nun leistungsstirkeren Lernumwelt.

6.2 Grenzen der Studien

Bevor auf Basis der Ergebnisse dieser Arbeit Implikationen fiir Forschung und Praxis abgeleitet
werden, sollen Grenzen aufgezeigt werden, die zugleich Hinweise fiir nachfolgende Studien
liefern konnen.

Alle der fiir die Analysen genutzten Daten wurden mit Fragebdgen erhoben. Die
Selbstauskunft von Schiiler*innen hat Vor- und Nachteile (Pekrun, 2020). So kann es durch
Antwortverhalten nach sozialer Erwiinschtheit zu Verzerrungen kommen. Die Moglichkeit der
effizienten, also zeit- und kostengiinstigen Erhebung vieler Daten ist hingegen ein Vorteil von
Selbstauskiinften. Auflerdem ist insbesondere bei der Untersuchung von Emotionen, wie in
Kapitel 3.2 dargelegt, das subjektive Empfinden zentral, welches nur durch Selbstauskiinfte
generiert werden kann. Andererseits gibt es bestimmte unbewusste kognitive Ebenen der
Emotionen, die dem Individuum nicht bewusst sind und mit anderen Methoden beobachtet
werden miissten. Dazu gehoren Gesichtsausdriicke, Korperhaltung und periphere
physiologische Malle (beispielsweise der Puls oder Hautreaktionen). Eine Analyse dieser

neurophysiologischen Werte in Kombination mit Selbsteinschdtzung wiirden ein genaueres
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Bild des individuell sehr unterschiedlichen und differenzierteren Angsterlebens abbilden, sind
jedoch sehr aufwendig, folglich kostenintensiv und werden daher selten umgesetzt. Weitere
Griinde fiir Fragebogenerhebungen liegen auch in der Forschungstradition der empirischen
Bildungsforschung. Generell wiirde allerdings ein multimodales Vorgehen zu den
differenziertesten und validesten Ergebnissen fiihren und das genaueste Bild von
Leistungsangsterleben nachzeichnen. Letztlich muss bei der Erforschung von Leistungsangst
bedacht werden, dass es sich um eine Emotion und damit um neurologische Prozesse handelt,
die sich in kognitiven und physiologischen Reaktionen niederschlagen. Schlussfolgernd sollten
bei einer genauen Untersuchung auch all diese Aspekte mit einbezogen zumindest aber
langerfristig weitreichend untersucht werden und die unterschiedlichen Aspekte
unterschiedlicher  Forschungsrichtungen, die Leistungsangst aus unterschiedlichen

Perspektiven untersuchen, beachtet werden.

Ein weiterer kritisch zu betrachtender Aspekt ist, dass keine Daten, mit denen die
vorliegenden Studien durchgefiihrt wurden, unmittelbar in einer Priifungssituation erhoben
wurden. Bei Ganz In und PERLE handelt es sich um groBer angelegte Studien, aber auch die
Erhebung der Daten fiir Durchstarten fand zwar an einem bewusst ausgewidhlten Zeitpunkt
wihrend des Schuljahres statt, jedoch nicht unmittelbar vor, in oder nach einer
Priifungssituation. Der Erhebungszeitpunkt hat jedoch einen Einfluss auf das Antwortverhalten.
So antworten die Befragten hier aus ihrer Erinnerung heraus, welche verzerrt sein kann und
stark vom akademischen Selbstkonzept, anderen Kompetenz- und subjektiven Uberzeugungen
beeinflusst ist (Orbach, Herzog & Fritz, 2019). Dieser Sachverhalt wird in der Forschung
insgesamt wenig beachtet, fiihrt allerdings zu einer geringeren Vergleichbarkeit verschiedener
Studienergebnisse. Sakaki und Kolleg*innen (2023) schlagen vor, retrospektive
Erhebungsmethoden mit situativen Erhebungen zu kombinieren, um so auch dynamische
emotionale Entwicklungsprozesse beobachten zu kdnnen.

Eine weitere Limitation stellt die Biicherfrage als Indikator fiir den SES dar. Diese ist als
geeignetes Instrument zur Messung des SES kritisch zu diskutieren, da sie nur das kulturelle
Kapital erfragt. Besser geeignet wiaren der HISEI oder der ESCS, die auf den Datengrundlagen
jedoch nicht gebildet werden konnten. Die Biicherfrage zeigt sich jedoch auch im IQB
Bildungstrend 2022 noch als geeigneter Pridiktor fiir die erreichten Kompetenzen der
Schiiler*innen und Indikator fiir das familidre kulturelle Kapital (Stanat, Schipolowski,

Schneider, Weirich, Henschel & Sachse, 2023; s. a. Bos et al., 2003).
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Ferner gilt es, die Doménenspezifizitdt von Leistungsangst zu beriicksichtigen respektive
bei der Interpretation der Ergebnisse zu bedenken. In den Studien I und II wurde Leistungsangst
aufgrund der grof3 angelegten Untersuchung nicht fachspezifisch erhoben. Gleiches gilt fiir die
Komponenten Emotionality und Worry. Diese wurden in den Analysen der Studie IV explizit
aufgegriffen. Das Instrument der Ganz In Studie beinhaltete zwar Fragen, die sowohl die
Worry- als auch die Emotionality-Komponente abdeckten, in den Analysen wurden diese
jedoch aufgrund der dadurch entstehenden Komplexitit nicht beachtet.

Schlielich wurden die Geschlechterdifferenzen in den durchgefiihrten Studien nur
teilweise betrachtet, da sie nicht im Zentrum des Interesses der Arbeit standen und zudem aus
Platzgriinden und den durch die Zeitschriften stark eingeschrankten Umfang der Beitrdge, nicht
immer zusétzlich beriicksichtigt werden konnten. Eine Kontrolle des Geschlechts war teilweise
in den Studien nicht vonndten oder hétte zu komplexen Analysen mit vielen Subkategorien
gefiihrt. In Studie III (Jonberg, Kastens & Lipowsky, 2021) zeigten sich signifikante
Unterschiede zwischen den Geschlechtern in den drei Klassen niedriges, mittleres und hohes
Selbstkonzept. Aufgrund des eingeschriankten Umfangs wurde diesem Ergebnis in der Studie
nicht weiter nachgegangen. Auch eine Voranalyse der Ganz In Daten (Jonberg, 2013) deutet
auf Differenzen in der Leistungsangst aufgrund des Geschlechts in den verwendeten Daten hin.
Auch in den Studien I und II wurden diese Differenzen aufgrund der dargebrachten Griinde

nicht weiterverfolgt.

6.3 Desiderate fiir die Forschung

Die vorliegende Arbeit konnte einen Beitrag durch langsschnittlich angelegte Analysen leisten.
Dennoch fehlen in diesem Bereich immer noch detaillierte und differenzierte Untersuchungen
(von der Embse et al., 2018). Umfassende Léngsschnittstudien, die friih in der
Bildungslautbahn ansetzen und Emotionen iiber viele Jahre beobachten, konnen dazu beitragen
Dynamiken zu verstehen und konnten Aufschluss dariiber geben, an welchen Stellen im
Bildungssystem Leistungséngste durch welche Pradiktoren evoziert und vielleicht auch durch
das Bildungssystem sozialisiert werden. Offene Fragen sind unter anderem: Entstehen
Versagensingste bereits im Kindergarten und spielt moglicherweise der Ubergang von der Kita
in die Grundschule, als der fiir die meisten Kinder erster Ubergang im Bildungssystem, eine
Rolle? Auch der Frage nach langfristigen Auswirkungen sehr frithen Leistungsangsterlebens
auf spétere Bildungs- und Lebensabschnitte wie Schul- und Berufslaufbahn sind bislang in der

Forschung nicht dezidiert thematisiert. Dafiir miissten jedoch auch Leistungsangstskalen
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optimiert werden um die gleiche Kohorte ldngsschnittlich jeweils altersentsprechend zu
befragen. Ein standardisiertes Instrument, um groBer angelegte Studien durchzufiihren, fordern
auch von der Embse und Kolleg*innen (2018). Nur durch eine Standardisierung kann die
tatsdchliche Privalenz von Leistungsangst in der Schule festgestellt werden. Derzeit wird eine
Vielzahl sehr unterschiedlicher Instrumente zur Erhebung von Leistungsangst genutzt. An der
Stelle findet der im letzten Abschnitt beschriebene Punkt eine Ankniipfungsstelle: im Idealfall

ergénzen situative Erhebungen retrospektive Methoden.

Grundsitzlich bleiben frithe Entwicklungsschritte ein sehr wichtiges Forschungsfeld, weil
in der frithen Kindheit wichtige und priagende Entwicklungsschritte durchlaufen werden. Hier
bestehen noch gute Moglichkeiten zu Interventions- und Praventionsschritten oder konnen
aufgrund der empirischen Ergebnisse abgeleitet werden.

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Studien weisen auf die Bedeutsamkeit der
differenzierten empirischen Analysen beziiglich der Leistungsangstauspragung hin. An dieser
Stelle sollten weitere Erhebungen darauf abzielen, Typologien zu bestdtigen oder neu zu
definieren, wie sie von Zeidner (1998) oder auch Schoreit (2016) beschrieben werden. Denn
Leistungsédngstlichkeit trifft nicht nur leistungsschwache Kinder, auch wenn diese die grofite
Gruppe ausmachen, sondern tritt sehr individuell auf. Daher sollten auch die Kinder in den
Blick genommen werden, deren Angste nicht erwartbar scheinen, um in der Praxis

differenzierte Umgangsweisen finden zu konnen.

Leistungsangst wurde verstirkt in den Fachern Mathematik und Deutsch untersucht.
Weniger in den Blick genommen wurden kiinstlerische Facher wie Kunst oder Musik, da diese
gesellschaftlich und schulpolitisch eher im Hintergrund stehen. Hier wiren beispielsweise
geschlechtsspezifische Einfliisse denkbar. Neben den Schulfichern sind andere epistemische
Leistungsemotionen, die mit dem Wissen und Wissensgeneration zusammenhédngen, wie
Uberraschung, Verwirrung, Neugier, Langeweile, aber auch soziale Emotionen wie Sympathie,
Liebe, Hass, Bewunderung, Zufriedenheit und Neid, sowohl fiir das akademische Lernen, als
auch fiir die soziale Entwicklung von Bedeutung (Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky & Perry,
2010; Sakaki et al., 2023). Sie sind erst in den letzten Jahren in den Fokus der empirischen

Bildungsforschung geriickt und bediirfen noch umfassenden Untersuchungen.

Ein weiterer Bereich, der bislang weitestgehend unbeachtet blieb, ist der Einfluss der Peers

auf akademische Leistungsangst. Dieser klingt bereits durch die Bedeutung der sozialen

56



Vergleichsgruppe in den Studien I und II an. Weitere Forschungsfragen konnten Effekte durch
das Angstempfinden der Freunde oder Wertzuschreibungen der Peers betreffen, aber auch den
sozialen Zusammenhalt innerhalb einer Klasse (Klassenklima) oder Mobbingerfahrung. Ein
spannendes Forschungsfeld sowohl fiir diese Fragstellungen als auch die oben genannten
Desiderate sind Best Practice Schulen, die sich durch besondere Unterrichtsqualitit und
Unterrichtserfolge auszeichnen, wie beispielsweise die mit dem Deutschen Schulpreis
ausgezeichnete Schulen. Diese konnten empirisch mit nicht ausgezeichneten Schulen
verglichen werden. So wére davon auszugehen, dass bei hoher Unterrichtsqualitdt weniger
Leistungsangst besteht und auch, dass ein gutes Schul- und Klassenklima sich auf das
Angsterleben auswirken. FEine weitere Fragestellung innerhalb von JiL-Klassen
(Jahrgangsiibergreifendem Lernen) und Klassen, in denen mit individuellen Lernwegen
gearbeitet wird, konnte darauf abzielen, ob in sehr heterogenen Klassen auch weniger Angst
entsteht, da sich jede*r Schiiler*in ohnehin an einem anderen Punkt auf dem individuellen
Lernweg steht, individuelle Riickmeldesysteme genutzt werden und sich der direkte

Leistungsvergleich weniger anbietet.

SchlieBlich ist ein Modell der Leistungsangst, auf das sich die Scientific Community einigt,
auf dessen Basis ein Erhebungsinstrument entwickelt wird und innerhalb dessen Erkenntnisse
und Forschungsergebnisse integriert werden konnen, dringend erforderlich. Dieses wiirde auch

die Kommunikation nach aufBen in die Praxis und die Politik zu erleichtern.

6.4 Desiderate fiir die Praxis und den Unterricht

In dieser Arbeit ist deutlich geworden, dass Leistungsangst durch internale Prozesse (wie
Selbstwahrnehmung, Worry, aber auch genetische Dispositionen, die hier nicht betrachtet
wurden) und externale Reize (Lernumgebung, familidrer Hintergrund, elterliche Unterstiitzung
etc.) gepragt ist. Diese Komposition ist in jedem Kind individuell. Wie kann dem also in der
Praxis am besten begegnet werden? Lernen als positiv zu erleben wirkt sich nicht nur
unterstiitzend auf die Leistungsentwicklung, sondern auch auf das psychische Wohlbefinden
aus (Pixner & Kaufmann, 2013). Ansatzpunkte dafiir liegen unter anderem einerseits im
schulischen Kontext (Gestaltung des Unterrichts oder innerhalb einer Schule und der

Lernkultur) sowie andererseits im familidaren Umfeld.
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Kinder aus bildungsfernen Familien sind neben vielfdltigen anderen Aspekten auch
hinsichtlich des Leistungsangsterlebens benachteiligt. Diese Benachteiligung gilt es seitens der
Schule gezielt durch Forderung auszugleichen. Hilfreiche auBler- und innerschulische
Interventionsprogramme wurden bereits entwickelt (Zeidner, 1998). Eine mogliche praktische
Umsetzung dessen konnte auflerdem im schulischen Ganztag umgesetzt werden. Politisch wird
mit dem Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung im Grundschulalter ab 2026 ein erster Schritt
gegangen. Dieses miisste jedoch auf die weiterfiihrende Schule ausgeweitet und vor allem durch
einen Qualitdtsanspruch erginzt werden. Ein Ganztagsangebot kommt dabei insbesondere den
Kindern benachteiligter Familien zu Gute, da ihnen zuhause weniger Ressourcen zur Verfligung
stethen und Ganztagsschulen nicht nur iiber groflere zeitliche und rdumliche Ressourcen
verfiigen, sondern auch iiber zusitzliches padagogisches Fachpersonal. Die additionale Zeit in
der Schule ist aber nur wirksam, wenn sie entsprechend genutzt wird und iiber eine
Spielbetreuung hinaus geht. Beispiele hierfiir sind durch Lehrkrifte betreute Lernzeiten oder

(unbenotete) AGs, die sich mit fachlichen Themen befassen aber frei von Bewertung sind.

Ferner kann durch die Gestaltung von Unterricht und Lernumgebungen Leistungsangst
praventiv begegnet werden (Covington, 1992; Pekrun & Gotz, 2006; Zeidner, 1998). Basis sind
dabei das Autonomie-, Kompetenz- und Kontrollerleben der Lernenden. Dieses kann durch
Vorhersehbarkeit und Beeinflussbarkeit von Tests unterstiitzt werden. Die Aufgabenstellung
sollte immer so konzipiert sein, dass sie dem Schwierigkeitsgrad der Leistungskapazitit des
einzelnen Kindes entspricht. In der Konsequenz bedeutet das auch differenzierte und
individuelle Aufgabenstellungen, da nicht jedes Kind auf dem gleichen Lernstand ist oder sein
kann.

Dartiiber hinaus ist ein Perspektivwechsel auf positive Emotionen im Gegensatz zu den
negativen, wie Angst, hilfreich um negative Wechselwirkungen zu minimieren (Pekrun,
Cusack, Murayama, Elliot & Thomas, 2014; Pekrun, 2018, Zeidner, 1997). Positive Emotionen
wie Lernfreude oder Neugier lenken den Fokus auf die Lernaufgabe, wihrend Angst den Fokus
auf die Emotion selbst hinfiihrt und das Arbeitsgedidchtnis mit aufgabenirrelevanten Gedanken
belastet. Dabei sollten Schiiler*innen die Gelegenheit zu mdglichst vielen Erfolgserlebnissen
in ihrem Lernalltag erhalten. Manchmal helfen kleine Belohnungen, wie einen Sticker
aufkleben, wenn eine Aufgabe erledigt ist. Ebenfalls hilfreich ist es, die individuelle
Bezugsnormorientierung zur Leistungsriickmeldung anzuwenden. Dass Leistungsangst bei
selbst-referentiellem Feedback niedriger ausfillt als bei normativer Bewertung konnten Pekrun,

Cusack und Kolleg*innen (2014) nachweisen. An einigen Schulen werden beispielsweise
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Feedbackgespriache gefiihrt oder Teste-dich-selbst-Hefte eingesetzt, die zu einem individuellen
Zeitpunkt genutzt werden konnen. Eine weitere Moglichkeit, jedoch mit gréfBeren
Umstrukturierungen des Unterrichts verbunden, ist das Arbeiten mit individuellen Lernwegen,
die sich unter anderem in JiL-Klassen anbieten, die ohnehin durch eine grof3e Heterogenitit
gepragt sind. Jedes Kind arbeitet in seinem eigenen Tempo. Die direkte kompetitive
Vergleichsmoglichkeit mit Mitschiiler*innen verringert sich, da jeder an einem anderen Punkt
steht. Der Testzeitpunkt wird individuell festgelegt, wodurch weniger Druck entsteht und auch
die intrinsische Motivation gestidrkt wird. Intrinsische Motivation ist dariiber hinaus ein
Prédiktor aller positiver Leistungsemotionen und mindert negative Emotionen (Sakaki et al.,
2023). Daher sollte diese in Lernsettings gestarkt werden.

Zentral ist ebenfalls die Fehlerkultur. Werden Fehler als Lerngelegenheit betrachtet, wirkt
sich dies positiv auf die Leistung aus angstmindernd aus, wiahrend Strafen bei schlechten
Leistungen das Gegenteil bewirken (Zeidner, 1998). Dabei sollte den Schiiler*innen immer
kommuniziert werden, wann es sich um eine Priifungs- und wann um eine Lernsituation
handelt.

Eine weitere Moglichkeit das Kontrollerleben und die Autonomie der Kinder zu erhalten
sind die selbststindige Auswahl des Lernpartners, der Aufgabenstellung oder der Lernmethode.
Auch die Relevanz der Lernaktivitit sollte klar sein und kann durch Aufgaben mit Alltagsbezug
gestarkt werden.

Trotz aller Bemiihungen von Lehrkriften, Unterricht optimal und von positiven Emotionen
begleitet zu gestalten, ist eine ,,perfekte” Lernumgebung frei von negativen Emotionen
unmdglich. Diesbeziiglich kann auch die Forderung der Emotionsregulation eine Unterstiitzung
darstellen (Frenzel et al., 2015). Auch wenn diese bereits durch familidre Pragung in friiher
Kindheit angelegt wird, konnen auch Lehrkréfte diese Entwicklung bestirken. Gotz, Frenzel
und Pekrun (2007) empfehlen dazu den Schiiler*innen die Bedeutung der Emotionen im
schulischen Kontext und deren Beeinflussbarkeit und damit Erlangen von Kontrollierbarkeit,
zu vermitteln. Das Wissen iiber verschiedene Emotionen die im Leistungskontext auftreten
konnen und die Féahigkeit diese zu verbalisieren, konnen bei der Regulation ebenso hilfreich

sein wie das Einiiben von Entspannung und positiver Selbstinstruktion.

Eltern wie Lehrkriften sollte bewusst sein, dass hohe Leistung und
Fahigkeitsiiberzeugungen kein Ausschlusskriterium fiir Leistungsangst sind. Hohe
akademische Selbstkonzepte konnen auch negative Effekte auf die Leistung haben, wenn diese

Kinder zugleich Leistungsangst erleben. Auch der Ubergang auf eine Sekundarschule kann sich
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in verschiedener Weise auf das Leistungsangsterleben der Schiiler*innen auswirken. Dabei ist
zu beachten, dass die Ubergangsphase auch fiir die Leistungsstarken von negativen
Zusammenhdngen mit Leistungsangst begleitet sein kann: Einerseits fiir die Gruppe, die auf das
Gymnasium wechselt (hier bekommen mehr Kinder Leistungsangst und insbesondere die, die
keine Gymnasialempfehlung erhalten hatten), andererseits vor dem Ubergang bei verstirkter

Unterstiitzung durch die Eltern.

In der Konsequenz, dass Leistungsangst auch durch die Leistungserwartung der Eltern
beeinflusst wird, ist das Hinterfragen des Anspruchs seitens dieser Akteure indiziert. Diese
Forderung geht weit {iber den Angst- oder Leistungsemotionskontext hinaus. Denn dahinter
stehen gesellschaftliche Uberzeugungen, die Prigung der Eltern selbst, Wiinsche fiir oder
Anspriiche an das Kind, Statuserhalt, Projektion eigener Wiinsche und viele mehr. Diese Fragen
in ihrer Ausfiihrlichkeit an dieser Stelle aufzuarbeiten sprengt den Rahmen dieser Arbeit und
benotigt weitere Forschung. Jedoch sollte zumindest der Leistungsanspruch reflektiert werden
und dabei Fragen wie ,,Ist der Leistungsanspruch zu hoch oder gerechtfertigt? Ist er den
Féhigkeiten meines Kindes angepasst? Gibt es Raum und Settings fiir Fehler? Welche eigenen
Wiinsche, Angste stecken hinter der Leistungserwartung an mein Kind?* reflektiert werden.
Letztlich kann dadurch ein Paradoxon aufgeldst werden, da sich eine unterstiitzende vs. (liber-
)fordernde Haltung positiv auf die Leistungsentwicklung auswirkt. Dabei ist es grundsétzlich
erfreulich, wenn Eltern ihre Kinder hinsichtlich schulischer Belange unterstiitzen, jedoch ist die
Qualitdt derer entscheidend. Leistungsforderlich, motivationsforderlich und hilfreich ist sie,
wenn die Autonomie und das Kontroll- sowie Kompetenzerleben des Kindes beachtet werden
(Knollmann & Wild, 2007; Trautwein & Liidtke, 2007). Von negativen Effekten der elterlichen
Unterstiitzung auf die Leistungsangst betroffen sind unseren Ergebnissen nach besonders
Kinder am Ende der Grundschulzeit mit potenzieller Gymnasialempfehlung. Eine
Beschreibung erprobter Programme zur elterlichen Aufklirung und Anleitung beziiglich
elterlicher Unterstiitzung findet sich bei Killus und Paseka (2020, S. 130-166) sowie Hillmayr,
Taschner, Brockmann und Holzberger (2021). Formelle und informelle Austausch- und
Informationsangebote in Form von Eltern- und Informationsabenden konnen einen Weg
darstellen, bei denen beispielsweise wissenschaftlich belegte Fakten und Umsetzungsratschliage
verstdndlich kommuniziert werden. Eine zeitgeméde Form der Information und Aufkldrung
sowie Austausch- und Vernetzungsmoglichkeiten konnen von Lehrkrdften und
wissenschaftlichem Fachpersonal selbst konzipierte oder auf fachliche Kompetenz gepriifte und

empfohlene Social-Media-Accounts sein. Diese bieten in verstdndlichen, regelméBigen und
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kurzen Inputs hilfreiche Informationen, die theoretisch und empirisch basiert sind. Dadurch
sind sie fiir Eltern mdoglicherweise effektiver und attraktiver, als einmalige
Informationsangebote seitens der Schulen, die nur von wenigen Eltern besucht werden. Eine
Wirksamkeit dessen miisste allerdings empirisch iiberpriift werden.

Insgesamt gilt eine Sensibilisierung fiir Lehrkrdfte und Eltern von Kindern aller
Leistungsniveaus, da Kinder mit schwécherer Leistung zwar einerseits durchschnittlich eher
Leistungséngste ausprdgen, aber auch leistungsstarke Kinder schulbezogene Angst erleben.
Insbesondere bei kompetenziiberzeugten Schiiler*innen mit potenzieller
Gymnasialempfehlung wirkt sich Leistungsangst negativ auf die Performanz aus. Aber auch an
Gymnasien wichst die Gruppe der Leistungsingstlichen nach dem Ubergang aufgrund der

neuen Referenzgruppe an.

7. Schlussbetrachtung

Die vorliegende Arbeit verdeutlicht die Bedeutsamkeit der Leistungsangst im schulischen
Kontext wihrend der Grundschule, am Ubergang und in der Sekundarstufe I. Leistungsangst
beeintrachtigt dabei nachweislich die Leistung sowie das Wohlbefinden von Schiiler*innen. In
unseren Beitrdgen konnte gezeigt werden, dass sowohl Faktoren innerhalb der Schule, wie
Noten und Schulform, aber auch Selbsteinschdtzungen (akademisches Selbstkonzept) und
familidre Aspekte wie elterliche Unterstiitzung und der soziale Hintergrund in einem
Zusammenhang mit Leistungsangst stehen. Viele weitere Korrelate, Pradiktoren und Kriterien
konnten an dieser Stelle keine Beriicksichtigung finden und wurden daher teilweise als
Desiderate an die Forschung formuliert. Ebenso wurden Implikationen fiir schulische und
familidre Kontexte abgeleitet.

AbschlieBend ldsst sich festhalten, dass das frithe Verhindern von Leistungsangst in den
ersten Schuljahren, jedoch bestenfalls schon durch familidre Bedingungen wichtiges Ziel sein
sollte, um ein Schneeballsystem, in dem Angst sich ausbreitet und verfestigt, zu verhindern.
Aber auch durch die Gestaltung eines emotionsgiinstigen Unterrichts, Prdventions- und
Interventionsprogramme sowie elterliches Verhalten kann Leistungsangst zu einem spiteren
Zeitpunkt verhindern oder wieder schwéchen.

Ferner weist ,,jede Angst, die sich zu spiiren gibt, immer zugleich Engramme kultureller
Umwelten* auf (Béhme, 2003, S. 31) und ist damit in einen gesamtgesellschaftlichen Kontext
zu stellen. Leistungsangst ist im Kontext der Leistungsgesellschaft zu betrachten, in der

Bildung, Leistung und Wissen an Bedeutung gewonnen haben. Letztlich ist grundsitzlich zu
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iiberpriifen, wie viel von dem Leistungsdruck, welcher durch unterschiedliche Instanzen in
unserer Gesellschaft forciert und internalisiert wird, gerechtfertigt und hilfreich ist, wobei es
letzteres zu definieren gilt. Denn wenn chronischer Stress und Priifungsangst langfristig krank
machen (Raufelder et al., 2018), ist das ein hoher Preis, der fiir eine (vermeintlich)
leistungsstirkere Gesellschaft gezahlt wird. Dieser Hintergrund ist von jedem Akteur, seien es
Lehrer*innen, Eltern oder auch Schiiler*innen selbst, zu reflektieren, sodass die in und fiir
unsere Gesellschaft wichtige Bildung durch positives Erleben letztlich auch zu groBtmdéglichem
Erfolg, im Sinne von psychischem Wohlbefinden sowie auch Potenzialausschopfung, fiihrt.

Davon profitieren sowohl das Individuum als auch die Gesellschaft als Ganzes.
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1 9 Leistungsangst in der Sekundarstufe I:
s Welchen Einfluss hat die soziale Herkunft?

Anna Jonberg & Raphaela Porsch

1. Einfithrung

Etwa 20 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler im Sekundarbereich sind von Angst im
schulischen Kontext betroffen (Biichner & Koch, 2001). Leistungsangst beeintrachtigt
nicht nur die kindliche Lebensqualitit in psychischer und physischer Hinsicht, sondern
kann sich dariiber hinaus leistungsvermindernd auswirken (G6tz et al., 2004; Hembree,
1988; Pekrun & Goétz, 2006). Wihrend Forschungsbefunde die negative Wirkung von
Angst auf die Performanz eindeutig belegen, ist die Beziehung mit dem sozio6konomi-
schen Status (SES) von Schiilerinnen und Schiilern hingegen noch weitgehend ungeklart.
In diesem Beitrag werden Ergebnisse einer Befragung von Schiilerinnen und Schiiler der
Jahrginge 5 und 7 zur ihrer Leistungsangst unter Beriicksichtigung ihrer sozialen Her-
kunft vorgestellt. Die Untersuchung ist eingebettet in die wissenschaftliche Begleitfor-
schung des Projekts Ganz In. Ein erkldrtes Ziel des Projekts ist insbesondere Schiilerin-
nen und Schiiler aus soziookonomisch nachteiliger Lage zu fordern, die das Potenzial
fiur den erfolgreichen Abschluss der Hochschulreife aufweisen. Die Analysen sind also
tiber das Forschungsdefizit in dem Bereich hinaus auch in Hinblick auf die Uberpriifung
der festgelegten Projektziele von besonderer Bedeutung.

2. Theoretischer Hintergrund und empirische Befunde zu Leistungsangst
bei Schiilerinnen und Schiilern

2.1 Der Begriff der Leistungsangst

Wie der Alltag von Emotionen begleitet wird, so unterliegt auch jeder Lern- und Leis-
tungsprozess Emotionen. Emotionen sind innere, psychische Prozesse, die durch ein ty-
pisches Erleben beschrieben werden kénnen. Sie werden als Vier- oder Fiinf-Komponen-
ten-Konstrukt definiert (z.B. Gotz, 2004, 2011): Die ,affektive Komponente* beschreibt
den ,subjektiven Erlebniskern® (Goétz, 2004, S. 12; Lazarus, 1975), das heifit, wie eine be-
stimmte Situation subjektiv erlebt beziehungsweise gefiihlt wird. Die ,kognitive Kompo-
nente’ bezieht sich auf emotionsspezifische Gedanken, also solche, die das Auftreten von
Emotionen in einer Situation begleiten. Die ,motivationale Komponente® bezieht sich
auf Handlungstendenzen wie Anndherungs- oder Vermeidungsverhalten. Die ,physiolo-
gisch-expressive Komponente® (im Fiinf-Komponenten-Modell getrennt dargestellt) be-
zieht sich auf physiologische Prozesse (z.B. Schwitzen) und Verdnderungen im Korper-
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ausdruck (verbal und nonverbal), die mit dem Auftreten von Emotionen einhergehen.
Diese Facetten gelten sowohl fiir positive (z.B. Lernfreude) wie negative Leistungsemoti-
onen (z.B. Langeweile oder Angst).

Taucht Angst innerhalb des schulischen Kontexts auf, spricht man allgemein von
Schulangst. Wenn sie sich auf Situationen bezieht, in denen Leistungen erbracht werden
sollen, spricht man von Leistungs- oder Priffungsangst.! Bei Leistungsangst besteht die
Befiirchtung, den Leistungsanforderungen nicht entsprechen zu konnen. Sie stellt einen
schulleistungshemmenden Faktor dar (Rohlfs, 2011) und beeintrachtigt in verschiedener
Hinsicht die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler in ihrem (Schul-)Alltag. Leistungs-
angst kann eine Verminderung der Lernmotivation bewirken, das Fahigkeitsselbstkon-
zept vermindern, aber auch psychosomatische Beschwerden und damit verbundene so-
ziale Probleme zur Folge haben (ebd.; Bernshausen, 2010). Vermittelt itber Faktoren wie
Motivation beeinflussen Emotionen die individuellen Leistungen, Angst wirkt leistungs-
hemmend beziehungsweise negativ (Pekrun, 1998).

Die beschriebenen affektiven und physiologischen Facetten von Emotionen werden
in Bezug auf Leistungsangst als Emotionality-Komponente zusammengefasst (Liebert
& Morris, 1967). Der kognitive Aspekt der Leistungsangst wird auch als Worry-Kom-
ponente bezeichnet (ebd.) und meint die Sorgen um die eigenen Fahigkeiten. Sie zeigen
sich beispielsweise durch Misserfolgserwartungen in Leistungssituationen und konnen
sich langerfristig negativ auf das Selbstbild auswirken (Tiicke, 2005). Diese zweidimen-
sionale Struktur wurde mehrfach empirisch belegt (zusammenfassend z.B. Keith,
Hodapp, Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003).

Dariiber hinaus wird zwischen Angst als Personlichkeitsmerkmal (trait anxiety) und
Zustandsangst (state anxiety) unterschieden. Trait anxiety ist die Disposition einer Per-
son, allgemein verstirkt zu Angst zu neigen. Eine Zustandsangst ist dagegen situations-
abhingig (Cattell & Scheier, 1958) und taucht zu bestimmten Gegebenheiten oder auch
in Doménen auf. Diese Differenzierung erklart unter anderem die empirisch belegten
positiven Korrelationen fachiibergreifender Angstskalen bei gleichzeitigem Vorliegen
von fachgruppenspezifisch ausgepragten Zusammenhingen numerischer sowie auf der
anderen Seite verbaler Facher (Sparfeldt, Schilling, Rost, Stelzl & Peipert, 2005).

2.2 Die Entwicklung von Leistungsangst in der Sekundarstufe |

Die Anzahl vorliegender Studien, die Leistungsangst bei Schiilerinnen und Schiilern un-
mittelbar nach dem Ubergang in die Sekundarstufe I untersucht haben, ist begrenzt. Da
die erste Befragung der nachfolgend vorgelegten Untersuchung wenige Wochen nach
Eintritt in eine weiterfithrende Schule erfolgte, kann davon ausgegangen werden, dass
geringe bis keine Veranderungen im Vergleich zur Grundschule in Bezug auf die Aus-
pragung von Leistungsangst stattgefunden haben. Diese Vermutung wird durch den Be-
fund bestérkt, dass die Ausprigung von schulbezogenen Angsten mit dem Alter be-

1 Wir sprechen nachfolgend in diesem Beitrag von Leistungsangst, da der Begriff Priifungsangst
insbesondere auf eine Angst verweist, die in konkreten Priifungssituationen, wie Klassenarbeiten
oder Tests, empfunden wird. Die in der Untersuchung eingesetzte Skala beinhaltet jedoch auch
Items, die sich generell auf einen Leistungskontext beziehen.
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ziehungsweise der Dauer der Beschulung, also von der Grund- zur Sekundarschule,
zunimmt (z.B. Mazzone et al., 2007; Pixner & Kaufmann, 2013).

Bei Viertkldsslerinnen und Viertklasslern hat Czeschlik (2008) insgesamt 81 Prozent
nicht priifungsiangstliche und 19 Prozent priifungsingstliche Kinder identifiziert, wovon
wiederum 9 Prozent sowohl in schriftlichen als auch in miindlichen Situationen dngst-
lich sind, 5 Prozent nur schriftliche und 5 Prozent nur miindliche Priifungsangst auf-
weisen. Hembree (1988) stellte fest, dass Leistungsangst zu Beginn der Grundschulzeit
noch sehr gering ausgepriagt und dann durch einen Anstieg in der Primarstufe gekenn-
zeichnet ist. Der Durchschnittswert bleibt in der weiterfithrenden Schule konstant. Pek-
run (1991) bestatigte diesen Befund, indem er den Entwicklungsverlauf der Leistungs-
angst bei Schiilerinnen und Schiilern von der fiinften zur zehnten Klasse untersuchte.
Gotz und Kollegen (2004) fanden dagegen am Gymnasium einen leichten Anstieg des
Angsterlebens von der fiinften bis zur sechsten Klasse, welcher sich durch die homo-
genere Gruppenzusammensetzung erklaren lasst. Aufgrund der sozialen Vergleiche mit
nun durchschnittlich hoherem Niveau der Leistung innerhalb einer Klasse steigen die
Leistungsanforderungen und die damit verbundenen Angste. Pixner und Kaufmann
(2013) vermuten zudem, dass ,Sekundarschiiler aufgrund der lingeren Beschulung ver-
mehrt negative schulische/priffungsbezogene Erfahrungen sammeln und daher die Prii-
fungsangst mit dem Alter beziehungsweise mit der Schulstufe zunimmt® (ebd., S. 114).
Das heifit, der Anstieg von Leistungsangst im Verlauf der Sekundarstufe I wird auf die
Akkumulation negativer Priifungserfahrungen zuriickgefithrt. Unmittelbar nach dem
Ubergang scheint dieser Effekt jedoch nach Harazd und Schiirer (2006) noch nicht ein-
zutreten. Die Autoren beschiftigten sich spezifisch mit dem Ubergang von der Primar-
in die Sekundarstufe und nahmen diesen vor allem unter dem Aspekt der Schulfreude
in den Blick. Da die Schulfreude in einem negativen Zusammenhang mit Leistungsangst
steht (ebd.), konnen Riickschliisse von der Entwicklung der Schulfreude auf Leistungs-
angst gezogen werden. Zukiinftige Gymnasiasten geben in der vierten Klasse die hochs-
te Schulfreude an und zeigen diesbeziiglich nach dem Ubergang nur geringe Verinde-
rungen.

2.3 Der soziodkonomische Status und Leistungsangst

Wihrend der negative Zusammenhang zwischen Leistungsangst und Leistung einerseits
(z.B. Gotz, 2004; Hembree, 1988; Seipp & Schwarzer, 1991) sowie zwischen Leistung und
dem SES andererseits bei Schiilerinnen und Schiilern (z.B. Bos, Tarelli, Bremerich-Vos
& Schwippert, 2011; Bos & Pietsch, 2004; Stanat, Pant, Bbhme & Richert, 2012) gut er-
forscht wurde, fehlt es weitgehend an Untersuchungen zur Beziehung zwischen dem SES
und der Leistungsangst.

Gotz (2004) duflert sich nicht direkt iiber einen Zusammenhang zwischen SES und
Leistungsangst, jedoch stellt er allgemein fest, dass ,,schulische Instruktions- und Sozial-
umweltvariabeln das emotionale Erleben von Schiilern starker bedingen als familidre Va-
riablen“ (ebd., S. 182), was zumindest auf einen kleinen Einfluss der familidren Variablen
auf Emotionen schliefSen ldsst.
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Studien, die den direkten Zusammenhang zwischen Angst und SES untersucht ha-
ben, liegen bereits einige Jahrzehnte zuriick. Ziv und Luz (1973) untersuchten Dritt-
bis Achtkldsslerinnen und -klassler in Tel-Aviv auf manifestierte Angst in Abhéngigkeit
des soziodkonomischen Hintergrundes. Es wurde ein signifikanter Unterschied in der
Angstauspragung in Abhingigkeit der sozialen Herkunft ermittelt. Dabei zeigten Kinder
aus einem sozial privilegierten Elternhaus geringere Angst als diejenigen, die sich in so-
zio6konomisch nachteiliger Lage befanden. Dieser Unterschied zeigte sich sowohl in der
jiingeren (Durchschnittsalter 9 Jahre) als auch in der élteren Kohorte (Durchschnittsal-
ter 12 Jahre). Zu bedenken ist hierbei, dass es sich einerseits um eine israelische Gruppe
von Schiilerinnen und Schiilern handelt, das heif3t, im Vergleich zum deutschen Kontext
bestehen kulturelle und schulstrukturelle Unterschiede. Ferner wurde nicht speziell Leis-
tungsangst untersucht, sondern manifestierte Angst, also Angst als ein Personlichkeits-
merkmal.

Einen weiteren empirischen Beleg fiir den negativen Zusammenhang zwischen Leis-
tungsangst und SES liefern von Guida und Ludlow (1989), die Leistungsangst bei Siebt-
und Achtklédsslerinnen und -kldsslern in zwei Lindern untersuchten. Verglichen wur-
de das Leistungsangstlevel von drei Gruppen mit einem unterschiedlich hohen SES in
den USA und in Chile. Die Annahme, dass Schiilerinnen und Schiiler mit hohem SES
weniger Leistungsangst aufweisen als Kinder mit mittlerem oder niedrigem SES konn-
te kulturiibergreifend verifiziert werden. Im Vergleich der Lander zeigte sich in der US-
amerikanischen Stichprobe mit niedrigem SES gegentiber der chilenischen ein hoherer
Angstwert, in der mittleren und hohen SES Gruppe jedoch ein niedrigerer Angstwert.
Dies weist auf kulturelle Einflisse auf die Auspragung von Leistungsangst hin.

2.4 Leistung und Leistungsangst

Die Zusammenhidnge von Angst und akademischer Leistung sind unumstritten und
mehrfach nachgewiesen. Negative Korrelationen zwischen Leistungsangst und Leistung
liegen bei etwa r = -.30 (z.B. Hembree, 1988; Pekrun, 1991, 1998; Seipp & Schwarzer,
1991; Zeidner, 1998). Angstliche Schiilerinnen und Schiiler schneiden bei Priifungen
schlechter ab und bekommen schlechtere Zeugnisnoten. Dieser reziproke Zusammen-
hang (Jacobs, 1981) ist durch unterschiedliche Einfliisse zu erkldren: Die Schiilerin be-
ziehungsweise der Schiiler ist gedanklich abgelenkt von der Befiirchtung zu Versagen
(Galassi, Frierson & Sharer, 1981). Hinzu konnen die eingangs beschriebenen psycho-
somatischen Symptome kommen, wodurch die Konzentration nicht mehr vollstindig
den Aufgaben gewidmet werden kann. So leidet die Performanz insbesondere bei kom-
plexen und schwierigen Problemen, die viel Aufmerksamkeit und Konzentration erfor-
dern. Angst fithrt dariiber hinaus zu einer Beeintrichtigung bei der Anwendung von
Lernstrategien wie Anstrengungsmanagement (sich Mithe geben, den Lernstoft zu ver-
stehen) und Uberwachungsstrategien (sich selbst Fragen zum Stoff stellen und sicherge-
hen, alles verstanden zu haben) und wirkt sich dadurch bereits in den vorausgehenden
Vorbereitungszeiten auf nachfolgende zu erbringende Leistungen aus. Daraus folgt, dass
pritfungsangstliche Kinder die Zeit im Klassenzimmer oder auch bei den Hausaufgaben
weniger effizient und qualitativ schlechter nutzen, als Kinder ohne Angst. Es entsteht ein
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Kreislauf negativer Erwartungshaltung, die erfiillt wird und sich wieder auf die Perfor-
manz auswirkt.

2.5 Forschungsfragen und Hypothesen

In Bezug auf die Auspragung von Leistungsangst in den ersten Jahren nach dem Schul-
wechsel ist deutlich geworden, dass insbesondere die Ubergangsphase wenig erforscht
wurde. Dariiber hinaus sind keine empirischen Befunde iiber den Zusammenhang zwi-
schen Leistungsangst und dem sozialen Hintergrund von Schiilerinnen und Schiilern
im deutschsprachigen Kontext bekannt. Untersuchungen aus anderen Kulturkreisen, die
sich mit diesem Wirkungszusammenhang befasst haben, wurden bereits vor 30 bis 40
Jahren durchgefiihrt. Daher erscheint eine aktuelle Analyse der Beziehung als relevant
fur die Forschung in diesem Bereich. Aufgrund dieser Ausgangslage werden fiir unsere
Untersuchung folgende Forschungsfragen formuliert:

Frage 1: Wie hoch ist die Leistungsangst von Schiilerinnen und Schiilern in Klasse 5
und 7 und wie entwickelt sich deren Leistungsangst? Hypothese: Die Leistungsangst ist zu
Beginn der Klasse 5 gering und steigt bis zur Klasse 7 an. Zu Beginn der Klasse 5 ist
aufgrund bereits vorliegender Befunde relativ geringe Leistungsangst bei Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten zu vermuten. Eine Erklarung ist, dass an Grundschulen der
Leistungsdruck fiir die Kinder bedingt durch eine stirkere Betonung der individuellen
Bezugsnorm vermutlich geringer ist, die Tendenz eher milde zu benoten besteht und ne-
ben traditionellen Formen der Leistungsbewertung wie Klassenarbeiten auch alternative
Methoden der Leistungsbeurteilung eingesetzt werden, so dass keine oder eine geringe
Leistungsangst entstanden ist. Zu vermuten ist zudem, dass insbesondere die leistungs-
starken Schiilerinnen und Schiiler, die auf ein Gymnasium wechseln, kaum betroffen
sind. Da der erste Messzeitpunkt drei Wochen nach dem Schulwechsel stattfand, wird
davon ausgegangen, dass der veranderte Umgang mit Noten und Leistung sich zu die-
sem Zeitpunkt noch nicht in der Auspragung von Priifungsangst bei den Schiilerinnen
und Schiilern zeigt. Im Laufe der Zeit auf der Sekundarstufe erleben die Kinder zuneh-
mend mehr Leistungssituationen und einen am Gymnasium verstirkt ausgeprégten Leis-
tungsdruck. Durch die neue Bezugsgruppe, die aus den leistungsstarksten Grundschul-
kindern gebildet wird und als neue Bezugsgruppe insgesamt vermutlich leistungsstirker
ist, ist fiir die einzelnen Kinder eine Verringerung der beurteilten Leistungen im Klas-
sendurchschnitt méglich, so dass bis zur Klassenstufe 7 im Durchschnitt eine héhere
Leistungsangst im Vergleich zu den Werten zwei Jahre zuvor zu erwarten ist.

Frage 2: Gibt es signifikante Zusammenhdnge zwischen dem soziokonomischen Status
von Schiilerinnen und Schiilern und ihrer Leistungsangst in Klasse 5 beziehungsweise 7¢
Hypothese: Die Leistungsangst der Schiilerinnen und Schiiler unterscheidet sich signifikant
in Abhdngigkeit von ihrem soziokonomischen Hintergrund. Diese Frage ist im Hinblick
auf die Projektziele von besonderem Interesse, da es zu den Hauptzielen des Projektes
Ganz In gehort, insbesondere Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Schichten
zu férdern (Ruhrallianz, 2009). Da Untersuchungen des Zusammenhangs zwischen Leis-
tungsangst und dem soziodkonomischen Hintergrund vor mehreren Jahrzehnten und
dartiber hinaus nicht im deutschsprachigen Raum stattfanden, gilt die Hypothese unter
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Vorbehalt. Ein Effekt von familidren Variablen auf Emotionen konnte bereits belegt wer-
den (Gotz, 2004), jedoch ohne eine Differenzierung fiir einzelne Emotionen wie Angst.
Es konnte ferner eine negative Beziehung zwischen dem SES und der Leistungsangst
von Schiilerinnen und Schiilern nachgewiesen werden (Ziv & Luz, 1973; von Guida &
Ludlow, 1989). Beriicksichtigt man schliefllich die Befunde zum (negativen) Zusammen-
hang zwischen Leistungsangst und Leistung (Hembree, 1988; Seipp & Schwarzer, 1991;
Zeidner, 1998) sowie zwischen Leistung und SES (Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwip-
pert, 2011; Duncan & Brooks-Gunn, 2001; Ehmke, 2013), so kann im Riickschluss ein
negativer Zusammenhang zwischen Leistungsangst und SES erwartet werden: Die Schii-
lergruppe mit niedrigem SES erbringt schlechtere Leistungen, schlechte Leistungen kon-
nen mit erhohter Leistungsangst einhergehen, das heifit fiir Kinder mit niedrigem SES
sind starker ausgeprégte Leistungsangstwerte zu erwarten als fiir Kinder mit hohem SES.

Frage 3: Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Leistungsangst und der Mathe-
matikleistung von Schiilerinnen und Schiilern in Klasse 5 beziehungsweise 7 unter Bertick-
sichtigung ihres soziookonomischen Status? Hypothese: Leistungsangst und Mathematik-
leistung weisen einen negativen Zusammenhang auf. Der soziokonomische Status trigt
zusdtzlich zur Erkldrung der Varianz von Mathematikleistung der Schiilerinnen und Schii-
ler bei. Emotionen haben einen starken (positiven oder negativen) Einfluss auf das Ler-
nen. Leistungsangst konnte mehrfach als schulleistungshemmender Faktor empirisch be-
legt werden (Hembree, 1988; Pekrun, 1998). Daher wird ein negativer Zusammenhang
zwischen Mathematikleistung und Leistungsangst erwartet. Dabei gilt insbesondere das
Fach Mathematik als Angst besetzt, da durch Angst kognitive Prozesse beeintrichtigt
sind, die insbesondere fiir das Losen mathematischer Probleme erforderlich sind (z.B.
Hembree, 1990; Sparfeldt et al., 2005; Pixner & Kaufmann, 2013). Schliellich konnte
mehrfach gezeigt werden, dass gerade in Deutschland ein negativer Zusammenhang zwi-
schen der sozialen Herkunft und dem Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern
besteht (Bos, Wendt, Koller & Selter, 2012; Ehmke, 2013).

3. Methode

3.1 Stichprobe

Die Daten fiir die nachfolgend vorgestellten Analysen wurden im Rahmen der wissen-
schaftlichen Begleitforschung zum Projekt ,Ganz In - Mit Ganztag mehr Zukunft. Das
neue Ganztagsgymnasium NRW erhoben. Die 2010 gestartete Lingsschnittstudie un-
tersucht die Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern an 31 Ganztagsgymnasien in
Nordrhein-Westfalen. Dabei liegt der Schwerpunkt des Projekts vor allem auf dem Teil
der Schiilerschaft, der einen niedrigen SES hat und vom Elternhaus wenig Unterstiitzung
erfahrt (Berkemeyer, Bos, Holtappels, Meetz & Rollett, 2010). Zum Zeitpunkt der Fertig-
stellung dieses Beitrags waren zwei Erhebungswellen abgeschlossen, welche in den Ana-
lysen beriicksichtigt werden.

In der ersten Erhebungswelle 2010 wurden 3401 Schiilerinnen und Schiiler mit-
hilfe eines Papierfragebogens befragt, in der zweiten im Jahr 2012 wurden Daten von
3166 Schiilerinnen und Schiilern der Klasse 7 erhoben. Insgesamt liegen von 2630 Kin-
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dern Daten fiir beide Messzeitpunkte vor, die in den nachfolgenden Analysen bertick-
sichtigt werden. Der Anteil fehlender Daten liegt danach bei 22.67 Prozent. 53 Prozent
der Gesamtstichprobe ist weiblich, 47 Prozent ménnlich. Die jiingsten Befragten waren
zum ersten Messzeitpunkt (MZP) 8, das élteste Kind 12 Jahre alt. Zwei Jahre spéter war
das jiingste Kind 10 und das alteste Kind 15 Jahre alt. Das Durchschnittsalter lag in der
Klasse 5 bei 10.1 Jahren (SD = 0.47) und in der Klasse 7 bei 12.1 Jahren (SD = 0.48).
4 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler wurden nicht in Deutschland geboren. Dariiber
hinaus ist Deutsch die Muttersprache von 77 Prozent der Befragten.

3.2 Instrumente

In die Analysen gehen folgende Skalen beziehungsweise Variablen ein: Skala zur Leis-
tungsangst bei Schiilerinnen und Schiilern, eine Variable auf Grundlage der Antworten
zur Frage nach der Anzahl der vorhandenen Biicher, welche die Kinder Zuhause haben
sowie ein globales Leistungsmaf} fiir Leistungen aus einem Mathematiktest. Deskriptive
Werte und Ergebnisse der Reliabilititsanalysen sind in Tabelle 1 dargestellt.

Leistungsangst: Mit der Skala ,Leistungsangst® wird die allgemeine Leistungsangst
der Schiilerinnen und Schiiler mit sieben Items gemessen, die aus dem Schulbarometer
des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung (IfS) stammen (IfS, 2001). Auf einer vier-
stufigen Antwortskala (1 = ,trifft nicht zu®, 2 =, trifft eher nicht zu®, 3 = ,trifft eher zu®
4 = ,trifft zu®) sollen Aussagen wie ,,In der Schule habe ich oft Kopfschmerzen®, ,,Abends
im Bett mache ich mir oft Sorgen dariiber, wie ich am nichsten Tag in der Schule ab-
schneide.“ bewertet werden. Insgesamt werden damit sowohl die Worry- als auch die
Emotionality-Komponente von Leistungsangst abgedeckt. Die Cronbachs-Alpha-
Werte als Maf3 der internen Konsistenz und damit der Reliabilitdt liegen bei .80 bezie-
hungsweise .81 und konnen als gut gewertet werden (George & Mallery, 1999). Deutlich
wird, dass die Doméanenspezifitit von Leistungsangst nicht beriicksichtigt wurde, obwohl
sie in der Vergangenheit mehrfach belegt wurde (z.B. Sparfeldt et al., 2005). Grund hier-
fiir ist der hohe Umfang des Schiilerfragbogens im Rahmen der Befragungen, der bereits
eine Vielzahl an Items enthilt, um die verschiedenen Forschungsfragen im Rahmen des
Projekts beantworten zu kénnen. Diese Einschrankung muss jedoch bei der Interpretati-
on der Ergebnisse beriicksichtigt werden.

Besitz an Biichern (,Biicherfrage): Messinstrumente fiir die Erhebung des sozialen
Status lassen sich auf Grundlage der Theorie {iber die Kapitalsorten Bourdieus (1983)
ableiten. Der Soziologe unterscheidet zwischen dem sozialen (Beziehungsnetzwerke),
dem o6konomischen (materielle Giiter wie Geld) und dem kulturellen (Bildung und da-
zugehorige Mittel) Kapital, durch deren Hohe und Zusammensetzung sich Individuen
im sozialen Raum, also in der Gesellschaft, positionieren. Das kulturelle Kapital wie-
derum ist in objektiviertes (z.B. Biicher, Instrumente, Kunstwerke), institutionalisiertes
(z.B. Zertifikate, Bildungsabschliisse) und inkorporiertes (Handlungswissen) kulturelles
Kapital untergliedert. Mit der Biicherfrage wird auf einer Ordinalskala die Anzahl der
Biicher im Haushalt der Schiilerinnen und Schiiler in fiinf Intervallen erhoben. Sie er-
fasst in erster Linie das objektivierte kulturelle Kapital, bezieht aber dariiber hinaus In-
formationen iiber das 6konomische Kapital mit ein, da die Familie zunéchst einmal in
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der Lage sein muss, Biicher zu kaufen, und gibt Hinweise auf das institutionalisierte Kul-
turkapital, da die Annahme besteht, dass Eltern mit einer héheren Bildung iiber mehr
Literatur verfiigen. Die Frage, die dem Programme for International Student Assessment
(PISA 2003) (Ramm et al., 2006) entnommen wurde, spiegelt also den SES wieder und
ist mittlerweile international ein géngiges Instrument um die soziale Lage zu messen. So
hat auch Trends in International Mathematics and Science Studies (TIMSS 2007) (Bos,
2009) fiir internationale Vergleiche der sozialen Herkunft die Biicherfrage verwendet.
Das Instrument weist gute Messeigenschaften auf: Sowohl fiir Schiilerinnen und Schii-
ler als auch fiir Eltern lésst sich die Frage leicht beantworten. Dariiber hinaus lassen sich
Ergebnisse komplexer Analysen anschaulich darstellen (Bos et al., 2012).

Mathematikleistung: Anhand von 71 Items wurde die Leistung der Schiilerinnen und
Schiiler im Fach Mathematik erhoben. Sowohl Multiple-Choice- als auch halboffene
Antwortformate sind in diesem Fragebogen enthalten, die als richtig beziehungsweise
falsch (dichotome Variablen) kodiert wurden. Bei der Zusammenstellung des Leistungs-
tests wurde darauf geachtet, verschiedenste Themenbereiche abzudecken. So finden sich
Aufgaben aus dem Bereich des Bruchrechnens, zu den Themen Muster und Funktionen,
Algebra, exponentielles Wachstum, lineares Wachstum, Dezimalzahlen, geometrisches
Vorstellungsvermogen, Zahlenreihe und Stellentafel. Die Items stammen vorwiegend aus
TIMSS 2007 (Bos, 2009). Einige Aufgaben wurden einer Untersuchung im Rahmen des
Projektes Sicher im Mathematischen Basisstoff (SIMBA)? entwickelt. Von urspriinglich 86
Items wurden 15 aufgrund zu geringer Trennschirfe ausgeschlossen, sodass 71 in die
Auswertung eingingen. Der Cronbachs-Alpha-Wert von .84 beziehungsweise .77 spricht
fiir eine gute Skalenreliabilitit. Zur Skalierung der Leistungsdaten wurde das Rasch-
Modell verwendet (Rost, 2004) mit Hilfe der Software ConQuest 2.0 (Wu, Adams, Wil-
son & Haldane, 2007). Als Personenparameter bezichungsweise als Leistungswerte fiir
die Schiilerinnen und Schiiler wurden Weighted Likelihood Estimates berechnet (WLE;
Warm, 1989). Zur Darstellung der Ergebnisse wurden anschlieflend - wie fiir Schulleis-
tungsstudien tblich - die Leistungswerte aus den Skalierungen auf eine Skala mit dem
Mittelwert 500 und einer Standardabweichung von 100 transformiert.

Tabelle 1: Deskriptive Werte und Ergebnisse der Reliabilitdtsanalysen

Skala/ Anzahl der Beispielitern Antwort- M, M, " "
H 1 2

Variable Items format SD, SD,

Leistungs- In der Schule habe ich 1.87 2.14

angst / oft Kopfschmerzen. -4 (68) (e9) 080 081

. Wie viele Bicher gibt

:‘:‘Suézg)erfrage 1 es bei dir zu Hause 1-5 (?"112) (?'?g) - -
ungefahr? ’ ’
Zahle in Zehner- 0-1

Leistung 71 schritten rickwarts und (nach 500 500 084 077

Mathematik schreibe die Zahlen in Kodie- (100) (100) ' ’
die Kastchen. rung)

Anmerkungen: M = arithmetisches Mittel; SD = Standardabweichung; o. = Cronbachs Alpha; M,/SD /a., = Werte fiir die Klasse 5; M,/
SD,/at, = Werte fiir die Klasse 7.

2 Bis zur Fertigstellung dieses Beitrags lag dazu keine Quelle bzw. Veroffentlichung vor.
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Zu berticksichtigen ist, dass in den nachfolgenden Analysen mit Hilfe des SES nur die
Werte vom Messzeitpunkt 1 beziehungsweise der Klasse 5 beriicksichtigt werden und
damit die konstante Variable darstellen. Die Werte zur Leistungsangst stellen die sich
verdndernde Variable dar.

3.3 Auswertung

Die Analysen wurden mit dem Programm SPSS 22 durchgefiihrt. Um die Entwicklung
von Angst in Testsituationen zu tiberpriifen, werden zunichst die Mittelwerte von Leis-
tungsangst zu beiden Zeitpunkten berechnet. Anschlieflend wird die Differenz der ge-
messenen Leistungsangst beider Messzeitpunkte jeder Schiilerin beziehungsweise jeden
Schiilers berechnet um aufzuzeigen, wie grofl der prozentuale Anteil der Schiilerin-
nen und Schiiler in Klassenstufe 7 ist, deren Leistungsangst im Vergleich zur Klassen-
stufe 5 gleich blieb, abgenommen hat oder angestiegen ist (Vorgehen nach Harazd &
Schiirer, 2006). Mithilfe einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung soll
schlieSlich gepriift werden, ob sich die Leistungsangst signifikant innerhalb der ersten
zwei Jahre auf einem Gymnasium verdndert hat. Insgesamt lagen von 2630 Schiilerin-
nen- und Schiilerantworten fiir die Skala Leistungsangst beider Messzeitpunkte vor, die
in der Auswertung beriicksichtigt werden. Um den Zusammenhang zwischen Leistungs-
angst und SES Status zu ermitteln, werden zunichst die Mittelwertauspragungen fiir fiinf
Gruppen der Schiilerinnen und Schiilern auf Grundlage ihrer Angaben zur Anzahl der
zu Hause vorhandenen Biicher berechnet und mithilfe einer ANOVA fiir beide Mess-
zeitpunkte getrennt bestimmt, ob diese Unterschiede signifikant sind. Schliefilich soll
durch eine Regressionsanalyse die Vorhersage von mathematischer Leistung in der Klas-
se 7 durch die Priifungsangst und die soziale Herkunft tiberpriift werden.

4. Ergebnisse

4.1 Wie hoch ist die Leistungsangst von Schiilerinnen und Schiilern in Klasse 5
und 7 und wie entwickelt sie sich iiber die beiden Schuljahre?

Die Verinderung der Werte zur Skala Leistungsangst entspricht den in der Hypothe-
se formulierten Erwartungen. Die Verteilung ist in Klasse 5 auf einer Skala von 1 bis 4
leicht nach links verschoben mit einem Durchschnitt von 1.83 (SD = 0.66). Die Schiile-
rinnen und Schiiler haben also zu Beginn ihrer Gymnasialzeit insgesamt wenig Angst in
Priifungssituationen. Insgesamt gibt mehr als 68 Prozent der Schiilerschaft einen Wert
von 2 oder kleiner an, das heifit, diese Kinder gaben an, dass die Aussagen zum Auf-
treten von Leistungsangst (eher) nicht zutreffen. Fiir 32 Prozent liegt die mittlere Leis-
tungsangst jedoch hoher als 2, das heifit, sie schitzten die Aussagen als (eher) zutreffend
ein. In Klasse 7 ist ein Anstieg der Angstwerte zu verzeichnen. Dieser steigt im Durch-
schnitt auf insgesamt 2.12 bei einer dhnlich kleinen Standardabweichung (0.68) an. Die
Schiilergruppe, die einen durchschnittlichen Leistungsangstwert gleich oder geringer als
2 angibt - und damit keine beziehungsweise eher keine Symptome von Leistungsangst
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wahrnimmt - ist auf 51.5 Prozent gesunken. Bei 48.5 Prozent der Kinder ist die Leis-
tungsangst grofler als 2, das heif’t, sie stimmen Aussagen zur Leistungsangst (eher) zu.
In der nachfolgenden Tabelle 2 sind die Anteile derjenigen Kinder in Klasse 5 und 7
dargestellt, die tiber keine beziehungsweise geringe Leistungsangst, eine mittelhohe und
eine hohe Leistungsangst verfiigen.

Tabelle 2: Anteile der Schiilerinnen und Schiiler mit keiner beziehungsweise einer geringen, mittelhohen und
hohen Leistungsangst in Klasse 5 und 7

1-1.9 2-29 3-4 M SD
keine/geringe Mittelhohe Hohe
Leistungsangst Leistungsangst Leistungsangst
Klasse 5 61.5 % 30.9 % 7.6 % 1.8 0.7
Klasse 7 43.6 % 42.6 % 13.8 % 2.1 0.7

Anmerkungen: M = arithmetisches Mittel; SD = Standardabweichung.

An den unterschiedlichen Anteilen der Schiilerinnen und Schiiler, die den Aussagen zur
Leistungsangst (eher) nicht zustimmen beziehungsweise (eher) zustimmen, wird bereits
deutlich, dass diese von Klasse 5 zu 7 gestiegen ist. Die Veranderung des Angsterlebens
wurde schliefllich wie folgt operationalisiert: Der individuelle Leistungsangstwert vom
ersten Messzeitpunkt wurde vom individuellen Leistungsangstwert des zweiten Messzeit-
punktes subtrahiert. Das heif3t, es wurde eine Differenz gebildet, welche (theoretisch)
maximal + 3 betragen kann. Im Durchschnitt liegt danach ein Anstieg der Leistungs-
angst von 0.28 (Skala von 1 bis 5) gegeniiber dem ersten Messzeitpunkt vor (Range von
-2.43 bis 2.86). Auf Grundlage dieser Variablen wurden drei Gruppen von Schiilerin-
nen und Schiilern gebildet, die wie folgt gekennzeichnet sind: Abnahme (zwischen -3
und -1), keine Veranderung (> -1 und > 1) und Zunahme (zwischen 1 und 3) ihrer Leis-
tungsangst von Klassenstufe 5 zu 7. Die Ergebnisse, welche in Abbildung 1 dargestellt
sind, zeigen, dass ein Grofiteil der Schiilerschaft keine Veranderungen in der Leistungs-
angst erlebt hat (81.4 %). Die Angstauspragung nahm bei 4.7 Prozent aller Schiilerinnen
und Schiiler ab, wihrend sie bei 13.9 Prozent zunahm. Zur Priifung, ob der Unterschied
zwischen den zwei Messzeitpunkten signifikant ist, wurde eine univariate Varianzana-
lyse mit Messwiederholung durchgefiihrt. Die Berechnung ergab eine signifikante Zu-
nahme der Leistungsangst vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt [F(1, 2629) = 385.43,
p < .001].
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13.9% (365) 4.7% (124)

B Abnahme
keine Veranderung

Zunahme

81.4% (2141)

Abbildung 1: Verdnderung der Leistungsangst von der 5. zur 7. Klasse in Prozent (in Klammern absolute
Angaben; N gesamt = 2630)

4.2 Gibt es signifikante Zusammenhénge zwischen dem soziookonomischen
Status von Schiilerinnen und Schiilern und ihrer Leistungsangst in Klasse 5
beziehungsweise 77

Betrachtet man zunéchst nur die durchschnittliche Anzahl der Biicher, so lsst sich eine
verschobene Datenverteilung beobachten (vgl. Tabelle 3): Kurz nach dem Schulwechsel
gibt die grofite Gruppe (33.72 %) an, zwischen 26 und 100 Biicher im Elternhaus vor-
zufinden. Die zweitgrofite Gruppe mit 26 Prozent bildet die mit dem grofiten Biicherbe-
sitz (mehr als 200 Biicher). Der Mittelwert auf der Skala von 1 bis 5 liegt bei 3.52, womit
der durchschnittliche Schiiler beziehungsweise die durchschnittliche Schiilerin der un-
tersuchten Fiinftklasslerinnen und Fiinftklassler etwa 100 Biicher besitzt.

Fir die mittlere Leistungsangst lasst sich zu beiden Messzeitpunkten erkennen, dass
diese tendenziell hoher liegt, wenn der SES niedriger ist und vice versa. In den durchge-
fihrten Varianzanalysen wurde Leistungsangst als abhéngige Variable des Faktors Anzahl
der Biicher zu Hause untersucht. Insgesamt zeigt sich zwar eine signifikante Varianzauf-
klarung der Leistungsangst durch den SES. Fiir beide Messzeitpunkte ldsst sich jedoch
nur eine geringe Varianzaufklirung beziehungsweise Effektstirke durch den SES bezie-
hungsweise die Anzahl der Biicher von 5? = .015 beziehungsweise .01 (p < .001) nach-
weisen.
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Tabelle 3: Zusammenfassung der Ergebnisse der Varianzanalysen (ANOVA) mit dem festen Faktor Biicheranzahl
zu Hause

Wie viele Biicher gibt es bei dir zu Hause ungefahr?

F p 0
0-10  11-25 26-100 100-200 >200
Durchschnittliche 2.08 1.90 1.88 177 175  1.83 9.81 <0.01 0.02
Leistungsangst Klasse 5
Durchschnittliche 2.27 2.19 2.14 2.09 205 212 3.99 <0.01 0.01

Leistungsangst Klasse 7
N 9 315 742 572 872

Anteil der Kinder in

dieser Gruppe in % 3.62 12.14 28.60 22.04 33.60

Anmerkungen: M = Mittelwert; F = Fisher-Wert; p = Signifikanz; n? = partielles Eta-Quadrat (Schétzer der EffektgroRe); N gesamt =
2630. Fiir die Anzahl der Biicher wurden die Angaben des ersten Messzeitpunktes beriicksichtigt.

4.3 Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Leistungsangst und
der Mathematikleistung von Schiilerinnen und Schiilern in Klasse 5
beziehungsweise 7 unter Beriicksichtigung ihres soziodkonomischen Status?

Wird die abhingige Variable Mathematikleistung in einer Regressionsanalyse auf Ab-
hingigkeit der Leistungsangst gepriift (Tabelle 4, Modell 0), zeigt sich zunichst ein
schwaches Bestimmtheitsmafl von R? = .03 (p < .001). Dieses steigt bei Hinzunahme
der unabhingigen Variable Biicheranzahl als Indikator fiir den sozialen Hintergrund auf
R?=.05 (p < .001; Tabelle 4, Modell 1) an. Der negative (standardisierte) Regressionsko-
effizient p = -.18 zeigt eine Beeintrachtigung zwischen der Leistung durch das Angster-
leben an. Der positive Zusammenhang der mathematischen Leistung mit der sozialen
Lage der Schiilerin beziehungsweise des Schiilers weist darauf hin, dass Kinder aus vor-
teilhafter Lage tendenziell bessere Leistungen im Fach Mathematik zeigen. Die Hypothe-
se eines negativen Zusammenhangs zwischen Mathematikleistung und Leistungsangst
sowie zusitzlicher Varianzaufklarung durch den sozialen Hintergrund kann somit be-
statigt werden.

Tabelle 4: Ergebnisse linearer Regressionsanalysen zur Vorhersage der Mathematikleistung (MZP 2)

Modell uv SE B R?
MO Leistungsangst MZP 2 2.81 -.18* .03*
M1 Leistungsangst MZP 2 2.81 -17* .06*

Blicheranzahl (SES) 1.68 2%

Anmerkungen: SE = Standardfehler; B = standardisierter Regressionskoeffizient; R? = korrigierter Determinationskoeffizient; *p < .001.
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5. Diskussion und Ausblick

In dem vorliegenden Beitrag wurde die Auspragung von Leistungsangst bei Schiilerin-
nen und Schiilern der Sekundarstufe I am Gymnasium untersucht. Dazu wurden die
Daten von zwei Messzeitpunkten ausgewertet. Die erste Erhebung fand unmittelbar nach
dem Ubergang in Klassenstufe 5 statt, die zweite erfolgte zwei Jahre spéter in der Klas-
senstufe 7. Ziel war es, einerseits die Entwicklung des Angsterlebens von Schiilerinnen
und Schiilern am Gymnasium im Lingsschnitt zu verfolgen sowie andererseits den Ein-
fluss des sozio6konomischen Status und die Performanz im Fach Mathematik als mog-
liche Einflussvariablen auf die Leistungsangst zu untersuchen.

5.1 Zusammenfassung und Diskussion der Forschungsergebnisse

Im ersten Teil der Auswertung wurde das Ausmaf3 der Leistungsangst und ihre Entwick-
lung von der fiinften bis zur siebten Klasse an Gymnasien ermittelt. Gemessen wurde
eine geringe Ausprigung von Leistungsangst (1.83) fiir die Klasse 5. In der zweiten Er-
hebungswelle wurde, wie erwartet, eine stirker ausgepragte durchschnittliche Leistungs-
angst von 2.12 gemessen, was einen Anstieg von 0.28 auf der vierstufigen Skala bedeutet.
Mithilfe der Bildung von drei Gruppen, denen die Schiilerinnen und Schiiler in Abhin-
gigkeit davon, ob sich das Ausmaf} der Leistungsangst im Zeitverlauf verringert, ver-
starkt hat oder gleich blieb, zugeordnet wurden, konnte gezeigt werden, dass sich bei
etwa 80 Prozent der Kinder keine Verdnderung, ein Anstieg bei knapp 14 Prozent sowie
eine Abnahme bei 5 Prozent zeigt. In der Varianzanalyse mit Messwiederholung wur-
de der signifikante Anstieg der Leistungsangst im Zeitverlauf nachgewiesen. Die Hypo-
these, die Auspragung von Leistungsangst erhohe sich signifikant — wenn auch in gerin-
gem Ausmafl - in den ersten zwei Jahren nach dem Schulwechsel auf ein Gymnasium,
konnte somit im Mittel fiir alle Schiilerinnen und Schiiler bestitigt werden und deckt
sich mit fritheren Befunden (z.B. Hembree, 1988; Pekrun, 1991). Erwartet hatten wir
bei den ehemaligen — vermutlich mehrheitlich leistungsstirksten — Grundschiilerinnen
und -schiilern eine relativ gering ausgepréagte Angst in Leistungssituationen direkt nach
dem Ubergang, die auf ein Gymnasium wechseln. Da diese vermutlich bis zu diesem
Zeitpunkt vor allem ein positives Leistungserleben erfahren, kommt es nach dem Schul-
wechsel innerhalb der neuen, leistungshomogeneren und leistungsstirkeren Bezugsgrup-
pe zu einer neuen Anordnung. Kinder, die vorher zu den Klassenbesten gehorten, befin-
den sich nun teilweise im Mittelfeld oder méglicherweise im unteren Bereich. Schlechte
Noten in Klassenarbeiten oder auch Situationen der Unsicherheit aufgrund des erhdhten
Kompetenzanspruches fithren zu einem erhohten Gefiithl der Unsicherheit und verstér-
ken Angst. Uber solche Erfahrungen verfiigen die Kinder jedoch noch nicht unmittelbar
nach dem Ubergang auf ein Gymnasium, sondern werden erst nach mehreren Monaten
oder Schuljahren - in dieser Untersuchung zwei Jahre spiter in Klassenstufe 7 - deutlich
beziehungsweise messbar.

In einem zweiten Schritt wurde untersucht, inwiefern der soziodkonomische Hinter-
grund von Schiilerinnen und Schiilern einen Einfluss auf die Auspriagung von Leistungs-
angst hat und ob sich die Effektstirke gegebenenfalls im Zeitverlauf verdndert. Die Hy-
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pothese iiber einen negativen Zusammenhang beider Faktoren konnte bestatigt werden.
Allerdings konnte nur etwa ein Prozent der Leistungsangst durch den SES aufgeklart
werden, wenngleich das Signifikanzniveau des Zusammenhangs bei p < .001 liegt. Der
insgesamt relativ hohe Biicherbesitz der Schiilerinnen und Schiiler ist ein Indikator fiir
einen hohen SES der untersuchten Gruppe. Dies ist wahrscheinlich durch die Beschrin-
kung der Stichprobe auf das Gymnasium zu erkldren, welche sich durch tendenziell ,pri-
vilegierte‘ Elternhduser auszeichnet. Auffallend ist jedoch gleichermaflen, dass die Kin-
der, die aus sozial weniger ,privilegierten’ Familien kommen, bereits bei der Einschulung
auf das Gymnasium eine verstarkte Leistungsangst aufweisen.

Eine Vermutung, warum der SES mit Leistungsangst korreliert ist, dass Kinder aus
bildungsnahen Familien eine Art familidren Habitus entwickelt haben, der beinhaltet,
dass Bildung als Teil der Familie gesehen wird und positiv konnotiert ist. Ein Erfolg im
schulischen Bereich wird mehr oder weniger uneingeschriankt erwartet. Der Erwerb von
Bildung wird durch auflerschulische Mafinahmen verstiarkt und die Kinder konnen auf
die familidre Unterstiitzung iiber verschiedene Ressourcen zuriickgreifen. Hohes Leis-
tungsvermdgen und die Gewissheit, schulische Herausforderungen nicht allein bewil-
tigen zu miissen, kénnen eine Erkldrung fiir fehlende Leistungsangst darstellen. Fiir Fa-
milien mit einem eher niedrigen soziodokonomischen Hintergrund ldsst sich vermuten,
dass Bildung als Chance fiir den spiteren beruflichen Erfolg gesehen wird. Diese Ein-
stellung vermitteln Eltern (unbewusst) ihren Kindern, sie fithrt bei einigen zu erhéhtem
Druck oder Angst zu versagen. Die Befiirchtung, durch akademischen Misserfolg mittel-
und langfristig auch 6konomische Nachteile zu erfahren, erhoht diesen Leistungsdruck.
Ein Denkansatz, der daran anschliefit, sind die stirker ausgepragten Defizite in perso-
nalen, sozialen und familialen Ressourcen der Kinder mit niedriger Sozialschichtzuge-
hérigkeit im Vergleich zu Familien mit einem hohen SES (Erhart, Hélling, Bettge, Ra-
vens-Sieberer & Schlack, 2007). Personale Ressourcen zeichnen sich beispielsweise durch
Optimismus und eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung aus. Kinder mit niedrigem SES
kommen hiufiger aus getrennten Elternhdusern und verfiigen {iber weniger soziale Un-
terstiitzung durch die Familie. Es kdnnen weniger Nachhilfestunden bezahlt werden, die
Eltern haben nicht die Zeit zur personlichen Unterstiitzung oder fithlen sich aufgrund
ihrer Ausbildung selbst nicht kompetent genug (ebd.). Diese ,Einschrinkungen’ sind den
Kindern aus Elternhdusern mit einem eher niedrigeren SES bewusst, sie wirken gleich-
sam auf emotionaler Ebene und beeinflussen dadurch das Erleben in Leistungssituatio-
nen.

SchliefSlich wurde in einer dritten Fragestellung der Leistungsaspekt beriicksichtigt.
Uberpriift wurde, ob und wenn ja in welchem Mafle die Mathematikleistung moglicher-
weise durch Leistungsangst beeintrichtigt ist. Zusétzlich wurde berechnet, ob der SES
einen aufkldrenden Charakter hat. In der durchgefithrten zweischrittigen Regressions-
analyse zeigte sich wie erwartet ein negativer Zusammenhang zwischen Angst und ma-
thematischer Leistung (p = -.18). Leistungsangst wirkt sich also, wenn auch zu geringen
Teilen, leistungsmindernd aus. Pixner und Kaufmann (2013) zeigten in ihrer Untersu-
chung bereits, dass diese Beziehung im Sekundarschulbereich lediglich fir mathemati-
sche, nicht jedoch fiir Lese- und Rechtschreibleistungen zutreffend ist. Zuriickgefiihrt
wird dieser Effekt auf eine stirker ausgeprigte Komplexitdt des Lernstoffes, wihrend
schriftsprachliche Fahigkeiten in der weiterfithrenden Schule weitgehend automatisiert
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sind. Dariiber hinaus konnte in den vorliegenden Analysen eine zusitzliche Varianzauf-
klirung durch den SES ausgemacht werden (R? = .03 vs. R? = .05), was darauf hindeutet,
dass sich die soziale Benachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern (zusétzlich) nach-
teilig auf die Leistungsentwicklung auswirkt.

5.2 Einschrankungen und Forschungsdesiderata

Fiir die vorliegenden Analysen wurde ausschlieflich auf Daten von Schiilerinnen und
Schiilern in Klasse 5 und 7 an 31 Ganztagsgymnasien in Nordrhein-Westfalen zuriick-
gegriffen. Damit erklart sich auch die Selektion beziiglich des sozialen Hintergrundes:
Kinder aus vorteilhafter Lage sind in der Stichprobe {iberreprisentiert. Das bedeutet in
Bezug auf die Ergebnisse, dass diese nicht verallgemeinert werden konnen, sondern le-
diglich im gymnasialen Kontext zu betrachten sind. Aufgrund dieser ausgewihlten
Stichprobe liegt eine geringe Streuung der Daten beziehungsweise eine geringe Stichpro-
benvarianz vor. Die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit einem geringen SES ist
zudem relativ klein. Wiinschenswert wiren weitere Studien, in denen Schiilerinnen und
Schiiler der Klasse 5 an verschiedenen Schulformen untersucht werden. Zu vermuten ist
unter dieser Bedingung eine groflere Varianz in Bezug auf die soziale Herkunft der Kin-
der. Lief3e sich fiir andere Schulformen ebenfalls eine verstirkte leistungsbezogene Angst
von Schiilerinnen und Schiilern mit vergleichsweise geringem SES feststellen, wére zu-
dem eine Ursachenforschung durch zusitzliche qualitative Untersuchungen sinnvoll.

Ein weiterer Aspekt, den es zu beriicksichtigen gilt, sind die eingesetzten Instrumente
zur Messung von Leistungsangst, welche hier allgemein fiir schulische Leistungssituatio-
nen erfasst wurde, obwohl eine Fachspezifizitiat mehrfach empirisch belegt ist (z.B. Spar-
feldt et al., 2005; Gotz, Frenzel, Pekrun, Hall & Liidtke, 2007). Es ist in der Konsequenz
davon auszugehen, dass die Effekte bei einer domidnenspezifischen Erfassung stirker
ausfallen wiirden (Hembree, 1990; Sparfeldt et al., 2005), da nachweislich die meisten
Schiilerinnen und Schiiler nicht in allen Doménen beziehungsweise Fichern Angst in
Leistungssituationen empfinden. Bei der Darbietung fachunspezifischer Aussagen besteht
schlieSlich der Verdacht, dass die Kinder bei der Beantwortung zu neutraleren Aussagen
tendieren beziehungsweise eher seltener dem Empfinden von Angst zustimmen. Positiv
hervorzuheben ist jedoch, dass die Skala fiir Leistungsangst zu beiden Messzeitpunkten
eine hohe Reliabilitdt aufweist. In zukiinftigen Untersuchungen erscheint es uns daher
lohnenswert zu ermitteln, wie stark diese Effekte bei einer dominenspezifischen Mes-
sung von Leistungsangst wiren. Die vorliegenden Ergebnisse weisen einen signifikanten
Zusammenhang zwischen dem SES und Leistungsangst nach, erfordern jedoch weitere
Analysen. Beispielsweise ist bekannt, dass der sozio6konomische Status negativ mit dem
Migrationshintergrund korreliert. Zu untersuchen ist, ob Unterschiede im Zusammen-
hang zwischen Leistungsangst und SES zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und
ohne Migrationshintergrund bestehen. Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass es
zwar Einschriankungen beziiglich der Verallgemeinerbarkeit der Befunde gibt, die Hypo-
thesen zu allen Fragestellungen jedoch bestitigt werden konnten.

Der SES wurde in diesem Beitrag mithilfe der ,Biicherfrage’ operationalisiert. Die-
se stellt einen relativ zuverldssigen Indikator dar. Es zeigt sich bei Beriicksichtigung al-
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ler befragten Schiilerinnen und Schiiler ein Anstieg vom ersten zum zweiten Messzeit-
punkt. Dieser eher geringe Anstieg ist plausibel, wenn man beriicksichtigt, dass einige
Schiilerinnen und Schiiler nach der sechsten Klasse beziehungsweise nach dem Ende der
Erprobungsstufe das Gymnasium verlassen miissen und es aufgrund bisheriger empiri-
scher Forschungsergebnisse auch in dieser Stichprobe vermutlich eher Kinder mit einem
geringen SES sind® (Hillebrand, 2014). Bei Beriicksichtigung derjenigen Kinder, die zu
beiden Messzeitpunkten teilnahmen, schitzen die Befragten die Anzahl der Biicher zu
Hause nach zwei Jahren ebenfalls etwas hoher ein. Tatsichlich kann die Anzahl der Bii-
cher leicht gestiegen sein oder die Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufe 7 kénnen
genauere Angaben als in Klassenstufe 5 treffen, Belege dazu liegen uns allerdings nicht
vor. Der SES besteht jedoch — wie in Kapitel 19.3.2 erlautert — aus mehreren Kapitalsor-
ten, daher bedarf es einer Validierung durch weitere Indikatoren. Eine Moglichkeit die-
se zu beriicksichtigen, besteht in der Nutzung beziehungsweise Bildung eines Sozialin-
dexes. Ein solcher wurde in einer vorangegangen Analyse mit Daten der Klassenstufe 5
zur gleichen Studie eingesetzt (Jonberg, 2013). Fiir den ersten Messzeitpunkt erwies sich
dieser als geeignet und konnte reliabel gemessen werden. In einer zweiten Analyse hat
sich der Sozialindex als Validititskriterium jedoch nicht bestitigt, da dieser nicht fiir
alle Einzelindikatoren stabil blieb beziehungsweise sich im Durchschnitt fiir die gleiche
Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern unplausibel stark individuell verdndert hat. Auf-
grund dessen bezieht sich die Darstellung des SES in diesem Beitrag nur auf die Biicher-
frage. In weiteren Analysen beziehungsweise Untersuchungen sind jedoch weitere Indi-
zes heranzuziehen, um den SES der Kinder zu beschreiben.

Ein weiterer Aspekt, welcher an dieser Stelle keine Beriicksichtigung finden konnte,
sind Differenzen aufgrund des Geschlechts. In einer Studie von Gotz (2004) wurde an
einer Stichprobe in der siebten und neunten Klasse Priifungsangst im Fach Mathematik
erhoben. Es konnte festgestellt werden, dass Schiilerinnen signifikant mehr Angst emp-
finden als Jungen. In der Auswertung von Jonberg (2013) zeigte sich eine geschlechts-
spezifische Ausprigung von Leistungsangst in Bezug auf die hier verwendeten Daten.
Die Entwicklung im Zeitverlauf wurde bisher noch nicht analysiert und konnte Hinwei-
se Uber geschlechtsspezifische Férdermafinahmen liefern.

Ebenfalls im Langsschnitt zu {iberpriifen bleibt, besonders im Hinblick auf den Kon-
text der untersuchten Schulen (Ganztagsgymnasien), inwiefern die hier ermittelten Wer-
te von Schiilerinnen und Schiilern an Halbtagsschulen beziehungsweise Gymnasien, die
nicht im Ganztag organisiert sind, abweichen. Weiterhin sind mithilfe der vorliegenden
Daten Unterschiede auf Schul- und Klassenebene zu untersuchen. Da es Differenzen im
Ausmafd des Einflusses des SES in Abhéngigkeit der jeweiligen Schule und Klasse gibt
(Ehmke, 2013), ist zu analysieren, inwiefern das fiir die vorliegende Stichprobe der Fall
ist. Die Frage ist beispielsweise, ob Schulen beziehungsweise Klassen mit hohem und mit
niedrigem SES die Auspridgung individueller Leistungsangst unterschiedlich hoch beein-
flussen. Im Anschluss daran kénnten Merkmale der Klassen beziehungsweise Schulen
identifiziert werden, in denen der Einfluss des SES auf die Leistungsangst besonders ge-
ring beziehungsweise stark ist. Hier bietet sich ein Ankniipfungspunkt fiir Uberlegungen

3 Zahlen und Griinde iiber Drop-Outs nach Klasse 6 liegen uns fiir die Daten nicht vor.
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zu Préventionsmafinahmen, um schliefSlich die Angst in Leistungssituationen unter Be-
riicksichtigung von Kontextvariablen gezielt minimieren zu kdnnen.

Aufschlussreich wiren schliefllich die hier verwendeten Analysen fortzufithren und
die Daten der nichsten Erhebung in Klassenstufe 9, die im Rahmen der Lingsschnitt-
untersuchung im Projekt geplant ist, zur Frage nach der Entwicklung von Leistungsangst
einzubeziehen.

5.3 Implikationen fiir die Praxis

Die Auspriagung von Leistungsangst bedingt das Erleben von Schule, aber auch das Ler-
nen an sich beziehungsweise den Lernerfolg. Das emotionale Erleben in Leistungssitua-
tionen hat demnach nicht nur eine Bedeutung fiir die Schulzeit, sondern auch dariiber
hinaus, zumal lebenslanges Lernen heute selbstverstindlich ist. Daher besteht die Not-
wendigkeit das Erleben von Lernen von Anfang an positiv zu konnotieren. Diese Aufga-
be obliegt unter anderem, aber vor allem der Schule. Da die Ergebnisse unserer Analyse
einen signifikanten, wenn auch geringen, Einfluss der sozialen Herkunft von Schiilerin-
nen und Schiilern auf deren Angsterleben aufzeigen, lisst es die Schlussfolgerung zu,
dass insbesondere Kinder mit niedrigem SES in dieser Hinsicht gezielt zu fordern und
zu unterstiitzen sind. Nicht zuletzt unter dem Aspekt der Bildungsgerechtigkeit ist jedem
Kind die gleiche Chance einzurdumen; das bedeutet, dass eine optimale Leistungsent-
wicklung und erfolgreiches Lernen unabhéingig von der Herkunft gewdhrleistet werden
muss. Leistungsangst kann durch aufler- und innerschulische Interventionsprogramme
eingedimmt werden. Hilfreiche Préventions- und Modifikationsprogramme wurden be-
reits entwickelt (Zeidner, 1998). Nicht zuletzt bietet das Projekt Ganz In beziehungsweise
die Organisation der Schulen im Ganztag Raum fiir den Umgang mit Leistungsangst be-
ziehungsweise Leistungssituationen. Ganztagsschulen bieten Ressourcen wie ein grofie-
res zeitliches Kontingent, erweiterte Raumlichkeiten und zusitzliches padagogisches Per-
sonal. Ein weiterer Ankniipfungspunkt liegt in der Nutzung von alternativen Methoden
der Leistungsmessung und Leistungsriickmeldung an den Schulen (z.B. Fischer, 2012;
Winter, 2012).
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Leistungsangst nach dem Ubergang auf das
Gymnasium und die Rolle der sozialen Herkunft

Schiiler*innen erleben und bewiltigen schulische Ubergiinge ganz individuell. Daber
stellt sich in der erziehungswissenschaftlichen und pidagogisch psychologischen For-
schung die Frage, wie sich affektiv-motivationale Variablen nach dem Grundschul-
iibergang entwickeln. Leistungsangst nimmt in diesem Zusammenhang eine bedeu-
tende Rolle ein. Um adiiquat auf die Bediirfnisse der Kinder am Grundschuliibergang
zu reagieren und sie bestméglich zu unterstiitzen, ist es sinnvoll, spezifische Gruppen
mit besonderem Unterstiitzungsbedarfin den Blick zu nehmen. Bisherige Forschungs-
ergebnisse und die Befunde des vorliegenden Beitrags verdeutlichen, dass der sozio-
okonomische Hintergrund der Kinder Einfluss auf Ausprigung und Entwicklung von
Leistungsangst in der Sekundarstufe I hat. Hinsichtlich des institutionellen Ubergangs
von der Grund- zur weiterfiihrenden Schule liefert der Beitrag eine erste Exploration
auf Basis lingsschnittlicher Daten. Aus den Ergebnissen ergeben sich sowohl fiir die
Schulforschung als auch fiir die Bildungspraxis anschlussfibige Implikationen, die da-
rin liegen, dem Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und dem individuellen
Angsterleben besondere Aufmerksambkeit zu schenken und weiter nachzugeben.

1 Einleitung

In der Sekundarstufe sind 20 Prozent der Schiiler*innen von Angst im schulischen
Kontext betroffen (vgl. Dopfner u.a 2006). Schulbezogene Angst und vor allem
Leistungsangst beeintrichtigen nicht nur die kindliche Lebensqualitit, sondern
wirken sich leistungshemmend aus (vgl. Gétz u.a. 2004). Aufgrund einer der-
artigen negativen Beeinflussung von Leistung, Motivation und Emotion durch
Leistungsangst ergibt sich eine Relevanz fiir den schulischen Kontext mit der
Forderung, moglichst priventiv und proaktiv mit dieser Angst umzugehen. Zur
Einflussnahme von affektiv-motivationalen Faktoren auf das Lernen liegen be-
reits zahlreiche Forschungsbefunde vor. Die Bezichung zwischen Leistungsangst
und dem soziookonomischen Status ist hingegen noch weitgehend ungeklirt. Der
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vorliegende Beitrag versucht dieses Desiderat mit Hilfe einer lingsschnittlichen
Betrachtung der Entwicklung von Leistungsangst nach dem Ubergang von der
Grundschule auf das Gymnasium und der Abhingigkeit zur sozialen Herkunft in
Teilen zu schlieffen. Im Mittelpunket dabei steht das Individuum mit seinem so-
ziodkonomischen Hintergrund und der Bewiltigung des Grundschuliibergangs.

2 Theoretische Zuginge
2.1 Leistungsangst — Begriffliche Einordnung

Leistungsangst ist seit Beginn des 19. Jahrhunderts ein breit untersuchtes Kon-
struke verschiedener pidagogischer und psychologischer Forschungsrichtungen.
Synonym wird in der deutschsprachigen Literatur hiufig der Begriff Priifungsangst
verwendet (vgl. Sparfeldt u.a. 2005). Dem vorliegenden Beitrag liegt der Begriff
der Leistungsangst zugrunde, da das Instrument in der Datenanalyse sich allge-
mein auf schulische Leistungssituationen bezieht.

Je nach Forschungsperspektive kénnen die Definitionen stark voneinander abwei-
chen. Selbst in der empirischen Bildungsforschung gibt es bislang kein einheitli-
ches Begriffsverstindnis. Fiir den vorliegenden Beitrag bezichen wir uns auf die
kognitionstheoretische Sichtweise, wonach Leistungsangst die Befiirchtung dar-
stellt, selbst- oder fremdgesetzten Leistungsanforderungen nicht entsprechen zu
konnen (vgl. Schwarzer 1993). Eine zentrale Rolle in der Angstentwicklung spielt
also die subjektive Bewertung (Appraisal) der Situation: Leistungsangst tritt auf,
wenn die Fihigkeiten als nicht ausreichend bewertet werden, aber ein Anspruch
an die Leistungsfihigkeit gestellt wird. Angst, die in schulischen Leistungssituati-
onen auftritt, beinhaltet Reaktionen auf mehreren Ebenen (ebd.).

Bekannte Folgen von Leistungsangst sind neben einer Leistungsminderung bei
stark ausgeprigter Angst eine Beeintrichtigung der Motivation und des psychi-
schen Wohlbefindens, die Minderung des Fihigkeitsselbstkonzeptes sowie Ver-
meidungstendenzen des angstbetroffenen Bereichs. Durch diese Beeintrichti-
gungen kommt es wiederum zu Auswirkungen auf die Bildungsbiographie (vgl.
Schumacher 2016).

Wihrend einige Aspekte, wie Zusammenhinge zwischen Leistungsangst und
Schiilerleistung oder dem Geschlecht, intensiv untersucht wurden, standen an-
dere Bereiche bislang weniger stark im Mittelpunkt. Dazu gehort unter anderem
ein moglicher Zusammenhang von Leistungsangst und dem sozioskonomischen
Hintergrund.

2.2 Soziodkonomischer Hintergrund und Leistungsangst

ie Schere der Leistungsstirke zwischen Kindern aus sozio6konomisch nachteili-
Die Schere der L gsstirk hen Kind ki h nachteil
ger Lage und denen aus vorteilhafter Lage ist im deutschen Bildungssystem nach
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wie vor evident (vgl. Reiss u.a. 2016). Dariiber hinaus gilt ein negativer Zusam-
menhang zwischen stark ausgeprigter Leistungsangst und der Performanz als em-
pirisch belegt (vgl. G6tz u.a. 2004). Es liegt die Vermutung nahe, dass Kinder mit
niedrigem soziockonomischem Hintergrund (SES) auch von stirker ausgeprigter
Leistungsangst betroffen sind. Hier fehlt es bislang insbesondere im deutschspra-
chigen Raum an Forschungsergebnissen.

Weitere Ursachen fiir eine méglicherweise verstirke ausgeprigte Leistungsangst
bei Schiiler*innen aus soziookonomisch nachteiliger Lage konnten in primiren
Herkunftseffekten, wie Boudon (1974) sie beschreibt, liegen. So ergeben sich
demnach Konflikte zwischen Schul- und Herkunftskultur, manifestiert in der
Sprache und Sozialisation. Diese kénnen zu erhéhter wahrgenommener Bedro-
hung/Unsicherheit fiihren, die wiederum Angst begiinstigt.

Es ergeben sich somit zwei Argumentationslinien (zusammenfassend vgl. Zeidner
1998). Einerseits kann vermutet werden, dass Kinder aus niedrigem soziooko-
nomischem Umfeld keinen Grund haben Leistungsangst zu entwickeln, da die
Leistungserwartungen der Eltern sowie die méglicherweise dadurch geprigten
eigenen Anspriiche niedriger sind. Gleichzeitig miissen Kinder aus der Mittelklas-
se sechr wohl Anspriichen der intellektuellen Entwicklung geniigen. Andererseits
kann durch die vergleichsweise schlechte Lage der Druck entstehen, ,etwas Besse-
res zu werden als die Eltern® (Zeidner 1998).

2.3 Der I"Jbergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule

Neben Leistungsangst werden auch weitere affektiv-motivationale Faktoren hiu-
fig im Kontext der Ubergangsforschung betrachtet. Einerseits stellen schulische
Uberginge wichtige Schnittstellen in der Bildungsbiographie von Heranwach-
senden dar und andererseits werden diese systemisch-institutionell bedingten
Uberginge von den Kindern individuell erlebt und bewiltigt (vgl. Schroder &
Wilmanns 2016). Insbesondere der Ubergang von der Grund- zur weiterfiihren-
den Schule wird in der erziechungswissenschaftlichen und padagogisch psychologi-
schen Forschung in den Blick genommen. Er ist eine wichtige erste Stellschraube
in der Bildungsbiographie von Kindern, da Zugangsmaglichkeiten, entsprechen-
de Qualifikationen und resultierend daraus Chancen in Beruf und Gesellschaft
mitbeeinflusst werden (ebd.). Werden die Schiiler*innen in den Fokus des Inter-
esses gestellt, kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass der Grundschuliiber-
gang ein kritisches Lebensereignis (Filipp 1995) der Heranwachsenden ist und mit
folgereichen Verinderungen einhergeht. Diese Verinderungen werden von den
Schiiler*innen individuell unterschiedlich erlebt und bewiltigt (vgl. Beelmann
2006). Somit gelten schulische Uberginge insofern als kritische Lebensereignisse,
als dass ein Ungleichgewicht dadurch entsteht, dass sich die Heranwachsenden
einer neuen Umwelt anpassen miissen (vgl. Koch 2006; Schroder & Wilmanns
2016). Im vorliegenden Beitrag werden der Ubergang von der Grund- zur weiter-
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fithrenden Schule und die Entwicklung der Leistungsangst nach diesem Ubergang
fokussiert. Die Befundlage zur Leistungsangst bei Schiiler*innen unmittelbar nach
dem Ubergang in die Sekundarstufe I ist sehr heterogen und die Anzahl vorliegen-
der Studien, die dieses Thema untersucht haben, eher begrenzt. Nachfolgend soll
ein Uberblick iiber den bestehenden Forschungsstand zur Entwicklung von Leis-
tungsangst und empirische Befunde zu den Auswirkungen des Grundschuliiber-
gangs auf den affektiv-motivationalen Bereich der Schiiler*innen gegeben werden.

3 Forschungsstand
3.1 Der Grundschuliibergang aus empirischer Sicht

Betrachtet man internationale und nationale Forschungsergebnisse, wird deut-
lich, dass der Ubergang von der Grund- zur weiterfiihrenden Schule fiir bestimm-
te Schiiler*innen ein emotional behaftetes Erlebnis darstellt, mit welchem ent-
sprechend Emotionen wie Vorfreude, Besorgnis und Verunsicherung einhergehen
(vgl. van Ophuysen u.a. 2007; Storck 2015). So konnte beispielsweise eine Lings-
schnittstudie aus Schottland zeigen, dass negativ erlebte schulische Uberginge
langfristig zu Angst, Depressionen und geringeren Leistungen fithren kénnen
(vgl. West u.a. 2010). Die Befundlage zum Ubergang von der Grund- zur weiter-
fiihrenden Schule ist trotz der hiufig betonten Relevanz dieses Themas uniiber-
sichtlich und diffus. Im Forschungsfeld fehlt bisweilen eine systematische Ana-
lyse schulischer Uberginge unter gemeinsamer Beriicksichtigung systemischer
und individueller Merkmale. Schroder und Wilmanns (2016) unternehmen mit
der Entwicklung eines heuristischen Modells zur Analyse schulischer Uberginge
(Ubergangs-Laufbahn-Modell) einen ersten Versuch, eine Grundlage zur empiri-
schen Analyse institutioneller Uberginge mit der Fokussierung der Individual-
ebene auszuarbeiten. In Anlehnung daran wird auch im vorliegenden Beitrag das
Individuum verstirke in den Blick genommen und die Anpassungsleistung nach
dem Ubergang von der Grund- zur weiterfithrenden Schule betrachtet.

3.2 Die Entwicklung von Leistungsangst in der Sekundarstufe I

Vor dem Hintergrund einer individuellen Betrachtung der Entwicklung von Leis-
tungsangst liegen bereits Forschungsbefunde vor. Wihrend Kinder mit geringer
bzw. keiner Leistungsangst eingeschult werden, steigt der Anteil leistungsingstli-
cher Schiiler*innen im Laufe der Grundschulzeit an und stagniert in der Sekun-
darstufe (vgl. Pekrun 1991). Die Studie von Czeschlik (2008) bei Schiiler*innen
der vierten Klasse macht deutlich, dass 19 Prozent der Kinder in Grundschulen
Leistungsangst haben.

Am Gymnasium hingegen steigt die durchschnittliche Leistungsangst im ersten
Schuljahr nach dem Ubergang an (vgl. G6tz u.a. 2004). Einen Anstieg der Angst
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von Klasse 5 zu 7 zeigte auch eine Analyse von Jonberg und Porsch (2015), die mit
derselben Stichprobe wie der diesem Beitrags zugrundeliegenden durchgefiihrt
wurde. Die Entwicklung bis zur Klasse 9 der zuletzt genannten Studie wurde
bislang nicht in den Blick genommen. Hembree (1988) berichtet von einer Sta-
gnation ab Klasse 5 bis zum Ende der Schulzeit, wihrend Mazzone u.a. (2007)
eine lingere Beschulung als Risikofaktor der Angst ausmachen und von einer
kontinuierlichen Zunahme von acht- bis 16-Jihrigen berichten. Der aktuellen
PISA-Studie zufolge haben 42 Prozent der Schiiler*innen in der neunten Klasse
an deutschen Schulen Angst, in Leistungssituationen zu versagen, auch wenn sie
sich gut auf eine Priifungssituation vorbereitet fithlen (OECD 2017).

3.3 Unterschiede durch die sozio6konomische Herkunft

Wihrend es, wie in Abschnitt 2.2 erliutert, durchaus Griinde zur Annahme eines
Zusammenhangs der Leistungsangst mit dem SES bestehen, gibt es bislang wenig
empirische Grundlagen diesbeziiglich. Studien, die den direkten Zusammenhang
zwischen den beiden Aspekten untersucht haben, liegen grofStenteils viele Jahre
zuriick und wurden in anderen kulturellen Kontexten durchgefiihrt. So unter-
suchten Ziv und Luz (1973) manifestierte Angst in Abhingigkeit des SES anhand
einer israelischen Stichprobe der Jahrgangsstufen 3 bis 8 und zeigten, dass Kinder
aus sozial privilegiertem Elternhaus signifikant geringere Angst hatten als dieje-
nigen aus soziodkonomisch nachteiliger Lage. Hembree (1988) stellte in einer
Metaanalyse einen leicht negativen Zusammenhang beider Aspekte fest (7 = -.13,
2 <.01). Schliefilich rezipierte Putwain (2007) ein dhnliches Ergebnis fiir britische
Schiiler*innen der Jahrgangsstufen 10 und 11. Der soziodkonomische Hinter-
grund war ein signifikanter Pradiktor der Leistungsangst sowohl fiir die Emotio-
nality- als auch die Worry-Komponente.

Einen querschnittlichen Zusammenhang zwischen Leistungsangst und dem SES
zeigt auch die aktuelle PISA-Studie (OECD 2017). Hier gaben 46.1 Prozent
(SE = 1.4) der soziookonomisch benachteiligten 16-Jahrigen in Deutschland an,
trotz guter Vorbereitung Angst vor einem Test zu haben, wihrend nur 33.0 Pro-
zent (SE = 1.3) der Jugendlichen aus einer soziodkonomisch vorteilhaften Lage
diese Aussage trafen.

4 Forschungsfragen

Da die Anzahl vorliegender Studien, die Leistungsangst bei Schiiler*innen unmit-
telbar nach dem Ubergang in die Sekundarstufe I und im Lingsschnitt untersucht
haben, begrenzt ist und es bisher kaum Erkenntnisse zu der Beziehung zwischen
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Leistungsangst und sozialer Herkunft gibt, stehen in diesem Beitrag folgende For-

schungsfragen im Fokus:

1. Wie hoch ist die Leistungsangst von Schiiler*innen in Klasse 5, 7 und 9 und
wie entwickelt sie sich iiber die drei Schuljahre?
Hypothese: Die Ausprigung der Leistungsangst steigt im Verlauf der Sekundar-
stufe 1.

2. Gibt es einen signifikanten Unterschied in der Angstausprigung bedingt durch
die soziale Herkunft iiber alle Messzeitpunkte hinweg?
Hypothese: Schiiler*innen mit einem geringen sozialen Status zeigen eine hohe-
re Leistungsangst als Schiiler*innen mit einem hohen sozialen Status.

3. Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Ubergangsempfehlung und dem
Anggterleben in der Sekundarstufe I?
Hypothese: Schiiler*innen ohne Gymnasialempfehlung haben eine héhere Leis-
tungsangst als Schiiler*innen mit Gymnasialempfehlung.

5 Daten und Methode
5.1 Stichprobe

Zur Beantwortung der dargestellten Forschungsfragen werden Daten des Projekes
»Ganz In. Mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium NRW*
genutzt. Fiir den vorliegenden Beitrag wird auf Daten von Schiiler*innen so-
wie Eltern fiir das Schuljahr 2010/11 (ng ( = 3312, n, = 2718), das Schuljahr
2012/13 (ng = 3132, n, = 2223) und das Schuljahr 2014/2015 (n, ¢ = 2846,
n, = 1752) zuruckgegrlffen Damit liegen lingsschnittliche Daten fur die Jahr-
gangsstufen 5, 7 und 9 vor. Die Riicklaufquote bei den Schiiler*innen lag bei allen
drei Messzeitpunkten iiber 85 Prozent. Beziiglich der Elternbefragung betrug der
Riicklauf zwischen 78 und 68 Prozent. An allen drei Messzeitpunkten haben 2215

Schiiler*innen sowie 1030 Eltern teilgenommen.

5.2 Instrumente

Zur Erfassung der Leistungsangst der Schiiler*innen wurden sieben Items einge-
setzt, die aus dem Schulbarometer des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung
(IFS) stammen (IFS 2001). Die Schiiler*innen konnten auf einer vierstufigen
Antwortskala (1 =, trifft nicht zu“ bis 4 = , trifft zu“) Aussagen wie ,,In der Schule

habe ich oft Kopfschmerzen® bewerten (47, oy = 1.82, 8D, 0, = 0.64, Oy = -80;
M, =209, SD,,. = 0.7, o, = 81; M, =212, SD, = 0.69,
Olyyzps = .82).

Die Ubergangsempfehlung wurde abgebildet, indem die Eltern gefragt wurden,
ob das Kind laut der Empfehlung der Grundschule fiir den Besuch des Gymna-
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siums (1) geeignet, (2) mit Einschrinkung geeignet oder (3) nicht geeignet war
(M=1.15,5D = 0.37).

Die soziale Herkunft der Schiiler*innen wurde durch das kulturelle (Anzahl der
Biicher im Haushalt) und 6konomische Kapital (Bruttohaushaltseinkommen) er-
fasst. Beziiglich der Anzahl der Biicher im Haushalt konnten die Schiiler*innen
auf einer flinfstufigen Skala (1 = 0-10 Biicher bis 5 = {iber 200 Biicher) Angaben
machen (M = 4.08, SD = 0.99). Um das Bruttohaushaltseinkommen zu erfas-
sen, konnten die Eltern eine Einschitzung auf einer achtstufigen Antwortskala
(1 = unter 10.000 Euro bis 8 = 70.000 Euro oder mehr) vornehmen (M = 5.53,
SD = 2.16). Die Angaben zur Anzahl der Biicher und zum Bruttohaushaltsein-
kommen aus Jahrgangsstufe 5, 7 und 9 wurden zu einer Variablen zusammenge-
fasst.

5.3 Analysestrategie

Die statistischen Analysen wurden fiir diesen Beitrag in SPSS 24.0 durchgefiihre.
Um die Ausprigung der Leistungsangst zu bestimmen, wurden die Angaben in
keine/geringe, mittelhohe und hohe Leistungsangst rekodiert und die prozentuale
Verteilung ermittelt. Die Entwicklung der Leistungsangst iiber die drei Messzeit-
punkte hinweg wurde mit Hilfe einer Varianzanalyse mit Messwiederholung ana-
lysiert. Um der Frage nachzugehen, inwieweit sich die Leistungsangst zwischen
Schiiler*innen mit einem geringen und hohen kulturellen bzw. ékonomischen
Kapital unterscheidet (Leistungsangst in Abhingigkeit der Anzahl der Biicher
und des Einkommens), wurden einfaktorielle Varianzanalysen gerechnet. Zum
Vergleich der Mittelwerte wurden Post-Hoc-Tests genutzt. Zur Uberpriifung der
Zusammenhangsstruktur zwischen der Ubergangsempfehlung und dem Angster-
leben sowie der Vorhersage von Leistungsangst durch die Gymnasialempfehlung
wurde eine Korrelations- und Regressionsanalyse eingesetzt.

6 Ergebnisse

In Bezug auf die erste Forschungsfrage zeigt sich, dass die Leistungsangst in der
Jahrgangsstufe 5 gering ausgeprigt ist: 62 Prozent der befragten Schiiler*innen
geben an, dass sie keine bzw. geringe Leistungsangst haben. Demgegeniiber haben
7 Prozent der Kinder in Klasse 5 eine hohe Leistungsangst. Bis zur Klasse 9 steigt
der Anteil der Schiiler*innen, die iber Leistungsangst berichten: Fast 14 Prozent
der Heranwachsenden geben in Jahrgangsstufe 9 an, dass sie Leistungsangst haben

(siche Tabelle 1).
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Tab. 1: Anteile der Schiiler*innen mit keiner bzw. geringer, mittelhoher und ho-
her Leistungsangst in Klasse 5, 7 und 9

Keine/geringe Mittelhohe Hohe

Leistungsangst Leistungsangst Leistungsangst
(1-1.9) (2-2.9) (3-4)
Klasse 5 62.4% 30.6% 7.0%
Klasse 7 45.9% 41.1% 13.0%
Klasse 9 42.9% 43.3% 13.8%

n = 1960

Beim Vergleich der Mittelwerte wird deutlich, dass die Unterschiede zwischen
Jahrgangsstufe 5, 7 und 9 signifikant sind (siche Tabelle 2). Die Leistungsangst
nimmt im Verlauf der Sekundarstufe I damit signifikant zu.

Tab. 2: Mittelwerte der Leistungsangst in den Klassen 5, 7 und 9

Leistungsangst’
M (SD) n
Jahrgangsstufe 5 1.82 (0.64) 1960
Jahrgangsstufe 7 2.09" (0.67) 1960
Jahrgangsstufe 9 2.12m (0.69) 1960

1) F=214.818, df= 2,1 = .098, p = .000.
Mittelwerte mit ungleichen Suffixen unterscheiden sich mit p < .05.
Antwortskalierung: 1 = trifft nicht zu, 2 = wifft cher nicht zu, 3 = trifft cher zu, 4 = trifft zu.

Die zweite Forschungsfrage bezieht sich auf Unterschiede in der Angstausprigung
bedingt durch die soziale Herkunft. Hierfiir wurden als Indikatoren die Anzahl
der Biicher im Haushalt sowie das Bruttohaushaltseinkommen berticksichtigt.
Es wird deutlich, dass in den jeweiligen Jahrgangsstufen Unterschiede in der
Angstausprigung in Abhingigkeit der Anzahl der Biicher im Haushalt vorliegen.
Fiir die Jahrgangsstufe 5 zeigt sich, dass es einen bedeutsamen Unterschied zwi-
schen den Gruppen ,26 bis 100 Biicher” und ,iiber 200 Biicher” gibt. Kinder,
deren Eltern tiber ein héheres kulturelles Kapital verfiigen, haben weniger Leis-
tungsangst als Kinder mit einem geringeren kulturellen Kapital (siche Tabelle 3).
Diese Ergebnisse lassen sich auch fiir die Jahrgangsstufen 7 und 9 finden.
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Tab. 3: Ergebnisse der Varianzanalyse (ANOVA) mit dem festen Faktor Anzahl
der Biicher zu Hause

Wie viele Biicher gibt es Leistungsangst

bei dir zuhause ungefihr Klasse 5' Klasse 7! Klasse 9"
a) 0-10 Biicher 2.02 2.25 2.40

b) 11-25 Biicher 1.95 2.23! 2.39!
c) 26-100 Biicher 1.90! 217! 2.194H
d) 101-200 Biicher 1.79 2.10 2.10M"
e) >200 Biicher 1.75" 2.00" 2.04"

1) Tukey HSD-Test. n = 20 (a), 72 (b), 508 (c), 419 (d), 853 (e). F = 5.67, df = 4, p = .000.
2) Tukey HSD-Test. n = 20 (a), 72 (b), 508 (c), 419 (d), 853 (). F=7.28, df = 4, p = .000.
3) Tukey HSD-Test. n = 20 (a), 72 (b), 508 (c), 419 (d), 853 (e). F=7.98, df = 4, p = .000.

Anmerkungen: M = Mittelwert; F = Fisher-Wert; p = Signifikanz; n gesamt = 1872.
Mittelwerte mit ungleichen Suffixen unterscheiden sich mit p < .05.
Antwortskalierung: 1 = trifft nicht zu, 2 = wrifft eher nicht zu, 3 = wifft eher zu, 4 = trifft zu.

Auch im Hinblick auf die Angstausprigung differenziert nach dem Bruttohaus-
haltseinkommen lassen sich signifikante Unterschiede in Jahrgangsstufe 5, 7 und 9
konstatieren. Verfiigen die Eltern tiber ein hohes Einkommen (50.000 bis 70.000
Euro) und damit iiber ein hohes 6konomisches Kapital, ist die Angstausprigung
der Schiiler*innen in allen Jahrgangsstufen geringer ausgeprigt als bei Kindern
und Jugendlichen, deren Eltern ein mittleres oder geringeres Einkommen haben

(siche Tabelle 4).

Tab. 4: Ergebnisse der Varianzanalyse (ANOVA) mit dem festen Faktor Haus-

haltseinkommen
Leistungsangst
Haushaltseinkommen Klasse 5! Klasse 72 Klasse 9°
a) unter 19.999 € 1.93! 2.16! 2.24!
b) 20.000-49.999 € 1.89! 2.18! 2.19!
c) 50.000-70.000 € 1.731 2.001 2.044

1) Games Howell-Test. n = 194 (a), 631 (b), 915 (c). F = 14.93, df = 2, p = .000.
2) Tukey HSD-Test. n = 194 (a), 631 (b), 915 (¢). F=15.49, df = 2, p = .000.
3) Tukey HSD-Test. n = 194 (a), 631 (b), 915 (c). F=12.08, df = 2, p = .000.

Anmerkungen: M = Mittelwert; F = Fisher-Wert; p = Signifikanz; n gesamt = 1740.
Mittelwerte mit ungleichen Suffixen unterscheiden sich mit p < .05.
Antwortskalierung: 1 = trifft nicht zu, 2 = wifft cher nicht zu, 3 = trifft cher zu, 4 = wrifft zu.
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Im Rahmen der dritten Forschungsfrage geht es um die Uberpriifung des Zusam-
menhangs zwischen der Ubergangsempfehlung und dem Angsterleben in der Se-
kundarstufe I. Die Analysen zeigen, dass Schiiler*innen mit fehlender Gymnasial-
empfehlung (M = 1.96, SD = 0.71) eine signifikant hohere Ausprigung der
Leistungsangst haben als Schiilerinnen mit einer Gymnasialempfehlung
(M = 1.82, SD = 0.64) (siche Abbildung 1). Ein Zusammenhang zwischen der
Gymnasialempfehlung und der Leistungsangst kann damit bestitigt werden
(r=-.076, p = .000).

Gymnasial-

empfehlung

Leistungsangst

Klasse 5

Abb. 1: Zusammenhangsstruktur zwischen Gymnasialempfehlung und Leistungsangst in Klasse 5

7 Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse verdeutlichen einerseits, dass die Angstausprigung nach dem Uber-
gang in die Sekundarstufe I ansteigt und es andererseits Unterschiede im Angsterle-
ben je nach soziookonomischem Hintergrund gibt. Erwartungskonform steigt die
Leistungsangst im Verlauf der Sekundarstufe I an Gymnasien an. Die Hypothese,
die Ausprigung der Leistungsangst erhéhe sich signifikant von der Klasse 5 bis zur
Klasse 9, kann auf Grundlage der vorliegenden Ergebnisse bestitigt werden und
ist anschlussfihig an bereits vorliegende Befunde (Pekrun 1991; Jonberg & Porsch
2015). Ein solcher Anstieg der Leistungsangst ist damit zu erkliren, dass es nach dem
Ubergang auf das Gymnasium in eine leistungshomogenere und leistungsstirkere
Vergleichsgruppe zu einem Passungsverhalten der Kinder kommt. Schiiler*innen,
die in der Grundschule zu den leistungsstarken gehérten, sind nun unter vielen
leistungsstarken Kindern. Die Erfahrung, nicht mehr zu den Besten der Klasse zu
gehéren, sorgt fiir Unsicherheit und Leistungsdruck sowie erhhter Leistungsangst.
Neben der Entwicklung der Leistungsangst wurde untersucht, inwiefern der sozio-
okonomische Hintergrund von Schiiler*innen einen Einfluss auf die Ausprigung
von Leistungsangst hat. Die Hypothese, dass Heranwachsende mit einem gerin-
gen sozialen Status eine héhere Leistungsangst als Schiiler*innen mit einem hohen
sozialen Status haben, kann empirisch bestitigt werden. Kommen Schiiler*innen
aus Familien mit einer hohen Anzahl von Biichern und damit einem hohen kul-
turellen Kapitel, ist die Leistungsangst dieser Kinder geringer ausgeprigt als bei
Schiiler*innen, die tiber wenig Biicher zu Hause verfligen. Diese Unterschiede
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zeigen sich in allen drei Jahrgangsstufen zwischen den Gruppen ,,26 bis 100 Bii-
cher” und ,iiber 200 Biicher“. Als ein weiterer untersuchter Indikator fiir den sozio-
okonomischen Status wurde das Haushaltseinkommen herangezogen. Kinder aus
Familien mit niedrigerem Haushaltseinkommen haben eine héhere Angstauspri-
gung als Kinder aus Familien mit grofSerem Einkommen. Beide Ergebnisse deuten
darauthin, dass der familidre Habitus stark mit der Leistungsangst von Kindern
zusammenhingt. Familien mit eher niedrigem soziockonomischem Hintergrund
verbinden mit Bildung eine Chance fiir den spiteren beruflichen Erfolg und eine
bessere Stellung in der Gesellschaft. Diese Einstellung kann bei Kindern zu erhsh-
tem Druck und damit einhergehender Leistungsangst fithren.

Im Anschluss daran wurde untersucht, ob es zwischen der ausgesprochenen Uber-
gangsempfehlung in der Grundschule und der Leistungsangst einen Zusammen-
hang gibt. Auf Grundlage der Ergebnisse kann nachgewiesen werden, dass die
untersuchte Gruppe der Schiiler*innen ohne Gymnasialempfehlung eine hshe-
re Leistungsangst als Schiiler*innen mit Gymnasialempfehlung haben. Da der
Ubergang zum Gymnasium fiir die meisten Kinder ein kritisches Lebensereignis
darstellt und ein Anpassungsverhalten voraussetzt, sind Kinder ohne Gymnasial-
empfehlung ingstlicher beim Ubertritt als Kinder mit Gymnasialempfehlung.
Das Wissen dariiber kann ein wirksamer Pridiktor fiir die Angstausprigung und
die weitere Entwicklung der Leistungsangst sein.

Zusammengefasst zeigt der vorliegende Beitrag mit der lingsschnittlichen Ausei-
nandersetzung des Themas Leistungsangst in Abhingigkeit vom soziookonomi-
schen Hintergrund eine erste Exploration. Fiir die pidagogische Praxis ergeben
sich trotz vorliegender Limitationen interessante und gewinnbringende Erkennt-
nisse. Die Ergebnisse zeigen, dass es an Schulen Risikoschiiler*innen gibt, die
einer besonderen Aufmerksamkeit und intensiveren Betreuung im Ubergang von
der Grundschule zur weiterfithrenden Schule bediirfen. Von Risikoschiiler*innen
kann in diesem Zusammenhang gesprochen werden, wenn Kinder aus eher bil-
dungsfernen Familien mit beispielsweise niedrigerem Haushaltseinkommen stam-
men oder nicht {iber ein entsprechendes Grundschulgutachten verfiigen. Nicht
zu vernachlissigen sind auch affektive Faktoren: Kinder, die eher dngstlich oder
besorgt sind, zihlen ebenso zur Risikoschiilerschaft im Ubergang zur weiterfiih-
renden Schule.

Fiir weiterfithrende Studien zu diesem Bereich wire es lohnenswert, neben der
sozialen Herkunft auch schulische Indikatoren im Lingsschnitt zu beriicksichti-
gen (z.B. das Klassenklima oder die Rolle der Lehrkraft), die einen Einfluss auf
die Entwicklung von Leistungsangst von Kindern und Jugendlichen haben kén-
nen. Zudem wire eine vielfaltigere Stichprobe, also die Beriicksichtigung weiterer
Schulformen, wiinschenswert, um fundierte Aussagen zur Entwicklung der Leis-
tungsangst ableiten zu konnen.



12

Jan Schréder, Jasmin Schwanenberg und Anna Jonberg

Literatur

Beelmann, Wolfgang (2006): Normative Uberginge im Kindesalter. Anpassungsprozesse beim Eintritt
in den Kindergarten, in die Grundschule und in die weiterfithrende Schule. Schriften zur Entwick-
lungspsychologie, Bd. 13. Hamburg: Verlag Dr. Kovac.

Boudon, Raymond (1974): Education, Opportunity, and Social Inequality — Changing Prospects in
Western Society. New York: John Wiley and Sons.

Czeschlik, Tatjana (2008): Umgang mit éngstlichen Schiilern. In: M. K. W. Schwerer (Hrsg.): Lehrer-
Schiiler-Interaktion (2. Aufl.). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 343-360.

Dépfner, Manfred, Schnabel, Maria, Golletz, Hildegard & Ollendick, Thomas (2006): Phobiefrage-
bogen fiir Kinder und Jugendliche. Gottingen: Hogrefe.

Filipp, Sigrun Heide (1995): Ein allgemeines Modell fiir die Analyse kritischer Lebensereignisse. In:
Sigrun Heide Filipp (Hrsg.): Kritische Lebensereignisse. Miinchen: PVU, 3-52.

Gotz, Thomas, Pekrun, Reinhard, Zirngibl, Anne, Jullien, Simone, Kleine, Michael, vom Hofe, Ru-
dolf & Blum, Werner (2004): Leistung und emotionales Erleben im Fach Mathematik. Lings-
schnittliche Mehrebenenanalysen. In: Zeitschrift fiir Pidagogik, 18 (3/4), 201-212.

Hembree, Ray (1988): Correlates, causes, effects, and treatment of test anxiety. In: Review of Educa-
tional Research, 58. Jg., 47-77.

Jonberg, Anna & Porsch, Raphaela (2015): Leistungsangst in der Sekundarstufe I: Welchen Einfluss
hat die soziale Herkunft? In: Heike Wendt & Wilfried Bos (Hrsg.): Auf dem Weg zum Ganz-
tagsgymnasium. Erste Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung zum Projekt Ganz In.
Miinster: Waxmann.

Koch, Katja (2006): Der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule als biogra-
phische und pidagogische Herausforderung. In: A. Ittel, L. Stecher, H. Merkens, & J. Zinnecker
(Hrsg.): Jahrbuch Jugendforschung. Wiesbaden: Springer VS, 69-92.

Mazzone, Luigi, Ducci, Francesca, Scoto, Maria C., Passaniti, Eleonora, Genitor DArrigo, Valenti-
na & Vitiello, Benedetto (2007): The role of anxiety symptoms in school performance in a commu-
nity sample of children and adolescents. In: BMC Public Health, 7. Jg., 347-352.

OECD (2017): Schoolwork-related anxiety. In: PISA 2015 Results (Volume III): Students” Well-
Being. Paris: OECD Publishing.

Pekrun, Reinhard (1991): Priifungsangst und Schulleistung. Eine Lingsschnittanalyse. In: Zeitschrift
fiir Pidagogische Psychologie, 5 (2), 99-109.

Putwain, David W. (2007): Test anxiety in UK schoolchildren: Prevalence and demographic patterns.
In: British Journal of Educational Psychology, 77. Jg., 579-593.

Reiss, Kristina, Silzer, Christine, Schiepe-Tiska, Anja, Klieme, Eckhard & Kéller, Olaf (Hrsg.): PISA
2015. Eine Studie zwischen Kontinuitit und Innovation. Miinster: Waxmann.

Schréder, Jan & Wilmanns, Isabella (2016): Institutionelle Uberginge als kritische Lebensereignisse
in der Bildungsbiographie: die Beispiele Grundschuliibergang, Klassenwiederholungen und Ab-
schulungen. In: Rolf Strietholt, Wilfried Bos, Heinz Giinter Holtappels & Nele McElvany (Hrsg.):
Jahrbuch der Schulentwicklung, Band 19. Daten, Beispiele, Perspektiven. Weinheim und Basel:
Beltz Juventa, 110-135.

Schumacher, Christiane (2016): Priifungsangst in der Schule. Miinster: Waxmann.

Schwarzer, Ralf (1993): Streff, Angst und Handlungsregulation. 3. tiberarb. und erw. Aufl. Stuttgart:
Kohlhammer.

Scott, William A. & Scott, Ruth (1989): Adaption of immigrants. Individual differences and determi-
nants. Pergamon Press: Oxford.

Sparfeldt, Jorn R., Schilling, Susanne R., Rost, Detlef H., Stelzl, Ingeborg & Peipert, Dominique
(2005): Leistungsingstlichkeit: Facetten, Ficher, Fachfacetten? In: Zeitschrift fiir Pidagogische
Psychologie, 19. Jg., 225-236.



Leistungsangst nach dem Ubergang auf das Gymnasium

Storck, Julian (2015): Auswirkungen des Ubergangs von der Grundschule in die Sekundarstufe I auf
das Wohlbefinden und Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern. Kassel: kassel university
press.

van Ophuysen, Stefanie, Harazd, Bea & Schiirer, Sina (2007): Von der Grundschule zur Sekundar-
stufe. Méglichkeiten zur Verbesserung des Ubergangs. In: Schulmagazin 5 bis 10, 75. Jg., 5-8.

West, P, Sweeting, H. & Young, R. (2010): Transition matters: pupils’ experiences of the primary-se-
condary school transition in the West of Scotland and consequences for well-being and attainment.
In: Research Papers in Education, 25. Jg., 21-50.

Zeidner, Moshe (1998): Test anxiety: The state of the art. New York: Plenum Press.

Zeidner, Moshe (2004): Test anxiety. In: Charles D. Spielberger (Hrsg.): Encyclopedia of applied
psychology, Bd. 3. New York: Plenum Press, 545-555.

Ziv, Avner & Luz, M. (1973): Manifest anxiety in children of different socioeconomic levels. In: Hu-
man Development, 16. Jg., 224-232.

13



Priifungsangst in Mathematik am
Ende der Grundschulzeit: Entwicklung
und Interaktionen mit Leistung und
Selbstkonzept

Anna Jonberg, Claudia Pereira Kastens
& Frank Lipowsky

Zeitschrift fur
Erziehungswissenschaft

ISSN 1434-663X
Volume 24
Number 3

Z Erziehungswiss (2021) 24:621-639
DOI 10.1007/5s11618-021-01007-6

@ Springer



Your article is published under the Creative
Commons Attribution license which allows
users to read, copy, distribute and make
derivative works, as long as the author of
the original work is cited. You may self-
archive this article on your own website, an
institutional repository or funder’s repository
and make it publicly available immediately.

@ Springer



updates.

Z Erzichungswiss (2021) 24:621-639 Z ™)
https://doi.org/10.1007/s11618-021-01007-6 S

ALLGEMEINER TEIL

Priifungsangst in Mathematik am Ende der
Grundschulzeit: Entwicklung und Interaktionen mit
Leistung und Selbstkonzept

Anna Jonberg - Claudia Pereira Kastens - Frank Lipowsky

Eingegangen: 10. Januar 2020 / Uberarbeitet: 4. Dezember 2020 / Angenommen: 9. Mirz 2021 / Online
publiziert: 31. Mirz 2021
© Der/die Autor(en) 2021

Zusammenfassung Dieser Beitrag priift die Entwicklung der Priifungsangst und
deren Effekt auf die Leistungsentwicklung unter zusitzlicher Beriicksichtigung des
akademischen Selbstkonzepts anhand einer Stichprobe von N=725 Grundschulkin-
dern vom Ende des dritten bis Ende des vierten Schuljahres. Die Priifungsangst fillt
im untersuchten Zeitraum leicht ab und weist dabei eine mittlere korrelative Stabili-
tdt auf. CLP Analysen zeigen einen reziproken Zusammenhang von Priifungsangst
und Leistung. Werden diese Analysen fiir anhand einer latenten Profilanalyse iden-
tifizierten Klassen (relatives hohes, mittleres, geringes Selbstkonzept) durchgefiihrt,
zeigen sich differenziertere Ergebnisse: Priifungsangst ist bei Schiiler*innen mit ge-
ringen Selbstkonzepten am hochsten und steigt auerdem an, wihrend sie bei jenen
mit hohen Selbstkonzepten geringer ausfillt und zusitzlich sinkt. Bei kompetenz-
iiberzeugten Schiiler*innen erweist sich die Priifungsangst als negativer Pradiktor
fiir Leistung, wihrend sich die Effekte fiir diejenigen mit geringen Selbstkonzep-
ten umkehren. Fiir Schiiler*innen mit mittleren Selbstkonzepten zeigen sich keine

Die Autorinnen Anna Jonberg und Claudia Pereira Kastens haben zu gleichen Teilen zum Manuskript
beigetragen.

A. Jonberg (<)) - Jun. Prof. Dr. C. Pereira Kastens

Institut fiir Bildungsforschung, Grundschulforschung, Bergische Universitidt Wuppertal,
GauBstr. 20, 42119 Wuppertal, Deutschland

E-Mail: jonberg @uni-wuppertal.de

Jun. Prof. Dr. C. Pereira Kastens
E-Mail: kastens @uni-wuppertal.de

Prof. Dr. F. Lipowsky

Institut fiir Erziehungswissenschaft, Empirische Schul- und Unterrichtsforschung, Universitit Kassel,
Nora-Platiel-Straf3e 1, 34127 Kassel, Deutschland

E-Mail: lipowsky @uni-kassel.de

@ Springer


https://doi.org/10.1007/s11618-021-01007-6
http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/s11618-021-01007-6&domain=pdf

622 A. Jonberg et al.

Verdanderungen in der Ausprigung der Priifungsangst und keine Effekte mit der
Leistung.

Schliisselworter Cross-Lagged-Panel - Latente Profilanalyse - Priifungsangst -
Selbstkonzept

Test anxiety in mathematics for fourth grade elementary school
children: development and interaction with achievement and self-
concept

Abstract This article reviews the relationship between test anxiety and achievement
from the end of third to the end of fourth grade of German elementary school classes
in math, and whether academic self-concept predicts the relationship between these
two factors. The sample consists of N=725 students. While correlational stability
of test anxiety was moderate, we found a slight decline within fourth grade. Cross-
lagged-panel analysis demonstrates a reciprocal effect between test anxiety and
performance. When replicating this analysis for a priori identified latent classes
(relatively low, medium, and high self-concept), the results revealed a more complex
picture: children with lower academic self-concepts develop higher test anxiety
which increases over time, and in this group, achievement is a negative predictor for
test anxiety. Children with higher levels of academic self-concept however report
lower test anxiety, which decreases over time and test anxiety is a negative predictor
of future achievement. No changes in test anxiety and longitudinal relationships with
achievement occur for the group reporting medium academic self-concepts.

Keywords Latent profile analysis - Path model - Self-concept - Test anxiety

1 Einleitung

Lern- und leistungsbezogene Angste gelten als motivationshinderlicher und leis-
tungshemmender Faktor (Hembree 1990; Jonberg und Porsch 2017; Pekrun und
Gotz 2006; Sorvo et al. 2019). Zudem beeintrichtigen sie die kindliche Lebensqua-
litdt und emotionale Befindlichkeit (Pixner und Kaufmann 2013). In der Literatur
werden die Begriffe Leistungsangst und Priifungsangst (PA, im Engl. beides test
anxiety) oft synonym verwendet und umfassen im Gegensatz zu allgemeinen schul-
oder fachbezogenen AngstlichkeitsmaBen (siehe auch Sorvo et al. 2019) kogniti-
ve und affektive Angst-Reaktionen (Worry- und Emotionality-Komponente, Zeidner
1998) von Lernenden in ausgewiesenen schulischen Leistungssituationen. Die PA
kann auch als eine Facette der schulischen Leistungsangst beschrieben werden und
bezieht sich dann explizit auf Test- und Priifungssituationen im Unterricht, die mit
Leistungsbewertungen verbunden sind (Pekrun und Gotz 2006).

Die Mechanismen, die den Zusammenhang zwischen PA und Leistungsentwick-
lung erkléren, sind komplex. Die Defizittheorie besagt, dass Leistungsdefizite in
einem Fach langfristig die Entstehung von Angsten begiinstigen (Krinzinger et al.
2009), wihrend andere Modelle Effekte einer durch Angste induzierten Leistungs-
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minderung beschreiben (Sorvo et al. 2019). Gemeinhin wird jedoch angenommen,
dass PA und Leistung in einem reziprok negativen Zusammenhang stehen (u. a. Carey
et al. 2016). Gepaart mit der Entwicklung von Vermeidungstendenzen kann lang-
fristig ein Teufelskreis entstehen: Durch weniger intensive Auseinandersetzung mit
dem Lernstoff wird weniger gelernt, was — bei nachfolgender ungiinstiger Lernkur-
ve — einen Anstieg leistungsbezogener Angste begiinstigen kann, wiederum gefolgt
von negativen Effekten auf die Leistung (Hembree 1990; Pekrun et al. 2017).

Bislang gibt es wenige lingsschnittliche Studien, die das Zusammenspiel von PA
und Leistungsentwicklung am Ende der Grundschulzeit betrachten. Dabei besteht
insbesondere im deutschsprachigen Raum Forschungs- und moglicherweise Hand-
lungsbedarf, wenn man berticksichtigt, dass sich die Kinder zu diesem Zeitpunkt mit
der Einfiihrung von Noten im dritten und der anstehenden Ubergangsentscheidung
im vierten Schuljahr oft einem erhohten (Leistungs-)Druck ausgesetzt sehen (Pixner
und Kaufmann 2013; Valtin und Wagner 2004).

Der Kontroll-Wert-Theorie zu Bedingungen und Wirkungen von Priifungsangst
von Pekrun und Gtz (2006) zufolge, wird PA neben Leistungserfahrungen auch von
Uberzeugungen im Sinne eines Kontrollerlebens und der Valenz von Misserfolg und
dessen Konsequenzen beeinflusst. Das akademische Selbstkonzept (aSK) ist definiert
als die Wahrnehmung und Bewertung der eigenen akademischen Leistungsfahigkeit
(Shavelson et al. 1976). Es zeigt bereits in der Grundschulzeit Zusammenhinge mit
schulischer Leistung (Ehm et al. 2019; Faber 2012; Helmke und van Aken 1995;
Kastens et al. 2013; Lipowsky et al. 2011). In der vorliegenden Untersuchung wird
das Zusammenspiel der Entwicklung von PA und Leistung im Fach Mathematik von
Kindern am Ende des dritten und vierten Schuljahres analysiert. Es wird iiberpriift,
wie stabil sich das Konstrukt PA von der dritten zur vierten Klasse darstellt und wel-
che reziproken Zusammenhinge zwischen den beiden Konstrukten bestehen. Ferner
untersuchen wir, inwiefern die Auspriagung des aSK Einfluss auf diese Beziehung
hat.

2 Theoretische und empirische Einbettung
2.1 Priifungsangst am Ende der Grundschulzeit

Der Kontroll-Wert-Theorie nach (Pekrun und Go6tz 2006) beeinflusst PA als negativ-
aktivierende Emotion das Lernen und die schulische Leistung auf drei Ebenen: Ers-
tens werden bereits in der Vorbereitung auf Priifungssituationen und in der Stoffauf-
arbeitung eher starre Lernstrategien, wie Auswendiglernen, effektiveren Strategien,
wie Anstrengungsmanagement (z.B. sich Miihe geben, den Lernstoff zu verstehen)
oder Uberwachungsstrategien (z. B. sich selbst Fragen zu Lerninhalten stellen) vor-
gezogen. Zweitens beeintrichtigt PA die Motivation. So ist diese weniger intrinsisch
und das Interesse am Stoff geht verloren. Drittens kann die Angst zu versagen bei
starker Ausprigung kognitive Ressourcen binden, was insbesondere bei herausfor-
dernden Aufgaben dazu fiihrt, dass diese weniger effektiv gelost werden. Misserfolg
fiihrt dann zur Entstehung oder Verstirkung von PA, wenn er bzw. seine Konse-
quenzen eine gewisse Wertigkeit (Valenz) fiir die Person haben. Zusitzlich spielt
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subjektiver Kontrollmangel, auch im Sinne einer Kompetenziiberzeugung, eine zen-
trale Rolle bei der Genese von Angst.

Wihrend bei élteren Lernenden in der Regel negative Zusammenhinge zwischen
PA und der Leistung zu finden sind, gibt es einige Untersuchungen, die diese Zusam-
menhénge in den ersten Schuljahren nicht bestidtigen. So fanden Hembree (1988) und
Krinzinger et al. (2009) keine Zusammenhinge zwischen PA und Leistung, obwohl
die Lernenden Anzeichen von PA bei sich wahrnahmen. Wenn in Leistungssitua-
tionen komplexe Problemldsekompetenzen gefordert werden, das Arbeitsgedéchtnis
also stark belastet wird, konnten jedoch auch bei jiingeren Lernenden Zusammenhin-
ge zwischen PA und Leistung nachgewiesen werden (Ramirez et al. 2013; Wu et al.
2012). Insgesamt lassen sich im Primarbereich Korrelationen zwischen r=-0,11
und r=-0,37 aufzeigen (Helmke 1997; Pixner und Kaufmann 2013) und tendenziell
werden die querschnittlichen Zusammenhénge zwischen PA und LeistungsmaBen
im Laufe der Schulzeit enger (Hembree 1988; Pixner und Kaufmann 2013).

Bisherige Studien, die den Zusammenhang von PA und Leistung querschnittlich
korrelativ untersuchten, erlauben allerdings keine Riickschliisse auf die Wirkungs-
richtung des Zusammenhangs der Konstrukte. Gemeinhin werden diese Korrela-
tionen derart interpretiert, dass die PA als Pridiktor der Leistung betrachtet wird.
Wie bereits erwihnt, ist die Entwicklung von PA jedoch nicht als unabhéngig von
gemachten Lernerfahrungen zu sehen. Lingsschnittliche Erhebungen, die reziproke
Zusammenhidnge zwischen PA und Leistungsmaflen am Ende des Primarbereichs
untersuchen, sind uns dennoch nicht bekannt.

Ahnlich diinn ist die Befundlage bei der Frage nach der Stabilitit der PA wih-
rend der Grundschulzeit (z. B. Eden et al. 2013). Altere Studien berichten beziiglich
der mittleren Ausprdagung der PA einen Anstieg in den ersten (Grund-)Schuljah-
ren bis hin zu einer Stagnation zu Beginn der Sekundarstufe (Hembree 1988). Zur
korrelativen Stabilitidt von PA fanden Martschinke und Kammermeyer (2006) einen
Zusammenhang von r=0,50 (p<0,05), gemessen je am Anfang und Ende des ersten
Schuljahres. PA scheint sich erst iiber die Grundschulzeit hinweg zu entwickeln und
ebenso festigen sich Zusammenhénge mit LeistungsmaBlen iiber die Zeit (siche zu-
sammenfassend Cortina 2008). Es ist anzunehmen, dass die PA — dhnlich wie andere
leistungsbezogene personen- und selbstbezogene Uberzeugungen — bei Grundschul-
kindern noch kein habitualisiertes oder personlichkeitsspezifisches Merkmal abbildet
(Asendorpf 2005). Sie entwickelt sich sowohl durch das erhaltene leistungsbezogene
Feedback, als auch durch soziale Vergleichsprozesse und die subjektiven Leistungs-
und Erfolgsbewertungen der Lernenden (appraisal; Pekrun und Goétz 20006).

Aufgrund der vorliegenden Studienlage zur Entwicklung der PA zum Ende der
Grundschule bleibt unklar, ab wann sich die Ausprigung der PA stabilisiert und in-
wieweit in der Grundschule (a) vorherige Leistung die Entwicklung der PA, (b) die
PA die Leistungsentwicklung beeinflusst, oder aber (c) sich keine bedeutsamen Un-
terschiede in der Stirke der Zusammenhinge zeigen. Dabei sind auch Besonderhei-
ten des deutschen Schulsystems zu beachten, die in der internationalen Forschung
keine oder andere Bewandtnis haben: Da im vierten Schuljahr die Ubergangsemp-
fehlungen anstehen und somit oft der Leistungsdruck (Wahrnehmung einer hohen
Valenz bei gleichzeitigem Gefiihl geringer Kontrolle des Ergebnisses) durch die El-
tern und/oder die Schule ansteigt, ist hier eher eine Zunahme der PA zu erwarten,
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die nicht ausschlieBlich auf einen appraisal tatsichlicher Leistungsriickmeldungen
zurilickzufiihren ist. Mit einer so begriindeten Zunahme der PA wire zu vermuten,
dass weniger der Effekt der erbrachten Leistung auf die PA relevant ist, sondern vor
allem die PA negative Effekte auf die zukiinftige Leistungsentwicklung hat.

2.2 Zur Bedeutung des akademischen Selbstkonzepts im Kontext von
Priifungsangst

Das aSK gilt als bedeutendes motivationales Merkmal schulischer Leistung und hat,
vermittelt iiber die Anstrengungsbereitschaft (Wigfield und Eccles 2000), positive
Effekte auf die Leistungsentwicklung (Marsh 1990; Marsh und Craven 2006; Valen-
tine et al. 2004). Fiir das aSK ist bekannt, dass zu Beginn der Schulzeit die Leistung
das aSK beeinflusst (skill-development Ansatz), wihrend spiter das aSK selbst ein
Pridiktor akademischer Leistungen ist (self-enhancement) und sich im Laufe der Zeit
reziproke Effekte festigen (Marsh und Craven 2006). Ab wann genau und inwie-
fern diese Verschiebungen bereits wihrend der Grundschulzeit stattfinden, ist nicht
eindeutig geklért (z. B. Ehm et al. 2019; Helmke und van Aken 1995; Martschinke
und Kammermeyer 2006). Welche Effekte sich nachweisen lassen, scheint laut Ehm
und Kollegen (2019) vom methodologischen Ansatz sowie der Operationalisierung
der Konstrukte und dem Abstand der Messzeitpunkte abzuhdngen (Helmke und van
Aken 1995). Als gesichert gilt jedoch ein korrelativer Zusammenhang beider Kon-
strukte bereits im Grundschulalter (Ehm et al. 2019; Faber 2012; Helmke und van
Aken 1995; Kastens et al. 2013; Lipowsky et al. 2011). Selbst wenn das aSK im
Primarbereich hauptsidchlich im Sinne des skill-development Ansatzes auf Leistungs-
riickmeldungen aufbaut, gilt die Ausbildung eines positiv-realistischen aSK, gerade
weil es sich im Laufe der Zeit stabilisiert (Trautwein und Moller 2016), als wiin-
schenswert und zu Beginn der Schulzeit leistungsforderlich (vgl. auch Praetorius
et al. 2016).

Verschiedene Studien konnten zeigen, dass Selbstkonzeptmalle negativ mit PA
korreliert sind (Bandalos et al. 1995; Mammarella et al. 2018; Marsh 1990). In einer
Metaanalyse berichtet Hembree (1988) einen mittleren Zusammenhang von r=-0,42
zwischen PA und MaB3en zur Erfassung des self-esteem bei Grundschulkindern. Fiir
die Skala Besorgtheit bzw. Worry (,,Beim Diktat muss ich oft daran denken wie viele
Fehler ich mache®) berichtet Faber (2012) sogar einen Zusammenhang von r=-0,67
mit dem rechtschreibbezogenen aSK (siehe auch Schoreit 2016). Auf Individualebe-
ne scheinen ein hohes aSK und PA sich jedoch nicht zwangsldufig auszuschlieBen.
So konnte Schoreit (2016) anhand latenter Klassenanalysen Schiiler*innen identifi-
zieren (ca. 20% der untersuchten Stichprobe), die sich als kompetent einschitzten
und sich dennoch dngstlich zeigten.

Fraglich ist, ob das aSK auch einen Einfluss auf die Beziehung zwischen PA und
Leistung haben kann, oder sogar als Schutzfaktor fungiert. Nach Pekrun und Gotz
(2006) wire zu erwarten, dass ein hohes aSK einerseits mit hohen Leistungen und
hohem Kontrollerleben einhergeht und somit vor der Ausbildung von PA schiitzt.
Andererseits konnen die Folgen von Misserfolgen fiir diese Schiiler*innen eine hohe
Valenz aufweisen, was die Entstehung von PA wiederum begiinstigen wiirde. Vor
allem aber konnte dies dazu fiihren, dass gerade bei diesen Kindern negative Effekte
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auf die Leistung durch leistungshemmende Prozesse hervorgerufen werden konn-
ten. Das sollte insbesondere dann der Fall sein, wenn die Leistungssituationen (hier
die anstehende Ubergangsempfehlung) mit hohen Erwartungen, bspw. von Seiten
der Eltern, verbunden sind. Kinder mit hohem aSK — und hoher Wahrscheinlichkeit
eine Gymnasialempfehlung zu erhalten — konnten dann anfillig fiir leistungshem-
mende Wirkungen der PA sein, weil der Leistung eine besonders hohe Wertigkeit
beigemessen wird und Leistungssituationen auch als selbstwertbedrohlich wahrge-
nommen werden (,,Meine Leistungen in den letzten Klassenarbeiten sollten die Er-
wartungen, die an mich gestellt werden, bestétigen®). Bei Schiiler*innen, die iiber
geringe Kompetenziiberzeugungen verfiigen, kann eine Leistungssituation hingegen
an Valenz verlieren, das potenzielle Scheitern ist ohnehin absehbar. Die fehlende
Valenz des Misserfolgs wiirde dann dazu fiihren, dass vorhandene Priifungséngste
nicht unbedingt mit einer zusétzlichen Reduktion der Leistung einhergehen.

Bisher dominieren hier variablenzentrierte Zugénge. Fiir die Rechtschreibleistung
hat Faber (2012) bereits Hinweise auf einen moderierenden Effekt des rechtschreib-
bezogenen aSK auf die Auspridgung der Leistungsangst in Abhingigkeit der Leis-
tungsstirke finden konnen. Martschinke und Kammermeyer (2006) konstatierten fiir
die ersten beiden Grundschulklassen eine Mediatorfunktion von Emotionen iiber
das aSK auf die mathematische Leistung. Dass das aSK die Beziehung zwischen
Leistung und PA mediiert, zeigt beispielsweise auch die Studie von Bandalos et al.
(1995).

Mammarella et al. (2018) haben einen personenzentrierten Zugang gewéhlt und
mit Hilfe latenter Klassenanalysen Schiiler*innen mit unterschiedlichen Angstpro-
filen identifiziert. Sie konnten zeigen, dass Schiiler*innen mit so genannten high-
risk Profilen u.a. signifikant geringere aSK aufwiesen. Werden aSK mit solchen
personenzentrierten Ansdtzen untersucht, zeigt sich, dass in erster Linie Niveau-
unterschiede ausschlaggebend fiir die Zuweisung zu latenten Gruppen sind. Die
Entwicklung des aSK ist am Ende der Grundschulzeit bereits vergleichsweise sta-
bil (Praetorius et al. 2016) und Effekte des aSK unterscheiden sich in erster Linie
in Abhingigkeit davon, ob das aSK hoch oder gering ausgeprigt ist (Marsh et al.
2009). Mit dieser Studie wihlen wir ebenfalls einen personenzentrierten Ansatz,
mit dem wir Schiiler*innen mit verschiedenen Auspragungen des aSK identifizieren
und priifen, inwiefern diese Unterschiede Auswirkungen auf die Entwicklung der
PA und den Zusammenhang zwischen PA und Leistung haben.

3 Forschungsfragen und Hypothesen
Anhand der dargestellten Forschungslage ergeben sich folgende Fragestellungen:

1 Wie stabil ist die PA gemessen vom Ende des dritten bis zum Ende des vierten
Schuljahres?

Ausgehend von bisherigen Studien zur Entwicklung von PA erwarten wir eine
mittlere korrelative Stabilitit. Aufgrund der unklaren Befundlage zur Entwicklung
der PA am Ende der Grundschulzeit bleibt offen, ob diese im untersuchten Zeitraum
eher zu- oder abnimmt.
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2 Gibt es einen reziproken Zusammenhang zwischen PA und Leistung im vierten
Grundschuljahr oder ist eine Wirkungsrichtung dominant?

Kinder am Ende der Grundschulzeit haben bereits (negative) Leistungsriickmel-
dungen erhalten. Es ist also davon auszugehen, dass der Kreislauf von Riickkopp-
lungsprozessen zwischen der Entwicklung der PA und der Leistung im vierten
Schuljahr bereits in Gang gesetzt ist. Wir erwarten daher reziproke Zusammen-
hinge zwischen den beiden Variablen. Gleichzeitig ist jedoch anzunehmen, dass in
diesem Schuljahr external begriindete Leistungserwartungen den Leistungsdruck auf
die Lernenden erhchen und somit der negative Effekt der PA auf die Leistungsent-
wicklung stirker ausfallen konnte.

3 Welchen Effekt hat das aSK auf den Zusammenhang zwischen Priifungsangst
und Leistung am Ende des vierten Schuljahres?

Vor dem Hintergrund der Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotionen (Pekrun
und G&6tz 2006) stellt sich die Frage, inwiefern die Auspragung kompetenzbezogener
Uberzeugungen Effekte auf die Zusammenhiinge zwischen PA und Leistung haben.
Wenngleich bei Kindern mit hohen Kompetenziiberzeugungen im Mittel geringere
Werte bei der Ausprigung der PA zu erwarten sind, ist zu vermuten, dass Angst die
kognitiven Fihigkeiten dieser Kinder in Leistungssituationen dennoch beeintrich-
tigt. Die Angst vor Versagen in Leistungssituationen konnte fiir diese Kinder eine
besonders hohe Valenz haben, da Versagen gerade bei leistungsiiberzeugten Kin-
dern als selbstwertbedrohlich wahrgenommen werden konnte. Gleichzeitig konnte
ein hohes aSK davor schiitzen, dass schlechte Leistungen dazu beitragen, PA zu
steigern (siehe Abschn. 2.2).

4 Methodik
4.1 Stichprobe

Als Datengrundlage werden Daten der PERLE-Studie, aus dem dritten und vier-
ten Schuljahr herangezogen (tl und t2). Die Erhebung fand jeweils am Ende des
Schuljahres in 38 Schulen in Sachsen, Berlin, Mecklenburg-Vorpommern und Thii-
ringen statt. Beziiglich des sozialen Hintergrundes handelt es sich um eine posi-
tiv selegierte Stichprobe mit einem mittleren HISEI von M=62,56 (SD=15,43;
min=20; max =90); der mittlere HISEI des IQB-Lindervergleichs liegt bei M=48,5;
SD=15,5 (Richter et al. 2012). 61,6 % der Schiiler*innen haben am Ende des vierten
Schuljahres eine Gymnasial- und 23,7 % eine Realschulempfehlung erhalten. Zu den
fiir unsere Analysen genutzten MZP liegen Daten von N=725 Kindern vor (50,90 %
Maidchen). Vollstiandige ldngsschnittliche Daten fiir PA und Leistung in Klassen 3
und 4 sind von 622 Schiiler*innen vorhanden. Bei der Erhebung im dritten Schul-
jahr waren diese durchschnittlich 9,3 Jahre alt, bei der zweiten Erhebung im vierten
Schuljahr 10,3 Jahre alt.
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4.2 Durchfiihrung und Testinstrumente

Zur Beantwortung der oben genannten Forschungsfragen werden Daten herangezo-
gen, die mit Schiilerfragebdgen erfasst wurden. Nach Angaben zur Messinvarianz
(anhand der Kriterien von Chen 2007) ist die Annahme strenger Messinvarianz fiir
PA und aSK zuléssig. Eine Listung aller Items und Hinweise zur Datenerhebung
finden sich im Anhang.

Zur Erfassung der Priifungsangst Mathematik wurde die Skala von Schwarzer und
Jerusalem (1999) verwendet. Diese besteht aus fiinf Items. Das Antwortformat der
Items war vierstufig (1=,stimmt iiberhaupt nicht‘ bis 4=,stimmt genau‘). Hohere
Auspriagungen stellten dabei fiir alle Items hohere PA dar. Zwischen Worry und
Emotionality wurde nicht unterschieden. Die Skala wies zu beiden MZP eine gute
interne Konsistenz auf (Cronbachs Alpha: t1=0,85; t2=0,88). Die durchschnittliche
Ausprigung liegt im dritten Schuljahr bei M=2,56 (SD=0,94) und bei M=2,47
(§D=0,88).

Mathematikleistung Die mathematische Leistung der Lernenden wurde mittels
eines standardisierten Schulleistungstests jeweils am gleichen Tag wie die mathe-
matischen Selbstkonzepte erfasst. Die Tests wurden im Rahmen der PERLE-Studie
entwickelt und stellen Adaptionen der fiir die jeweilige Klassenstufe konzipierten
DEMAT-Versionen (u.a. Krajewski et al. 2002) sowie des TEDI-MATH (Kaufmann
et al. 2009) und des LEst 47 (Moser et al. 2004) dar. Dariiber hinaus wurden eigen-
entwickelte Aufgaben ergénzt (Greb et al. 2011). Der Fokus der Tests lag zu allen
MZP auf arithmetischen Aufgaben (n Items t1=33; t2=18). Der Skalierung liegt
ein dichotomes Rasch-Modell zugrunde, die Mittelwerte der WLE-Schitzer sind zu
t1=3,99 (SD=1,37) und zu t2=15,23 (SD=1,36). Zur langsschnittlichen Skalierung
der Skala dienten 18 Items aus t1 als Ankeritems, die Reliabilititen der Skala sind
gut (t1: EAP/PV=0,71; t2: EAP/PV=0,60).

Mathematisches Fiahigkeitsselbstkonzept Im Rahmen der PERLE-Studie wurde
ein Fragebogen entwickelt, der es erlauben sollte, das aSK von Beginn bis Ende
der Grundschulzeit ldngsschnittlich zu erfassen (s. Greb et al. 2011). Der Fokus
lag dabei auf kognitiven Komponenten des aSK. Das Antwortformat der Items war
dreistufig (1=,nicht so gut‘, 2=,gut’, 3=,sehr gut’, fiir das genannte Beispielitem).
Hohere Ausprigungen stellten dabei fiir alle Items hohere Selbstkonzeptausprigun-
gen dar. Die interne Konsistenz des Konstruktes ist zu beiden Messzeitpunkten gut
(Cronbachs Alpha: t1=0,89; t2=0,90). Der Skalenmittelwert liegt Ende des drit-
ten Schuljahres bei M=2,24 (SD=0,47), Ende des vierten Schuljahres bei M=2,23
(SD=0,48). Die korrelative Stabilitit des aSK liegt bei r=0,71; p<0,01.

4.3 Analysen
Um reziproke Zusammenhinge zwischen der PA und der Leistung zu untersuchen,
wurden beide Variablen mit einem Cross-Lagged-Panel (CLP) in ein ldngsschnittli-

ches Verhiltnis gesetzt (Selig und Little 2012). So konnte neben den Zusammenhin-
gen beider Konstrukte auch die Stabilitét (als Autoregression) zwischen den MZP
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(Ende drittes Schuljahr und Ende viertes Schuljahr) aufgezeigt werden. Die Berech-
nung des Designs wurde mit dem Softwarepaket Mplus 8.4 (Muthén und Muthén
2012) vorgenommen. Die Skalen zur PA und dem aSK wurden z-standardisiert.

In der vorliegenden Auswertung betrdgt der Anteil fehlender Werte auf Itemebene
(haufig als Indikator fiir systematische Fehler herangezogen, siehe auch Liidtke et al.
2007) weniger als 2 %. Lediglich auf Klassenebene ergeben sich hthere Werte. Feh-
lende Werte auf Klassenebene sind auf Nichtteilnahme einzelner Kinder oder ganzer
Klassen (wegen organisatorischer Hindernisse oder Krankheit) zuriickzufiihren. Da-
her gehen wir von zufilligen Effekten (MAR, Missing At Random) zur Entstehung
der fehlenden Werte aus. Fiir den Umgang mit fehlenden Werten wurde die Full
Information Maximum Likelihood (FIML)-Methode gewihlt (siehe Liidtke et al.
2007). Fiir alle Variablen liegen fiir Individuen (Schiiler*innen) in Cluster (Klassen)
geschachtelte Daten vor, es wurden alle CLP Modelle mit einem MLR Schitzer
unter der Option type = complex spezifiziert.

Effekte des aSK auf den Zusammenhang zwischen PA und Leistung sind ins-
besondere fiir unterschiedliche Niveauausprigungen des aSK zu erwarten (siehe
Abschn. 3). Um sowohl Zusammenhinge zwischen PA und Leistung in Abhéngig-
keit der Auspriagung des aSK ldangsschnittlich zu untersuchen und Unterschiede in
der Entwicklung des aSK im vierten Schuljahr simultan beriicksichtigen zu konnen,
greifen wir auf den personenzentrierten Ansatz der latenten Profilanalyse (LPA) zu-
riick. Dieses Verfahren erlaubt es, Gruppen von Schiiler*innen mit unterschiedlichen
Auspriagungen ihres aSK am Ende des dritten und vierten Schuljahres zu identifi-
zieren. Bei einer korrelativen Stabilitit des aSK im vierten Schuljahr von r=0,71
ist anzunehmen, dass sich Schiiler*innen vor allem in der intraindividuellen Aus-
priagung ihrer aSK zu den untersuchten Messzeitpunkten unterscheiden (vgl. Marsh
et al. 2009). Unklar ist, ob sich auch unterschiedliche Entwicklungen in Abhingig-
keit der Ausprigung zeigen.

LPAs stellen eine Sonderform latenter Klassenanalysen dar und eignen sich zur
Ermittlung latenter Profilklassen bei kontinuierlichen Variablen (DiStefano 2012;
Nylund-Gibson und Choi 2018). Die Annahme ist, dass die Auspridgungen eines
Merkmals durch die Zugehorigkeit zu einer Klasse erkldrt werden. Die Klassen
spiegeln in diesem Fall Gruppen von Schiiler*innen wieder, deren aSK-Ausprigung
vom Ende des dritten Schuljahres bis zum Ende des vierten Schuljahres innerhalb
einer Gruppe eine geringere Varianz (oder hohere Ahnlichkeit) aufweisen als zwi-
schen Gruppen (longitudinal LPA; siehe Brinkman et al. 2013). Wir treffen damit
keine Aussagen iiber Verlaufsformen, Kovariationen oder Stirken von Veridnderung
und nutzen die Gruppenzuweisungen als deskriptives Mal3. Der Vorteil dieses perso-
nenzentrierten Verfahrens gegeniiber clusteranalytischen Verfahren ist, dass sowohl
die Zuordnung einer Person zu einer Gruppe als auch die Bestimmung der An-
zahl extrahierter Gruppen auf einem Schitzverfahren basiert, dessen Ergebnisgiite
anhand verschiedener Parameter darstellbar ist (DiStefano 2012; Ferguson et al.
2019). Da die in den Modellen als Indikatoren aufgenommen Variablen (aSK En-
de drittes und Ende viertes Schuljahr) wie auch bei querschnittlichen Daten hiufig
der Fall, nicht unabhingig voneinander sind, wurden iiber den Befehl ,,%overall%*
Korrelationen zwischen eben diesen fiir alle extrahierten Klassen spezifiziert (siche
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Marsh et al. 2009). Die LPAs wurden in MPlus 8.4 durchgefiihrt, die Ergebnisse
sind in Abschn. 5.3 dargestellt.

5 Ergebnisse
5.1 Entwicklung und Stabilitit von mathematischer Priifungsangst

Insgesamt weisen im dritten Schuljahr 53,3 % der befragten Lernenden und 49,5 %
im vierten Schuljahr einen Wert oberhalb des theoretischen Mittels von 2,5 auf. Eine
Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt, dass die iiberdurchschnittlich ausge-
prigte PA Ende des dritten Schuljahres (M=2,56; SD=0,94) zum Ende des vierten
Schuljahres (M=2,47; SD=0,88) sinkt; F (1; 510)=8,44; p<0,05. Dieser Abfall
ist jedoch mit 7?=0,02 als eher schwach zu bezeichnen. Zudem konnen wir eine
mittlere bis hohe korrelative Stabilitdt der PA (r=0,56) verzeichnen.

5.2 Wirkungszusammenhang von mathematischer Priifungsangst und
Leistung iiber ein Schuljahr

Zu beiden Messzeitpunkten zeigen sich negative Korrelationen zwischen PA und
Leistung von r=-0,30; p<0,05 fiir das dritte und r=-0,32; p<0,05 fiir das vier-
te Schuljahr. Das CLP (Abb. 1) zeigt, dass der Effekt der PA auf die Leistung
mit f=-0,21 wie erwartet etwas stirker ausfillt, als der Effekt der Leistung auf
die PA: f=-0,14. Allerdings ist der Unterschied zwischen den Kreuzpfaden statis-
tisch nicht bedeutsam. Durch das Gleichsetzen der Kreuzpfade verschlechtert sich
der Modellfit nicht (AChi%df=1,29/1; ARMSEA =0,00; ACFI=0,00; ATLI=0,00;

R?= .44
.61(.05)
PAt1 PA t2 32(.03)
-.21(.06)
-.23(.04) -.03(.02) ns.
-.14(.03)
Ltl Lt2 e .58(.04)
.59(.04)
R?= 43

Abb. 1 Cross-Lagged-Panel Modell von Priifungsangst und Leistung Ende des dritten Schuljahres (t1)
und Ende des vierten Schuljahres (t2). Abgebildet sind bivariate Korrelationen und Pfadkoeffizienten
mit Standardfehlern in Klammern. (N=622; n.s. nicht signifikant. Modellfit fiir das restringierte Modell
(strikte Invarianz): Chi%/df = 185,050/59; RMSEA =0,059; CF1=0,949; TLI=0,943; SRMR = 0,037; Mo-
dellfit fiir Modell ohne Restriktionen: Chi%/df= 178,025/50; RMSEA = 0,064; CFI=0,948; TLI=0,932;
SRMR = 0,036. Chi-Quadrat Differenzentest fiir MLR Schétzer: Chi%/df=15,013/9; p=0,091)
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ASRMR =0,00). PA und Leistung bedingen sich fiir die Gesamtstichprobe ldangs-
schnittlich reziprok: Lernende, die am Ende des dritten Schuljahres geringe ma-
thematische Leistung aufweisen, entwickeln im vierten Schuljahr eher eine PA als
Lernende mit hoheren Leistungen. Gleichzeitig hat eine ausgeprigte PA am Ende
des dritten Schuljahres negative Effekte auf die Leistungsentwicklung.

5.3 Effekte des aSK auf den Zusammenhang zwischen Priifungsangst und
Leistung

Als bedeutsame Parameter zur Bestimmung der Modellgiite der latenten Profilana-
lysemodelle lassen sich der AIC, BIC und adjustierte BIC sowie der Lo-Mendell-
Rubin (LMR) Test heranziehen. Das Entropy Mal} gibt ergidnzend die Giite der Klas-
senzuweisung an: Werte um 1 deuten auf eine grofle, Werte nahe O auf eine sehr
geringe Klassifikationsgiite hin (Ferguson et al. 2019; Geiser 2011).

Verglichen werden die Parameter fiir drei Modelle mit 2- bis 5-Klassen. Die
Ergebnisse dieser Analysen sind in Tab. 1 dargestellt.

Wihrend der adjustierte LMR likelihood Test fiir alle Modelle mit mehr als zwei
Klassen signifikant wird, zeigen sich fiir deskriptive Indices des Modellvergleichs
(AIC, BIC und aBIC) kaum Unterschiede zwischen der 3- oder 4-Klassenlosung.
Trotz hoher Startwertesets von 5000 und 500 und 50 Iterationen, die zur Modell-
schitzung angesetzt wurden, lassen unterschiedliche loglikelihood-Werte fiir eine
4- und 5-Klassenlosung jedoch das Vorhandensein lokaler Maxima vermuten. Die-
ser Umstand und auch die Betrachtung der anderen Modellparameter lassen den
Schluss zu, dass eine 3-Klassenldsung die robustesten Schitzer der Klassenzugehd-
rigkeit liefert. Auch das Entropy MaB ist fiir diese Losung am hochsten. In Tab. 2
sind die Wahrscheinlichkeiten fiir die Klassifikation der Personen und die Anzahl

Tab.1 Modellparameter der LPA Losungen

AIC BIC aBIC pLMR Entropy
2-Klassenlosung 2866,402 2901,878 2876,479 0,209 0,425
3-Klassenlosung 2756,904 2805,684 2770,761 0,000 0,854
4-Klassenlosung 2742,367 2804,451 2760,003 0,016 0,815
5-Klassenlosung 2724,784 2800,171 2746,199 0,010 0,845

AIC Akaike’s Information Criterion, BIC Bayesian Information Criterion, aBIC sample size adjusted BIC,
p LMR p-Werte des Lo-Mendell-Rubin adjusted likelihood tests

Tab. 2 Wahrscheinlichkeiten zur Giite der Klassenzuordnung, Anzahl an Fillen und Médchen fiir jede
der drei in der LPA ermittelten Klassen

p Classification N Fille N Midchen
Klasse 1 0,847 58 (10%) 44 (14 %)
Klasse 2 0,941 361 (57 %) 194 (62 %)
Klasse 3 0,943 204 (33 %) 75 (24 %)

Die Unterschiede zwischen den Gruppen in der Verteilung des Geschlechts sind statistisch bedeutsam
Chi%/df=30,86/2
p<0,01
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Tab.3 Deskriptive Kennwerte, korrelative Stabilitdt innerhalb der Klassen und Ergebnisse einer
MANOVA zur Priifung von Klassenunterschieden im Querschnitt und Varianzanalyse mit Messwie-
derholung zwischen Klassenzugehdorigkeit und Messzeitpunkt, fiir alle drei Variablen

Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 MANOVA

M (SD) M (SD) M (SD) F (2,486) n?
Selbstkonzept
tl -1,37 (0,78) -0,22 (0,75) 0,76 (0,78) 156,18* 0,39
2 -1,96 (0,39) -0,34 (0,37) 1,16 (0,40) 1414,83* 0,85
Zeit F (1,512)=6,80%; °=0,01 - -
Klasse x Zeit F (2,512)=49,52%, 772:0,16 - —
e 0,20 0,40% 0,55%* - -
Priifungsangst
tl 0,51 (0,88) 0,18 (0,91) -0,47 (1,00) 32,36% 0,12
2 0,79 (0,76) 0,17 (0,87) -0,59 (0,97) 56,21% 0,19
Zeit F (1,508)=0,79, n*>=0,00 - -
Klasse x Zeit F (2, 508)=3,45%, 5°=0,01 - -
rie 0,26 0,50* 0,49* - -
Leistung
tl -1,00 (0,83) -0,15 (0,82) 0,69 (0,87) 81,72% 0,25
2 -0,86 (0,84) -0,16 (0,83) 0,64 (0,97) 62,65% 0,20
Zeit F (1,491)=0,18, °=0,00 - -
Klasse x Zeit F (2,491)=0,69, °=0,00 - -
rie 0,43* 0,44* 0,63* - -
*p<0,01

der Fille pro Klasse fiir die 3-Klassenlosung dargestellt. In Klasse 2 befinden sich
mit 57 % etwas mehr als die Hilfte der Schiiler*innen.

Wie erwartet beschreiben die drei Klassen wie bei Marsh et al. (2009), Schii-
ler*innen mit unterschiedlichen Niveauausprigungen des aSK: niedrige, mittlere
und hohe aSK (siche Tab. 3). Schiiler*innen in Klasse 1 (geringes aSK zu beiden
Messzeitpunkten) weisen geringere Leistungen und hohere PA auf, in Klasse 2 (mitt-
leres aSK zu beiden Messzeitpunkten) sind die Schiiler*innen mit méaBiger PA und
mittelméBigen Leistungen geclustert, wihrend sich in Klasse 3 (hohes aSK zu bei-
den Messzeitpunkten) leistungsstarke Schiiler*innen mit geringer PA befinden. Fiir
alle drei Variablen zeigt eine MANOVA, dass diese Unterschiede in den mittleren
Auspriagungen zwischen den Klassen zu beiden Messzeitpunkten signifikant sind.
Post-Hoc Bonferroni Vergleiche weisen lediglich fiir die PA am Ende des dritten
Schuljahres keinen signifikanten Unterschied zwischen Klasse 1 und Klasse 2 auf
(mittlere Differenz=0,29; SE=0,16; p=0,20).

ANOVAs mit Messwiederholung und dem Faktor Zeit zeigen fiir das aSK sig-
nifikante Interaktionseffekte, die insbesondere auf den deutlichen Abfall des aSK
in Klasse 1 und deutlichen Anstieg des aSK in Klasse 3 iiber die Zeit zuriickzu-
fiihren sind (fiir alle post-hoc Bonferroni korrigierten Kontrastvergleiche p <0,00).
Schiiler*innen, die am Ende des dritten Schuljahres bereits unterdurchschnittliche
aSK aufwiesen, berichten am Ende der Grundschulzeit nochmals reduzierte aSK,
fiir Schiiler*innen mit hohen aSK finden sich gegenteilige mittlere Verldufe. Wie
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Tab. 4 Pfadkoeffizienten des Cross-Lagged-Panels fiir alle drei Klassen
L3— PA4 PA3— L4 PA3 < L3 PA4 <14 PA3 — PA4 L3—14

Klasse 1 -0,18* 0,02 0,03 0,03 0,15 0,43%*
Klasse 2 0,00 -0,08 -0,10%* -0,00 0,61* 0,44*
Klasse 3 -0,10 —-0,28* -0,12* -0,02 0,54* 0,65*
Model Fit Chi%/df = 423,210%/191

CFI=0,909

TLI=0,906

SRMR =0,075

RMSEA=0,077

#p<0,01; *p<0,05

vermutet, zeigt sich kein signifikanter Haupteffekt fiir die PA iiber die Zeit, jedoch
ein signifikanter Interaktionseffekt (7?=0,01): Schiiler*innen mit geringen aSK zu
beiden Messzeitpunkten (Klasse 1) weisen eine Zunahme der PA zum Ende der
Grundschulzeit auf, fiir Schiiler*innen mit hohen aSK (Klasse 3) zeigt sich ein
Abfall der PA im vierten Schuljahr (fiir alle post-hoc Bonferroni korrigierten Kon-
trastvergleiche p<0,00). Die PA fiir Schiiler*innen mit mittleren aSK (Klasse 2)
verdndert sich nicht. Es bestehen keine Unterschiede zwischen den Klassen in den
mittleren Verldufen der Leistungsentwicklung, weder der Haupteffekt noch die In-
teraktion der Varianzanalyse mit Messwiederholung sind signifikant. Die korrelative
Stabilitdt des aSK und der PA ist in Klasse 1 besonders gering mit r=0,20 und
0,26. Fiir die Klassen 2 und 3 zeigen sich hohere korrelative Stabilitédten aller drei
Variablen mit r>0,40.

Werden die Zusammenhinge zwischen der Entwicklung der PA und der Leistung
in einem Mehrgruppen Cross-Lagged-Panel berechnet (Tab. 4), lassen sich die zuvor
berichteten reziproken Effekte zwischen PA und Leistung nicht nachweisen. Fiir
Kinder mit geringem aSK (Klasse 1) hat die Leistung Ende des dritten Schuljahres
einen geringen, aber signifikanten negativen Effekt (f=-0,18) auf die PA am Ende
des vierten Schuljahres. Es zeigt sich kein Effekt der PA auf die Leistung. Fiir
Kinder mit hohen aSK (Klasse 3) zeigt sich der umgekehrte Effekt: PA am Ende
des dritten Schuljahres ist ein bedeutsamer negativer Priadiktor (#=-0,28) fiir die
Leistung Ende des vierten Schuljahres. Fiir Klasse 2 hingegen (Kinder mit mittleren
aSK), zeigen sich gar keine Zusammenhiinge zwischen PA und Leistung.

6 Diskussion
6.1 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Die PA wies in dieser Studie fiir die Gesamtstichprobe eine mittlere bis hohe korre-
lative Stabilitit auf, es lieB sich ein leichter mittlerer Abfall der PA nachweisen und
es zeigten sich negative reziproke Zusammenhénge mit PA und Leistung.

Die Ergebnisse der LPA zeigen, dass sich drei Gruppen von Schiiler*innen basie-
rend auf der Auspragung ihrer aSK zu zwei benachbarten Messzeitpunkten unter-
scheiden lassen: Schiiler*innen mit zu beiden Zeitpunkten unterdurchschnittlichem
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aSK, welches innerhalb des vierten Schuljahres abfillt, Schiiler*innen, die mittlere
aSK zu beiden Zeitpunkten aufweisen und Schiiler*innen mit iiberdurchschnittlich
ausgeprigtem aSK, welches im Verlauf des vierten Schuljahres weiter zunimmt. Die
Relevanz einer personenzentrierten Betrachtung wird deutlich, wenn man sich die
klassenbezogenen Analysen zum Zusammenhang und der Entwicklung von PA und
Leistungen ansieht: Eine Zunahme der PA ist vor allem fiir Schiiler*innen mit zu bei-
den Zeitpunkten geringen aSK (Klasse 1) zu beobachten, wihrend sie fiir diejenigen
mit zu beiden Zeitpunkten hohen aSK (Klasse 3) sogar sinkt. Auch die Zusammen-
hinge zwischen PA und Leistung unterscheiden sich zwischen Schiiler*innen mit
hohen, mittleren und geringeren aSK und zeigen iiberraschende Ergebnisse: Wih-
rend sich fiir Schiiler*innen mit zu beiden Messzeitpunkten mittleren aSK (Klasse 2)
keine Zusammenhiinge zwischen PA und Leistung am Ende der Grundschulzeit zei-
gen, lassen sich fiir Schiiler*innen mit hohen aSK negative Effekte der PA am Ende
des dritten Schuljahres auf die Leistungsentwicklung nachweisen. Fiir Schiiler*innen
in Klasse 1 hingegen finden sich negative Effekte der Leistung auf die PA. Wihrend
bei Schiiler*innen mit geringen Kompetenziiberzeugungen PA nicht unbedingt zu
einer zusitzlichen Beeintrichtigung ihrer Leistungsentwicklung fiihrt, zeigen sich
fiir kompetenziiberzeugte Schiiler*innen, dass das aSK nicht etwa zu einer hoheren
Resilienz beitrdgt oder als Schutzfaktor fungiert, sondern Priifungsangst hier be-
deutsame negative Auswirkungen auf die Leistungsentwicklung haben kann. Hier
zeigen sich, wenn auch nur bedingt vergleichbare, Parallelen zur Studie von Mam-
marella et al. (2018). Dort lag der Fokus auf der Entwicklung von Angstprofilen,
welche zu einem Messzeitpunkt gebildet wurden, wihrend hier nach aSK iiber zwei
Messzeitpunkte (aufgrund der Stabilitit des Merkmals) gruppiert wurde. Durch den
unterschiedlichen Fokus zeigen sich bei uns differenziertere Ergebnisse: Namlich,
dass das aSK nicht grundsitzlich ein Protektor vor PA ist, wie bei Mammarella und
Kolleg’innen (siehe auch Schoreit 2016).

Nach der Kontroll-Wert-Theorie zu Bedingungen und Wirkungen von PA (Pekrun
und Gotz 2006) konnten zur Erkldrung dieser Befunde die Valenz von Misserfolg
eine bedeutsame Rolle spielen: Leistungsstarke Schiiler*innen mit hohen Kompe-
tenziiberzeugungen haben zwar weniger Angst, fiirchten aber moglicherweise Miss-
erfolg stirker. Denkbar wire zudem, dass unsere Befunde spezifischen, mit dem
Erhalt von Ubergangsempfehlungen verbundenen, Prozessen geschuldet sind: Schii-
ler*innen mit hohem aSK und hohen Leistungen sollten zwar insgesamt eine hohe
Kontrollierbarkeit in Leistungssituationen wahrnehmen, andererseits sind dies mog-
licherweise auch die Kinder, die hohe Erwartungen an sich selbst stellen oder an
die mit Erhalt einer Gymnasialempfehlung hohe Anspriiche fiir den weiteren Schul-
verlauf kommuniziert werden (siehe Kastens und van Wickeren in Vorbereitung).
Ist eine Leistungssituation jedoch mit hoher Valenz verbunden, ist auch die Vor-
aussetzung fiir PA geschaffen (Pekrun und Gotz 2006). So wire denkbar, dass die
Leistungen in Klassenarbeiten, die im untersuchten Zeitraum geschrieben werden,
nicht nur an bisherigen Leistungen, sondern auch an der erteilten Ubergangsempfeh-
lung gemessen werden. Die Angst davor, dass es nicht gelingt, die an sie gestellten
Erwartungen zu bestitigen, wiren dann fiir diese Schiiler*innen grofer. In diesen
Fillen ist die leistungshemmende Wirkung der PA dann bedeutsam (skill-impair-
ment), wihrend sich fiir Schiiler*innen mit geringen aSK eine geringere Valenz
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der Ubergangsempfehlung ergibt und dann geringe Leistungen eher Unsicherheit
verstirken und negative Effekte auf die PA aufweisen (self-decrease).

Die Befunde unserer Studie konnen als Hinweis darauf gesehen werden, dass die
Wirkrichtung zwischen PA und Leistung durch die Wahrnehmung von Leistungser-
wartungen oder Bewertungsangst beeinflusst werden. Sie zeigen zudem, dass per-
sonenzentrierte Ansitze wie die hier eingesetzte LPA nicht nur weitere Erkldrungen
zum Zusammenspiel von Leistung, PA und aSK liefern, sondern auch neue Fragen
aufwerfen.

6.2 Grenzen und Ausblick

Die vorliegenden Analysen bieten durch das lingsschnittliche Design die Moglich-
keit, bislang nicht untersuchte Wandlungsprozesse zwischen PA, Leistung und aSK
am Ende der Grundschulzeit zu betrachten. Zudem konnten wir zeigen, dass die
Beachtung von Niveauunterschieden in der Ausprigung des aSK bedeutsam ist,
um Unterschiede in der Entwicklung der PA zu erkldren (sieche Marsh et al. 2009;
Practorius et al. 2016; Trautwein und Moller 2016).

Eine Einschrinkung unserer Studie ist, dass bei der Operationalisierung der PA
nicht zwischen Worry und Emotionality differenziert wird, obwohl sich beide Fa-
cetten phénomenologisch voneinander unterscheiden und sie unterschiedlich mit
Leistung zusammenhingen (Hembree 1990; Sparfeldt et al. 2005; Zeidner 1998).
Ferner hitte ein weiterer Messzeitpunkt zum Schulhalbjahr des vierten Schuljahrs
die Moglichkeit geboten, anhand latenter Wachstumskurvenmodelle bspw. mogliche
nicht-lineare Verldufe der untersuchten Variablen in diesem Schuljahr zu untersu-
chen und auch Gruppen mit unterschiedlichen Entwicklungsverldufen iiber die Zeit
zu identifizieren (Kastens et al. 2013). Konkret stellt sich die Frage, ob der Erhalt des
Halbjahreszeugnisses mit der Ubergangsempfehlung einen Einfluss auf die Entwick-
lung der PA hat. Auch wenn Ubergangsempfehlungen in den meisten Bundeslindern
nicht mehr bindend sind, stellen sie eine bedeutsame Leistungsriickmeldung an die
Schiiler*innen dar, oftmals verbunden mit erhohten Leistungsanforderung in der
Schule und elterlichen Erwartungshaltungen (Pixner und Kaufmann 2013; Valtin
und Wagner 2004; Kastens und van Wickeren in Vorbereitung).

Anzumerken ist an dieser Stelle auch, dass es an zusitzlichen MaBen zur Erfas-
sung von bspw. Valenzen, Attributionsmustern oder Zielorientierungen der Schii-
ler*innen fehlt. Denkbar wire, dass Entwicklungen der PA und deren Zusammen-
hinge mit der Leistungsentwicklung neben der Auspriagung des aSK auch davon
abhingig sind, ob die Schiiler*innen leistungs- oder lernzielorientiert sind (Putwain
und Daniels 2010). Wir stellen mit dieser Studie einige Uberlegungen an, wie dif-
ferentielle Effekte der im Modell von Pekrun und Go6tz (2006) genannten Prozesse
zur Entstehung von PA fiir den Ubergang erklirbar sein konnten. Weiterfiihrende
Studien konnten diese anhand einer Stichprobe mit groflerer Heterogenitit beziiglich
der erhaltenen Ubergangsempfehlung, sozioskonomischem Hintergrund und Migra-
tionshintergrund und unter Beriicksichtigung der Bildungsaspirationen der Eltern
iiberpriifen.

Die Ergebnisse haben eine hohe praktische Relevanz. Lehrkriften sollte bewusst
sein, dass hohe und niedrige Fihigkeitsiiberzeugungen in Leistungssituationen un-
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terschiedliche Erwartungshaltungen verursachen kénnen und damit sowohl selbst-
wertdienliche, als auch selbstwertschidliche Effekte haben konnen. Wihrend Schii-
ler*innen mit hohen Fihigkeitsiiberzeugungen Leistungssituationen einerseits bes-
ser bewiltigen und kontrollieren konnen sollten, zeigen die Ergebnisse dieser Studie
auf, dass fiir manche dieser Kinder solche auch mit negativen Effekten auf die
Leistungsentwicklung verbunden sein konnen, indem bspw. PA den Abruf oder die
Vorbereitung auf Klassenarbeiten behindern. Bei Schiiler*innen mit geringen aSK
besteht hingegen die Gefahr der Entstehung einer Negativspirale zwischen PA und
Leistungsentwicklung. Idealerweise gelingt es der Grundschule, wichtige Weichen-
stellungen fiir die weitere Bildungslaufbahn von Schiiler*innen auch dadurch zu
setzen, dass sie Schiiler*innen darin unterstiitzt, nicht durch ungiinstige motivatio-
nale und emotionale Faktoren in ihrer Lernentwicklung behindert zu werden.

Anhang

Um moglichst gleiche Testbedingungen zu schaffen, wurden die Lernenden mit Hilfe
verschiedener MaBnahmen durch den Fragebogen begleitet: Zu Beginn der Befra-
gung wurde das Prozedere anhand eines Testitems erortert. Im Folgenden wurden
alle Items und Antwortmoglichkeiten (mit Ausnahme der Aufgaben im Leistungs-
test) durch die Testleiter vorgelesen. Um sicherzustellen, dass sich die Lernenden
wihrend der Testsituation auf der richtigen Seite des Fragebogens befinden, waren
dessen Seiten mit Tierbildern gekennzeichnet und nach jeder Doppelseite mit einem
Stoppschild versehen. So konnten die Testleiter immer angeben, auf welcher Seite
sie sich befanden, wann gemeinsam umgebléttert wurde und es war gewihrleistet,
dass die Kinder keine Seiten iiberspringen.

Tab. 5 Items Skala akademisches Selbstkonzept (Mathematik)
,,Wie denkst du iiber dich selbst?

Wie gut bist du beim Rechnen? 1=nicht so gut; 2=gut; 3=sehr gut

Fillt dir das Rechnen leicht oder schwer? 1=schwerer; 2= weder leichter noch schwerer;
3=1leichter

Wie viele Fehler machst du beim Rechnen? 1 =fast keine; 2=ein paar; 3= viele

Wie oft weilit du bei Rechenaufgaben die richti- 1 =nicht so oft; 2=oft; 3=immer

ge Antwort?

Wie gut kannst du Zahlen zusammenzihlen? 1=nicht so gut; 2=gut; 3=sehr gut

Tab. 6 Items Skala Priifungsangst

,.Wenn wir in Mathematik eine Klassenarbeit schreiben ...

... spiire ich ein komisches Gefiihl im Magen

... mache ich mir Sorgen, ob ich auch alles schaffe
... frage ich mich, ob ich genug gelernt habe

... schldgt mein Herz mir bis zum Hals

... habe ich Angst
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Tab. 7 Kennwerte Invarianzanalysen

Chi? Df CFI RMSEA  SRMR

Akademisches Selbstkonzept

Modell 0: ohne Restriktionen 96,056 47 0,988 0,041 0,027
Modell 1: Metrische Invarianz 98,909 52 0,989 0,038 0,030
Modell 2: Strenge Invarianz 110,859 57 0,987 0,039 0,030
Priifungsangst

Modell 0: ohne Restriktionen 111,684 29 0,970 0,068 0,028
Modell 1: Metrische Invarianz 114,155 33 0,971 0,063 0,030
Modell 2: Strenge Invarianz 123,196 37 0,969 0,061 0,032

Nach Chen (2007) gilt strenge Invarianz als gegeben, bei Verdnderungen von 0,010 des CFI, 0,015 des
RMSEA oder von 0,010 des SRMR zwischen den beiden Modellen
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Zusammenfassung Die im Beitrag vorgestellte Studie untersucht Priifungsangst im
Fach Mathematik am Grundschuliibergang und dessen Zusammenspiel mit der vor-
aussichtlichen Ubergangsempfehlung sowie dem elterlichen Unterstiitzungsverhal-
ten. Datengrundlage bietet die Durchstarten-Studie mit 365 Viertklédssler*innen und
deren Eltern, die kurz vor dem Erhalt der Ubergangsempfehlung befragt wurden.
Hohe Priifungsangst geht mit einer niedrigeren Schulformempfehlung einher. El-
terliches Unterstiitzungsverhalten hingt mit hoherer Priifungsangst zusammen. Da-
bei zeigen sich schulformempfehlungsspezifische Zusammenhinge: Die Vorhersage-
kraft der elterlichen Unterstiitzung zeigt sich nur fiir angehende Gymnasiast*innen,
jedoch nicht fiir Kinder mit Real- oder Hauptschulempfehlung. Griinde und Impli-
kationen fiir die Praxis werden diskutiert.
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A. Jonberg et al.

Test anxiety in math during the transition to high school—What role do
parental support and the school type recommendation play?

Abstract This study explores test anxiety of children in year 4 at the end of
German primary school and its relations with likely school type recommendation
and parental support provided to the child. A total of 365 fourth graders and their
parents were surveyed shortly before receiving the official school type recommen-
dation. Analysis shows that high test anxiety rates are associated with less presti-
gious school type recommendations. High levels of Parental support are associated
with higher test anxiety rates. The results suggest a number of school type related
correlations: Parental support has high predictive power for children with a recom-
mendation for a “Gymnasium” and is insignificant for students with a “Realschul-"
or “Hauptschul”’-recommendation. Reasons and implications are being discussed.

Keywords Test anxiety - Achievement - Performance - Parental support - School
type recommendation

1 Einleitung und thematische Hinfiihrung

Im deutschen Schulsystem stellt der Ubergang ein bedeutsames Ereignis dar (Bau-
mert et al. 2010), das dazu beitragen kann, dass Kinder am Ende der Grundschulzeit
unter einem besonderen Druck stehen konnen (Jonkmann et al. 2010). Im Sinne
der transaktionalen Stresstheorie (Lazarus und Folkman 1987) konnen weitreichen-
de Verinderungen, wie ihn der Ubergang auf eine andere Schulform darstellt, in
Abhingigkeit individueller Voraussetzungen und Ressourcen zu ungiinstigen An-
passungsleistungen fiihren (van Ophuysen 2018).

Priifungsangst wird als bedeutsame affektive Variable bei der Analyse von Bil-
dungsprozessen betrachtet (z. B. Hembree 1990; Jonberg et al. 2021; Jonberg und
Porsch 2017; Pekrun und G6tz 2006; Sorvo et al. 2019), da sie sich negativ auf
die Leistung, die Noten und langfristig auch auf die Kurs- und Berufswahl von
Schiiler*innen auswirken kann (Ma 1999; Thorndike-Christ 1991; Zeidner 1998).
Dariiber hinaus sind negative Folgen fiir das psychische und emotionale Erleben der
Betroffenen zu erwarten (Hembree 1988; Zeidner 1998).

Da die Ubergangsempfehlung von den im vierten Schuljahr erbrachten Leistungen
abhiingig ist, stellt sich die Frage, ob Priifungsangst in dieser Phase verstérkt auftritt
und welche Faktoren im Sinne einer positiven Ressource dazu beitragen kénnen, hier
entgegenzuwirken. Im Rahmen des Grundschuliibergangs konnte bereits mehrfach
gezeigt werden, dass Eltern wichtig fiir das Wohlbefinden und die Antizipation des
Ubergangs der Kinder nach der Grundschule sind (Knoppick et al. 2018; Richter
2019). Die Bedeutung der Eltern fiir das psychische Erleben von Schiiler*innen,
insbesondere vor dem Ubergang, wurde jedoch vergleichsweise wenig untersucht.
Bereits bekannt ist, dass Eltern unabhiingig vom Ubergangskontext einen Beitrag
zur Entwicklung sowohl von positiven als auch negativen Emotionen wie Angst
leisten (Zeidner 1998). Die Befunde zum elterlichen Unterstiitzungsverhalten und
die Wirkungen auf das Lernen im Grundschulalter sind stark abhidngig von der Di-
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mension und der Qualitit ihrer Unterstiitzung (z. B. Boonk et al. 2018; Dumont et al.
2012b; Moroni et al. 2014). Denkbar ist, dass das elterliche Unterstiitzungsverhalten
im Zusammenhang mit der Entwicklung von Priifungsangst ihrer Kinder steht und
besonders am Ubergang zum Tragen kommt. Untersucht wurde das bislang jedoch
noch nicht.

Unser Erkenntnisinteresse leitet sich aus den skizzierten offenen Fragestellungen
ab und stellt Ergebnisse einer Untersuchung von Schiiler*innen in Klassenstufe 4
vor, die sich auf den Zusammenhang von Priifungsangst und Ubergangsempfehlung
beziehen sowie die Frage nach der Bedeutung der Elternrolle in diesem Kontext. Die
Ziele dieser Studie bestehen einerseits darin zu ergriinden, ob Unterschiede in der
Priifungsangstausprigung fiir das Fach Mathematik in Abhingigkeit des empfohle-
nen Schultyps vorliegen, sowie andererseits darin, Zusammenhinge der Priifungs-
angst mit der Ubergangsempfehlung und dem elterlichen Unterstiitzungsverhalten
aufzuzeigen. Die Kldrung dieser Fragen ist von Bedeutung, damit betroffene Begleit-
personen am Ubergang, wie Lehrpersonal und Eltern, fiir mogliche Risikofaktoren
der Priifungsangst sensibilisiert sind und die Schiiler*innen angemessen unterstiitzt
werden konnen.

2 Theoretischer und empirischer Hintergrund
2.1 Priifungsangst und Leistung

Zusammenhinge zwischen Priifungsangst und Leistung lassen sich bereits zu Be-
ginn der Grundschulzeit nachweisen und verstirken sich im Laufe der Primarstufe
(Hembree 1988). Am Ende der Grundschulzeit korrelieren Priifungsangst und Leis-
tung meist zwischen r=-0,11 (Pixner und Kaufmann 2013) und r=-0,37 (Helmke
1997; s.a. Jonberg et al. 2021).

Der negative Effekt von Priifungsangst auf Leistung entsteht durch weniger effizi-
ente Lernstrategien und Vorbereitung auf Leistungssituationen, welche die Motivati-
on vermindern und dazu fiihren kann, dass Angst in Leistungssituationen kognitive
Ressourcen bindet, die dann nicht mehr der Aufgabenbearbeitung zur Verfiigung
stehen (Pekrun und Gétz 2006). Dem Kontroll-Wert-Modell (Pekrun 2006) nach
fiihrt Misserfolg insbesondere dann zu negativen Effekten auf Leistung, wenn eine
entsprechende Valenz der Situation besteht und dariiber hinaus subjektiver Kon-
trollmangel empfunden wird. Valenz einer Priifungsleistung beschreibt, dass das Er-
gebnis eine personliche Bedeutsamkeit und entsprechende Folgen mit sich bringen
sollte. Subjektiver Kontrollmangel wiederum besteht, wenn eine Person ungewiss
ist, ob sie entsprechende Leistung erbringen kann und hingt einerseits mit Kompe-
tenziiberzeugungen zusammen, die ihrerseits auf vorherigen Leistungsriickmeldun-
gen aufbauen sowie andererseits mit dem elterlichen Erziehungsstil und der Form
von Riickmeldung und Reaktion auf erbrachte Leistung (Zeidner 1998). Andersher-
um stellen schlechte Leistungsbewertungen sowie -erfahrungen iiberhaupt erst einen
Grund dar, priifungséngstlich zu werden. Dass die Beziehung der beiden Konstrukte
langsschnittlich reziprok ist, zeigen beispielsweise die Ergebnisse von Jonberg et al.
(2021).
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Liebert und Morris (1967) schlagen eine Differenzierung in eine Emotionality-
und eine Worry-Komponente der Priifungsangst vor, welche auch in spiteren Ar-
beiten empirisch belegt werden konnte (z.B. Hembree 1990; Seipp und Schwarzer
1991). Die Emotionality-Komponente beinhaltet affektive, physiologische Angstre-
aktionen wie Schwei3ausbriiche oder Magenschmerzen, wihrend die Worry-Kom-
ponente die kognitiven Angstauspriagungen wie bspw. Sorgen vor schlechten Leis-
tungen, beinhaltet. Hierbei zeigen sich in der Regel stirkere Zusammenhinge der
Worry-Komponente mit schulischer Leistung im Vergleich zur Emotionality-Kom-
ponente (Seipp und Schwarzer 1991; Zeidner 1998). Dariiber hinaus findet sich
in der einschlidgigen Forschung die Unterscheidung von Priifungsangst als stabiles
Personlichkeitsmerkmal (Traif) sowie als situative Zustandsangst (State, Spielberger
1966). Zeidner und Matthews (2011) definieren Priifungsangst als Zustand (State)
welcher in Interaktion mit situativen Elementen und der Person (also Trait) entsteht.
Gewissermalfien driickt sich demnach eine Trait-Angst situativ in Form einer State-
Angst aus (fiir eine detailliertere Darstellung s. Schumacher 2016, S. 70-84).

Die Ubergangsempfehlung stellt eine wesentliche Entscheidung in der Schullauf-
bahn dar und ist neben dem familidren Hintergrund zudem stark leistungsabhingig
(Maaz et al. 2010). Naheliegend ist, dass Priifungsangst insbesondere vor dem Uber-
gang stirker ausgeprigt sein konnte, da hier die Schulleistungen von besonderer
Bedeutung sind (vgl. Schumacher 2016). Empirische Belege hierfiir gibt es unseres
Wissens nach nicht, jedoch finden sich erste Hinweise darauf in der Forschung. So
fanden Jonberg et al. (2021) einen Abfall der Priifungsangst am Ende der vierten
Klasse nach Erhalt der Ubergangsempfehlung. Theoretische Grundlage fiir solch
einen Zusammenhang bietet die Kontroll-Wert-Theorie: Dem Ubergang selbst sollte
aufgrund seiner Bedeutsamkeit fiir die Schullaufbahn eine hohe Valenz seitens der
Schiiler*innen und Eltern zugeschrieben werden. Nehmen Schiiler*innen zeitgleich
ein geringes Kontrollgefiihl in diesem Zusammenhang wahr, besteht die Gefahr der
Priifungsangstverstiarkung.

2.2 Elterliches Unterstiitzungsverhalten am Ubergang und die
Zusammenhénge mit Leistung, Priiffungsangst und Ubergangsempfehlung

Aufgrund eines uneinheitlichen Begriffsverstindnisses und uneinheitlicher Opera-
tionalisierung lassen sich Studienergebnisse zur elterlichen Unterstiitzung nur ein-
geschrinkt miteinander vergleichen (Dumont et al. 2012a, 2014). Die Wirkung
auf Leistung ist stark abhingig von der untersuchten Dimension (z.B. héusliche/
schulisch basierte Unterstiitzung oder akademische Sozialisation, Hillmayr et al.
2021) sowie der Qualitidt der Unterstiitzung. Bislang wurde elterliches Unterstiit-
zungsverhalten vornehmlich im Kontext der Hausaufgabenhilfe untersucht.

2.2.1 Elterliche Unterstiitzung und Leistung
Strukturell wird zwischen Unterstiitzung im Elternhaus, wie beispielsweise Struktur
und Unterstiitzung zuhause, sowie an die Schule gebundene Unterstiitzung (Teil-

nahme an schulischen Veranstaltungen, Kommunikation mit den Lehrkriften etc.
(Boonk et al. 2018) unterschieden. Tdschner et al. (2021) konnten in einem Second-
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Order Review zeigen, dass Elternbeteiligung sich grofitenteils positiv auf Leistung
auswirkt. Dabei wurden 18 Metaanalysen systematisch zusammengefiihrt und aus-
gewertet. Allgemein ldsst sich feststellen, dass Eltern ihre Kinder mehr unterstiitzen
bzw. aktiver in die Lernprozesse ihrer Kinder eingreifen, wenn diese schlechtere
Leistung erbringen (Niggli et al. 2007). Dies scheint zwar auf den ersten Blick sinn-
voll und geschieht in aller Regel auch mit besten Intentionen der Eltern, allerdings
sind hier zwei Aspekte von zentraler Bedeutung: Erstens sind Unterstiitzungsversu-
che besonders dann anfillig fiir Konflikte, wenn die Schiiler*innen bereits schuli-
sche Leistungsprobleme aufweisen (Boonk et al. 2018; Moroni und Dumont 2020).
Zweitens ist grundsitzlich nicht die Quantitit der elterlichen Unterstiitzung, son-
dern die Qualitédt entscheidend fiir eine positive Wirkung hinsichtlich der Leistung
und intrinsischen Motivation (Boonk et al. 2018; Knollmann und Wild 2007; Traut-
wein et al. 2006; Trautwein und Liidtke 2007; Wild und Remy 2002). Ist elterliche
Unterstiitzung autonomieunterstiitzend, am Lernprozess orientiert, gut strukturiert,
emotional unterstiitzend, durch positive Emotionen und Uberzeugungen begleitet, so
wird sie als positiv wahrgenommen und geht entsprechend mit einer Verbesserung
der Leistung einher (Dumont et al. 2012b; Knollmann und Wild 2007; Niggli et al.
2007). Als leistungsforderlich haben sich ebenfalls eine angenehme Lernatmosphé-
re und das Bereitstellen von Materialien zuhause gezeigt (Tan et al. 2019). Negativ
mit Leistung assoziiert sind auf der anderen Seite elterliche Kontrolle oder Einmi-
schung (z.B. bei den Hausaufgaben, Niggli et al. 2007). Bei leistungsschwécheren
Kindern kommt es hiufig zu Streitsituationen und einem Teufelskreis: Eltern moch-
ten diese Kinder besonders unterstiitzen. Zwar zeigt sich hier eine Steigerung der
Quantitit, jedoch eine Abnahme der Qualitit der Unterstiitzung: Gerade bei Kindern
mit schlechterer Leistung oder in Schulformen mit niedrigeren Bildungsgingen be-
steht die elterliche Unterstiitzung eher in einem kontrollierenden und einmischenden
Verhalten in Hausaufgabensituationen, wodurch es wiederum zu mehr Streit und zu-
sitzlich negativen Effekten auf die Leistung kommt (Dumont et al. 2014; Helmke
et al. 2004; Niggli et al. 2007). Umgekehrt wurde beobachtet, dass gute Leistungen
mit addquater Unterstiitzung einhergehen (Moroni et al. 2014). Hier zeigt sich also
eine positive Wirkungskette. In einigen Untersuchungen wurden Zusammenhénge
der elterlichen Unterstiitzungsqualitit mit dem SES (soziookonomischer Status) ge-
zeigt (Moroni et al. 2014; Niggli et al. 2007). Bei niedrigem SES der Familie ist das
Unterstiitzungsverhalten eher kontrollierend und hat damit negative Konsequenzen
fiir die Leistung. Andere Untersuchungen konnten jedoch keine (Wild und Remy
2002) oder lediglich geringe Zusammenhénge der elterlichen Unterstiitzungsqualitit
mit dem familidren Hintergrund belegen (Dumont et al. 2012a, b; Knoppick et al.
2018; Wild und Gerber 2009).

2.2.2 Elterliche Unterstiitzung und Priifungsangst

Direkte Zusammenhinge zwischen elterlicher Unterstiitzung und Priifungsangst als
eine wichtige affektive Variable im Kompetenzerwerb, wurden empirisch bislang
kaum untersucht. Es gibt aber einige Hinweise darauf, dass Zusammenhénge be-
stehen: So kann angemessene soziale Unterstiitzung negative Folgen von Belastung
mindern (Nestmann 2010). Auch beschreibt Zeidner (1998), dass Eltern einen Bei-
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trag zu positiven und negativen Emotionen leisten. Zeigen Eltern kontrollierendes
Verhalten und schrianken in ihrer ,,Unterstiitzung* die Autonomie ein, beispielsweise
durch Bestrafung, so entsteht eher Priifungsangst. Spangler und Langenfelder (2001)
zeigten, dass sich der elterliche Erziehungsstil auf emotionale Reaktionen bei Prii-
fungen im Grundschulalter auswirken. Dabei ging negatives Erziehungsverhalten im
Sinne starker Einschrinkung, negativer Riickmeldung und hoher Strafintensitét, mit
hohen Priifungsangstwerten einher. Den Autoren nach sorgen sich Schiiler*innen
bei Misserfolg wihrend Priifungen so vor allem um negative Konsequenzen seitens
des Elternhauses.

2.2.3 Elterliche Unterstiitzung am Grundschuliibergang

Allgemein gelten Familienangehorige im Grundschulalter als wichtigste soziale Un-
terstiitzungsquelle. Dabei werden aus Schiiler*innensicht beim Grundschuliibergang
als besonders wichtige soziale Unterstiitzungsfaktoren die emotionale Unterstiitzung
(Liebe, Vertrauen, Empathie, Nihe, Verstindnis, Ermutigung) sowie informative
Unterstiitzung genannt (Richter 2019). Das Elternhaus stellt ferner die allgemeinen
Rahmenbedingungen, welche als Struktur- und Prozessmerkmale systematisiert wer-
den konnen und den Schiiler*innen als Ressource bei der Bewéltigung der kritischen
Ubergangsphase zur Verfiigung stehen (Baumert et al. 2003; Knoppick et al. 2018;
Watermann und Baumert 2006). Zu Strukturmerkmalen gehoéren die soziodkonomi-
sche Lage, das Bildungs- und berufliche Niveau der Eltern wie auch ein moglicher
Migrationshintergrund. Unter Prozessmerkmalen werden die kulturelle Praxis, ge-
meinsam verbrachte Zeit und die familidre Kommunikation subsummiert. Hier ldsst
sich auch das Unterstiitzungsverhalten der Eltern verorten. Prozessmerkmale haben
direkte Effekte auf den Kompetenzerwerb. Knoppick et al. (2018) kommen in ihrer
Studie zu dem Ergebnis, dass das Elternhaus das Ubergangserleben entscheidend be-
einflusst und dabei insbesondere Prozessmerkmale relevant sind. Gering ausgeprégte
strukturelle Ressourcen miissen hingegen nicht unbedingt negative Konsequenzen
zeigen. Untersucht wurde in dieser Studie allerdings das Wohlbefinden nach dem
Ubergang. Welche Rolle elterliches Unterstiitzungsverhalten als Prozessvariable und
mogliche Ressource zur Bewiltigung des Ubergangs fiir die Priifungsangst am Uber-
gang spielt, soll im Beitrag untersucht werden.

Besonders bedeutsam fiir die Ubergangsentscheidung sind neben den Noten und
dem sozialen Umfeld auch Erwartungs- und Wertkomponenten der Eltern (Jonkmann
et al. 2010). So stellt der Grundschuliibergang nicht nur fiir die Schiiler*innen ein
zentrales Ereignis dar, sondern ist fiir Eltern ebenfalls relevant, da sie mehrheitlich
die Bedeutung des Grundschuliibergangs fiir die schulische und berufliche Laufbahn
der Kinder kennen. Auf Elternseite spielt das Statuserhaltmotiv mit dem Wunsch
eines mindestens gleichhohen Schulabschlusses wie sie selbst eine wichtige Rolle
(Becker 2000; Breen und Goldthorpe 1997; Esser 1999). Das deutet darauf hin,
dass Schiiler*innen aus bildungsnahen Familien einerseits einem erhohten Druck
ausgesetzt sein konnten, welcher sich u.a. in einer verstirkten Priifungsangst aus-
driicken konnte, denn sie sollen nach Moglichkeit das Gymnasium besuchen bzw.
eine Schule, die zum Abitur fiihrt. Andererseits erhalten Kinder eine durch primére
und sekundire Herkunftseffekte entsprechend gute Unterstiitzung, um ihr Leistungs-
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potential ausschopfen zu konnen. Dem entgegen steht die Tatsache, dass die schu-
lische Leistung auch direkt mit dem familidren Hintergrund zusammenhingt und
Kinder aus bildungsnahen Familien oftmals auch hohere Leistungen erzielen bzw.
bessere Noten erhalten (primirer Herkunftseffekt). In dem Fall wire der Wunsch
der Eltern fiir einen Gymnasialbesuch in Ubereinstimmung mit der Leistungsbe-
urteilung der Kinder, was wiederum eine entspannte Herangehensweise begiinstigt.
Kinder aus bildungsnahen Familien werden entsprechend gut unterstiitzt und werden
es hiufig als selbstverstindlich erachten, ebenfalls schulisch erfolgreich zu sein. Ist
der Druck jedoch gegeniiber positiver Erwartungshaltung dominant, entsteht eher
Priifungsangst als mit optimistischer Denkweise. Andererseits zeigen die Befunde
internationaler Schulleistungsstudien im Grundschulbereich immer wieder auf, dass
die soziale Herkunft auch derart eine Rolle spielt, dass Kinder aus sozial benachtei-
ligten Familien (niedrige Dienstklasse) selbst bei hoher Leistungsfiahigkeit seltener
eine Gymnasialempfehlung erhalten, wihrend Kinder, deren Eltern Berufe ausiiben
die hoheren Dienstklassen zuzuordnen sind, deutlich weniger Punkte in Leistungs-
tests erreichen konnen und trotzdem eine Gymnasialempfehlung erhalten (Schwip-
pert et al. 2020). Der Schwellenwert fiir den Erhalt einer solchen Empfehlung ist
demnach nicht unabhéngig vom sozialen Status der Familie.

3 Forschungsfragen

Unser Erkenntnisinteresse und die daraus entstehenden Forschungsfragen leiten sich
aus den offenen Forschungsfeldern am Ubergang in Bezug auf Priifungsangst und
Schiilerleistungen sowie der nicht hinreichend geklirten Bedeutung der Elternrolle
in diesem Kontext ab. Vor diesem Hintergrund werden folgende Fragestellungen
adressiert:

Forschungsfrage 1 Ergeben sich Unterschiede in der Priifungsangst von Schii-
ler*innen in Klassenstufe 4 in Abhingigkeit der Ubergangsempfehlung?

Aktuell fehlt es an Studien die untersuchen, inwiefern sich die Zeit vor dem
Ubergang auf die Priifungsangst auswirkt und ob sich Priifungsangstunterschiede
in Abhingigkeit der Ubergangsempfehlung ergeben. Daher wird keine gerichtete
Hypothese aufgestellt.

Forschungsfrage 2 Hingt die Priifungsangst von Kindern in Klasse 4 vom elter-
lichen Unterstiitzungsverhalten und der Ubergangsempfehlung ab?

Da auch hier die bisherige Forschungslage nicht geklirt ist, wird keine gerich-
tete Hypothese formuliert. Bekannt ist, dass Eltern entscheidenden Einfluss auf das
emotionale Erleben ihrer Kinder am Ubergang nehmen (Knoppick et al. 2018), was
einen Zusammenhang nahelegt.
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4 Methodisches Vorgehen
4.1 Stichprobe

Befragt wurden N=365 Schiiler*innen der Jahrgangsstufe 4 (56,5% Maédchen,
43,5 % Jungen) aus 54 Klassen an 45 Schulen in Nordrhein-Westfalen (NRW) sowie
deren Eltern (N=365, 87 % Miitter, 13 % Viiter.). Die Schiilerbefragung fand wéh-
rend der Unterrichtszeit statt. Der Erhebungszeitpunkt war auf die Zeit zwischen den
Herbst- und den Weihnachtsferien (November und Dezember) 2018 festgelegt. Die
Teilnahme war freiwillig und setzte eine unterschriebene Einverstindniserkldrung
der Eltern voraus. Die Freiwilligkeit lasst vermuten, dass es sich hier um eine ein-
geschrinkt représentative Stichprobe handelt. Die Lehrpersonen (N=54) gaben die
Mathenoten sowie die voraussichtlichen Ubergangsempfehlungen an. Die offiziellen
Ubergangsempfehlungen standen aber noch aus. Als Kategorien der Ubergangsemp-
fehlung standen die in NRW iiblichen drei Schulformen Hauptschule, Realschule und
Gymnasium zur Auswahl. Die Gesamtschule wurde nicht als eigenstindige Katego-
rie aufgefiihrt, da diese als Schule fiir alle in der offiziellen Empfehlung immer emp-
fohlen wird. Ebenso wurde von der dariiber hinaus moglichen eingeschrinkten Emp-
fehlung, welche in NRW fiir das Gymnasium oder die Realschule ausgesprochen
werden kann, abgesehen, da dies zu vielen Kategorien mit nur wenigen Fillen ge-
fiihrt hiitte. Ergéinzend sei an dieser Stelle erwihnt, dass die Ubergangsentscheidung
in NRW, in der die vorgestellte Studie stattfand, keinen bindenden Charakter hat.
Das bedeutet, die Schulwahl obliegt den Eltern. Dennoch hat die Grundschulemp-
fehlung in der Praxis einen hohen Einfluss. So stimmen knapp 90 % der Uberginge
auf das Gymnasium mit der Empfehlung iiberein, was auf das Zusammenspiel der
Performanz, der elterlichen Bildungsaspirationen und der Grundschulempfehlung
zuriickgefiihrt wird (Jonkmann et al. 2010).

4.2 Instrumente

Priifungsangst wurde mit insgesamt sieben Items fachspezifisch fiir das Fach Mathe-
matik mit dem Schiilerfragebogen erfasst. Aufgrund der mehrfach empirisch beleg-
ten Komponenten Aufgeregtheit (Emotionality) und Besorgtheit (Worry; Hembree
1990; Keith et al. 2003; Liebert und Morris 1967; Seipp und Schwarzer 1991) wur-
den diese in Subskalen erfasst. Genutzt wurde die Skala von Hildebrandt (2016) in
Anlehnung an die BIJU-Studie (Baumert et al. 1997), da diese einerseits die un-
terschiedlichen Facetten von Priifungsangst abbildet sowie fiir Grundschiiler*innen
validiert wurde. Die vierstufige Likert-Skala reicht von 1=stimmt gar nicht, bis
4=stimmt genau. Die Cronbachs Alpha Werte sind fiir beide Priifungsangst-Ska-
len gut (s. Tab. 1). Ein Beispielitem fiir die Worry-Komponente lautet ,,Bitte denke
einmal an die letzten Klassenarbeiten in Mathe. Kam Folgendes bei dir vor? ,Ich
dachte daran, was ich alles nicht kann.“ Ein Beispielitem fiir die Emotionality-
Komponente ist: ,,Ich war am ganzen Korper verkrampft®.

Das elterliche Unterstiitzungsverhalten wurde anhand von fiinf auf das Fach Ma-
thematik bezogene Items erhoben (Mang et al. 2018). Mit einem fiinfstufigen Ant-
wortformat (1=nie oder fast nie, 2=ein- oder zwei Mal im Jahr, 3=ein- oder zwei
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Tab. 1 Skalenmittelwerte und Reliabilitéiten

Skalenname M SD o N
PA Emotionality 1,68 0,82 0,843 359
Worry 1,88 0,73 0,741
Gesamt 1,72 0,70 0,868
Elterliches Unterstiitzungsverhalten 3,45 0,74 0,761 364
Note® 2,41 0,99 - 348
SES 3,74 1,11 - 365
PA Priifungsangst

“Die Notenskala reicht von 1= sehr gut bis 6=ungeniigend

Mal im Monat, 4=ein- oder zwei Mal in der Woche, 5=jeden Tag oder fast je-
den Tag) sollten Eltern beispielsweise folgende Frage beantworten: ,,Wie oft ma-
chen Sie oder eine andere Person in Threm Haushalt Folgendes mit IThrem Kind?*
,Dartiber unterhalten, wie gut Thr Kind im Mathematikunterricht zurechtkommt®.
Die fiinf Items decken unterschiedliche Bereiche der elterlichen Unterstiitzung ab
(s. Anhang). So fragen sie einerseits nach Hausaufgaben, dem Zurechtkommen im
Mathematikunterricht, beziehen sich aber andererseits auch auf das Besorgen von
Materialien sowie einen Anwendungsbezug des Fachs zum tdglichen Leben. Das
Cronbachs Alpha a=0,76 spricht fiir eine gute Reliabilitat (s. Tab. 1).

Fiir den soziookonomischen Status (SES), welcher als Kontrollvariable fungiert,
wird représentativ die Beantwortung der Biicherfrage durch die Eltern genutzt: ,,Wie
viele Biicher gibt es bei Ihnen zu Hause ungefihr (ohne Zeitschriften, Zeitungen oder
Schulbiicher)?*“ Antwortmdglichkeiten: 0-10, 11-25, 26-100, 101-200, iiber 200.

Als Leistungsindikator wurden die Noten (1=,,sehr gut“ bis 6=,,ungeniigend*)
im Fach Mathematik erfasst.

4.3 Analysemethoden

Alle Analysen wurden mit der Analyse-Software SPSS 28 durchgefiihrt.

Fiir die erste Forschungsfrage wird eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA;
Emotionality und Worry werden als abhédngige Variablen getrennt analysiert) be-
rechnet, die Aufschluss dariiber gibt, ob sich die Ausprigung der Priifungsangst in
Abhingigkeit der Ubergangsempfehlung unterscheidet. Die MANOVA bietet hier
auch aufgrund der kategorialen Variable ,,Ubergangsempfehlung* mit drei Gruppen
(voraussichtliche Hauptschul-, Realschul- oder Gymnasialempfehlung) eine geeig-
nete Methode. LSD Post-Hoc-Tests zeigen im Anschluss, in welchen Gruppen even-
tuelle Unterschiede in der Priifungsangstauspriagung bestehen. In einer anschlieSend
durchgefiihrten MAN(C)OVA wird ein moglicher Einfluss des SES kontrolliert und
als Kovariate eingesetzt.

Um den Zusammenhang des elterlichen Unterstiitzungsverhaltens mit der Prii-
fungsangst zu untersuchen (Forschungsfrage 2), werden lineare Regressionsanaly-
sen berechnet. Das elterliche Unterstiitzungsverhalten wird dabei als Pradiktor ein-
gesetzt wihrend Emotionality und Worry die abhéngigen Variablen darstellen. Als
Kontrollvariablen gehen der SES und die Note in die Analysen ein.
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Bestitigen sich Priifungsangstunterschiede bedingt durch die Ubergangsempfeh-
lung (F1) und zeigen sich Zusammenhénge von Priifungsangst und elterlicher Un-
terstiitzung (F2), werden die Regressionen schultypspezifisch berechnet.

5 Ergebnisse
5.1 Deskriptive Daten und Korrelationen

Zunichst zeigt sich in der von uns befragten Stichprobe, dass Priifungsangst am
Ubergang im Mittel relativ gering ausfillt (Tab. 1, M=1,68 (Emotionality) und
M=1,88 (Worry) vs. M=2,47 in einer vorhergegangen Analyse mit einer anderen
Stichprobe ebenfalls von Viertkldssler*innen, s. Jonberg et al. 2021). Eher hoch
ausgeprigte sind hingegen das elterliche Unterstiitzungsverhalten mit M= 3,45 und
der SES mit M= 3,74, beide auf einer fiinfstufigen Skala. Der Notendurchschnitt mit
M=241 ist ebenfalls gut.

Die durchschnittliche hohe Leistung spiegelt sich in den voraussichtlichen Schul-
formempfehlungen wider: Von insgesamt 340 Schiiler*innen bekommen laut Aus-
sage der Lehrer*innen 22 (6,5 %) eine Hauptschulempfehlung und 140 (41,2 %) die
Realschulempfehlung. Die Gruppe der Kinder mit Gymnasialempfehlung ist mit 178
Kindern (52,4 %) die grofite.

Die Korrelationsanalysen (Tab. 2) zeigen, dass alle Variablen signifikant zusam-
menhingen. Hohere Priifungsangst hingt mit schlechteren Noten und niedrigerer
Schulformempfehlung zusammen. Priifungsédngstliche Kinder bekommen mehr el-
terliche Unterstiitzung und haben einen niedrigeren SES.

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Priifungsangst (Tab. 5), der Noten
(Tab. 6), sowie der Biicheranzahl zuhause (Tab. 7) nach voraussichtlicher Empfeh-
lung sind im Anhang dargestellt.

Tab. 2 Korrelationskoeffizienten nach Pearson

1 2 3 4 5 6
1. Priifungsangst Emotio- - - - - - -
nality
2. Priifungsangst Worry 0,685%* - - - - -
3. Note® 0,335%* 0,379** - - - -
4. Voraussichtliche —0,293%*  _(0,344%*  _0,709%* — - -
Ubergangsempfehlung®
5. Elterliche Unterstiitzung 0,237+* 0,210%* 0,263%* -0,244%*%  — -
6. SES —0,150%*  —0,221**  —0,195%*  (0,309** -0,182%*  —
**p<0,01

“Die Notenskala reicht von 1= sehr gut bis 6=ungeniigend
Y] = Hauptschulempfehlung, 2=Realschulempfehlung, 3= Gymnasialempfehlung
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5.2 Forschungsfrage 1 .:.Ergeben sich Unterschiede in der Priifungsangst in
Abhiingigkeit der Ubergangsempfehlung?

Sieht man sich die Mittelwerte von Priifungsangst nach der voraussichtlichen Uber-
gangsempfehlung an (vollstindige Daten s. Tab. 5 im Anhang), zeigt sich eine deut-
lich geringer ausgeprigte Angst bei Kindern mit Gymnasialempfehlung (Emotionali-
ty: M=1,46,SD=0,67; Worry: M=1,52,SD=0,56) im Vergleich zu den Kindern mit
Real- (Emotionality: M=1,90, SD=0,91; Worry: M=1,99, SD=0,81), oder Haupt-
schulempfehlung (Emotionality: M=2,13, SD=0,77; Worry: M=2,22, SD=0,63).

Die fachspezifische MANOVA zeigt signifikante Haupteffekte der voraussichtli-
chen Ubergangsempfehlung auf die Angstkomponenten, wobei die Effektstirke auf
die Worry-Komponente stirker ausgepragt ist als auf die Emotionality-Komponente
(Emotionality: p<0,001; part. n*>=0,088; Worry: p<0,001; part. n2=0,122).

In LSD Post-Hoc-Tests (vollstindige Daten s. Tab. 8 im Anhang) wird deutlich,
dass die signifikanten Unterschiede auf einem Signifikanzniveau von p<0,05 in
der Priifungsangstauspriagung nur fiir Schiiler*innen mit Gymnasialempfehlung ge-
geniiber Kindern mit Haupt- (Emotionality: p=0,000, Mp;=-0,67, 95 %-CI [-1,00,
-0,39]; Worry: p=0,000, Mpy=-0,70, 95 %-CI [-1,00, —0,39]). bzw. Realschul-
empfehlung (Emotionality: p=0,000, Mp;=-0,44, 95 %-CI [-0,62, -0,27]; Worry:
p=0,000, Mpr=-0,46, 95 %-CI [-0,61, —0,31]) gelten. Die Unterschiede zwischen
den Kindern mit Haupt- bzw. Realschulempfehlung sind statistisch nicht bedeutsam.
Kinder mit hoherer Priifungsangst bekommen also seltener eine Ubergangsempfeh-
lung fiir das Gymnasium bzw. Kinder mit Ubergangsempfehlung fiir das Gymnasium
weisen eine geringere PA auf als die beiden anderen Gruppen.

Weiterhin wurde der SES als Kovariate in die Analyse (MAN(C)OVA) ein-
bezogen. Diese wird jedoch nicht signifikant, wihrend die Ubergangsempfeh-
lung ihre Vorhersagekraft fiir die Priifungsangst behilt (Emotionality: p<0,001;
part. 1?=0,072; Worry: p<0,001; part. n2=0,094). Unterschiede in der Priifungs-
angst bedingt durch die Ubergangsempfehlung zeigen sich also unabhiingig des
SES.

5.3 Forschungsfrage 2: Hangt die Priifungsangs:t vom elterlichen
Unterstiitzungsverhalten, der Note und der Ubergangsempfehlung ab?

Sieht man sich in der linearen Regressionsanalyse (Tab. 3, M1 und M4) das Unter-
stiitzungsverhalten der Eltern als Pradiktor der Priifungsangst an, zeigt sich ein posi-
tiver Zusammenhang (Emotionality: = 0,24, p<0,001; Worry: b=0,21, p<0,001).
Mehr elterliche Unterstiitzung sagt also hohere Priifungsangst voraus. Der Effekt
bleibt bei Kontrolle der Mathematiknote signifikant (M2 Emotionality: 5=0,15,
p<0,01; M5 Worry: b=0,11, p<0,05). Wird zusitzlich der SES als Pradiktor in
das Modell aufgenommen (M3 und M6) so ist die elterliche Unterstiitzung auf der
Emotionality-Ebene hochsignifikant (b=0,14, p<0,05) wihrend sie auf der Worry-
Ebene ihre Vorhersagekraft verliert.

Sieht man sich darauthin die Regressionsmodelle getrennt nach den jeweiligen
Schulformempfehlungen an (Tab. 4), zeigt sich bei Kontrolle von Note und SES nur
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Tab. 3 Ergebnisse der Regressionsanalysen zum Zusammenspiel des elterlichen Unterstiitzungsverhal-
tens mit Priifungsangst unter Kontrolle der Note und des SES

Emotionality Worry

M1 M2 M3 M4 M5 M6
EU 0,237 0,151 0,141 0,210 0,111 0,092"*
Note” - 0,294 0,284 - 0,348 0,329
SES - - -0,072™ % - - -0,129
R? 0,054 0,133 0,138 0,044 0,149 0,162

Berichtet wird der standardisierte Regressionskoeffizient; p<0,05

R? korrigierter Determinationskoeffizient, n.s. nicht signifikant, EU Elterliche Unterstiitzung, SES sozio-
okonomischer Status, HS Hauptschule, RS Realschule, GYM Gymnasium

“Die Notenskala reicht von 1= sehr gut bis 6=ungeniigend

Tab. 4 Uberpriifung der Regressionsanalysen zum Zusammenspiel des elterlichen Unterstiit-
zungsverhaltens mit Priifungsangst unter Kontrolle der Note und des SES nach voraussichtlicher
Schulformempfehlung

Emotionality Worry

HS RS GYM HS RS GYM
EU 0,060™* 0,157™*% 0,172 -0,033"* 0,124" 0,105™*
Note® 0,131™% 0,093™ % 0,237 0,208"™ % 0,147™ 5 0,200
SES —0,473"5 0,083 % 0,035™ % —0,214"5 —0,087™ 5 —0,115™%
R? 0,051™ 0,030™ % 0,075 -0,120™* 0,035™ % 0,053

Berichtet wird der standardisierte Regressionskoeffizient; fettgedruckt: p<0,05

R? korrigierter Determinationskoeffizient, n.s. nicht signifikant, EU Elterliche Unterstiitzung, SES sozio-
okonomischer Status, HS Hauptschule, RS Realschule, GYM Gymnasium

“Die Notenskala reicht von 1= sehr gut bis 6=ungeniigend

fiir Kinder mit Gymnasialempfehlung und ebenfalls nur auf der Emotionality-Ebene
eine signifikante Vorhersagekraft elterlicher Unterstiitzung (b=0,172, p<0,05).

6 Diskussion
6.1 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Das Ziel dieses Beitrags bestand darin Priifungsangst im Kontext des Ubergangs
und der elterlichen Unterstiitzung zu betrachten. Dazu wurde konkret zwei Fra-
gestellungen nachgegangen: 1. Ergeben sich Unterschiede in der Priifungsangst in
Abhiingigkeit der Ubergangsempfehlung? 2. Hiingt die Priifungsangst vom elterli-
chen Unterstiitzungsverhalten unter Kontrolle der Note und des SES ab?

Beziiglich der deskriptiven Werte sei zunichst die geringe durchschnittliche Aus-
priagung der Priifungsangst im Vergleich zu anderen Untersuchungen erwéhnt. Diese
ist moglicherweise auf die Freiwilligkeit der Teilnahme, und damit auf eine einge-
schrinkt repréisentative Stichprobe, zuriickzufiihren.

Im Hinblick auf die erste Forschungsfrage zeigen unsere Ergebnisse, dass die
Ubergangsempfehlung die Priifungsangstauspriigung (auch unter Kontrolle des SES)
erkldaren kann. Hier zeigen sich schulformspezifische Unterschiede: Insgesamt ha-

@ Springer



Mathematikbezogene Priifungsangst am Grundschuliibergang — Welche Rolle spielen...

ben Schiiler*innen signifikant mehr Angst, je niedriger die Schulformempfehlung
ist. Diese Zusammenhinge kénnen mit der Valenz der Leistungserbringung erklért
werden (Kontroll-Wert-Modell). Die Bedeutsamkeit der Ubergangsempfehlung und
der Leistungserbringung in dieser Phase 16st Angst aus. Kritisch ist das Auftreten
von Priifungsangst in dieser Zeit dahingehend, dass sie die Wahrscheinlichkeit der
Empfehlung fiir eine hohere Schulform verringert. Stubbe et al. (2012) konnten be-
reits zeigen, dass Priifungsangst als motivationales Personlichkeitsmerkmal neben
Leistung und sozialen Schiilermerkmalen signifikant zur Ubergangsempfehlung und
-Entscheidung beitrégt. Um zu erforschen in welche Richtung der Zusammenhang
starker ist, bedarf es lingsschnittlicher Daten. Denkbar ist ein reziproker Zusammen-
hang. Priifungsangst ist bereits vorhanden und wird durch die anstehende Empfeh-
lung verstirkt. Diese verstidrkte oder vielleicht teilweise neu ausgeloste Angst wirkt
sich wiederum negativ auf die Leistung und die tatsichliche Empfehlung aus. Das
Ergebnis bietet ferner Anschluss an die Ergebnisse von Jonberg et al. (2021) die auf-
zeigen, dass Priifungsangst bei kompetenziiberzeugten Schiiler*innen, welche stark
mit der Leistungsstérke, also auch der Schulformempfehlung zusammenhingen (s. a.
Tab. 2), eher zu Leistungsbeeintrichtigungen fiihren, als bei Kindern mit geringerer
Kompetenziiberzeugung. So wire denkbar, dass auftretende Priifungsangst bei po-
tenziellen Gymnasiasten die grofiten Konsequenzen hervorbringen. Geht man davon
aus, dass es vor allem in dieser Gruppe zu angstbedingten Leistungsbeeintridchtigun-
gen kommt, konnte es hier auch gehéduft zu ungiinstigeren Empfehlungen kommen,
beispielsweise bei ,,Wackelkandidaten®.

In Bezug auf das elterliche Unterstiitzungsverhalten (F2) zeigen sich signifikan-
te Zusammenhénge mit der Priifungsangst, jedoch ausschlieBlich fiir Schiiler*innen
mit Gymnasialempfehlung, auch wenn Leistung (Note) und SES kontrolliert wer-
den. Wihrend das elterliche Unterstiitzungsverhalten zwar mit der Leistung korre-
liert (s. Tab. 2), also Eltern von Kindern mit geringerer Leistung entsprechend des
erhohten Bedarfs mehr unterstiitzen, zeigt sich nur bei Schiiler*innen mit Gymna-
sialempfehlung ein positiver Zusammenhang zwischen der Priifungsangst und der
elterlichen Hilfe. Je mehr Kinder mit Gymnasialempfehlung also unterstiitzt wer-
den, desto grofer ist die Priifungsangst. Denkbar ist (s. Abschn. 2.2.1), dass das
elterliche Verhalten insbesondere in der leistungsstarken Gruppe als intrusiv und
kontrollierend wahrgenommen wird, worauf negatives emotionales Erleben folgt.
Das elterliche Unterstiitzungsverhalten erfolgt zwar sicherlich aus besten Intentio-
nen, wird jedoch moglicherweise entweder nicht angemessen realisiert oder eher
als Druck und fremdbestimmend wahrgenommen. Schlussfolgernd und auch in Ein-
klang mit den Ergebnissen von Grolnick et al. (1991), wire eine Untersuchung mit
der Wahrnehmung des elterlichen Unterstiitzungsverhaltens aus Schiiler*innensicht
unmittelbar vor dem Ubergang auf die weiterfilhrenden Schulen sinnvoll. Eltern
der vorliegenden Untersuchung unterstiitzen grundsitzlich iiberdurchschnittlich viel
(M =3,5 auf einer Skala von 1-5), was ein durchaus positives Bild zeichnet, zum Teil
aber in der eingeschridnkten Repriasentanz unserer Daten begriindet liegen konnte.
Diese liegt unter anderem in der Freiwilligkeit der Teilnahme der Eltern begriindet,
wodurch sich bereits eine positive Selektion ergibt. So ergibt sich eine iiberpro-
portionale Gruppe von Kindern mit Gymnasial- und Realschulempfehlung vs. einer
nicht représentativen Gruppe mit Hauptschulempfehlung. Dies geht einher mit ver-
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stirkt bildungsnahen Elternhdusern, wie sich auch im relativ hohen SES (s. Tab. 1,
M=3,74) zeigt. Eine wichtige Fragestellung hinsichtlich elterlicher Unterstiitzung
liegt darin herauszufinden, ob sie auch tatsdchlich hilfreich ist, in dem Sinne, dass
sie einerseits die Leistung des Kindes verbessert und andererseits als positive Un-
terstiitzung und Ermutigung seitens der Kinder wahrgenommen wird. Unsere Da-
ten zeigen, dass Eltern von Kindern mit niedrigerer Schulformempfehlung haufiger
Unterstiitzung leisten. Dies konnte man auch entsprechend Niggli et al. (2007) als
verstidrkte Unterstiitzung leistungsschwécherer Kinder interpretieren, was die Ergeb-
nisse der Korrelationsanalysen (s. Tab. 4) bekriftigen. Das ist zunéchst erfreulich:
Eltern erkennen, wie viel Unterstiitzungsbedarf ihr Kind hat und stellen diese Hilfe
in entsprechender Quantitdt zur Verfiigung. Werden jedoch die Note und der SES
bei der Vorhersage der Priifungsangst kontrolliert zeigt sich einerseits, dass Prii-
fungsangst primér von der Note abhéngt, elterliches Unterstiitzungsverhalten aber
durchaus einen eigenstindigen Beitrag, wenn auch mit geringer Effektstirke, zur
Angstauspriagung bei leistungsstarken Kindern leistet. Es scheint also die Tendenz
zu bestehen, insbesondere diese Schiiler*innen empfianden die elterliche Unterstiit-
zung eher als Druck und erleben dadurch verstirkt Angst, was wiederum nachteilig
fiir ihren Lernerfolg ist. In der Praxis ist jedoch zu differenzieren, welche Form
der Unterstiitzung motivationsforderlich oder -hinderlich ist. Denn insbesondere das
Schaffen einer lernforderlichen Atmosphére hat positive Auswirkungen sowohl auf
die Leistung als auch mehr noch auf die Motivation (Hillmayr et al. 2021). Da die
Hausaufgabenunterstiitzung hiufig negativ wahrgenommen wird, konnten sich die-
se Effekte in Analysen nicht nachweisen lassen, da sie sich teilweise gegenseitig
aufheben.

6.2 Grenzen und Ausblick

Mit unseren Untersuchungen kénnen wir einen Beitrag zum bislang kaum unter-
suchten Thema der Priifungsangst als Teil des psychischen Wohlbefindens am Uber-
gang auf weiterfithrende Schulen und den Zusammenhang mit elterlicher Unterstiit-
zung leisten. Insgesamt bleibt festzuhalten, dass eine differentielle Betrachtung von
Schiilergruppen (nach Schulempfehlung) sinnvoll ist, da sich unterschiedliche Zu-
sammenhinge nachweisen lassen. An dieser Stelle ist auf die kleine Stichprobe der
Kinder mit Hauptschulempfehlung (N=22) und damit die sehr eingeschréinkte Gene-
ralisierbarkeit derer hinzuweisen. Die Ergebnisse sind dennoch fiir weitere Arbeiten
relevant, deuten sie doch Unterschiede bedingt durch die Gruppenzugehorigkeit be-
stimmter Schulformempfehlungen an. Dies gilt nicht nur fiir die Regressionsanalysen
der zweiten Forschungsfrage sondern auch im Hinblick auf die deskriptiven Daten,
welche auf Unterschiede in der Auspriagung der Priifungsangst zwischen allen drei
Gruppen hinweisen (Anhang: Tab. 5). Diese Unterschiede wiren fiir die Schulpraxis
relevant. Daher ist insbesondere die Gruppe der Kinder mit Hauptschulempfehlung,
welche hier stark unterreprisentiert ist, in Zukunft noch einmal genauer zu untersu-
chen.

Erginzend sollte in anschlieBender Forschung die kindliche Wahrnehmung der el-
terlichen Unterstiitzung betrachtet werden. Aufgrund der vorliegenden Daten liefen
sich nicht beide Perspektiven miteinander vergleichen. Eltern- und Kindperspekti-
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ven scheinen sich allerdings voneinander zu unterscheiden. Die Wahrnehmung des
elterlichen Verhaltens ist dabei entscheidender als das von den Eltern berichtete Ver-
halten und fiihrt zu gréBeren Effekten (Grolnick et al. 1991). Grolnick und Kollegen
untersuchten allerdings die Qualitit als wahrgenommene Kontrolle, Kompetenz und
Autonomieerhalt, wihrend das Instrument der vorliegenden Arbeit hauptsichlich
nach der Quantitit der Unterstiitzung in unterschiedlichen Dimensionen fragt und
diese vermutlich von den Eltern genauso gut oder sogar besser angegeben werden
kann. Wir konnen also keine Aussage dariiber machen, ob die elterliche Unterstiit-
zung als positiv oder negativ wahrgenommen wurde. Einschrinkend sei ebenfalls
die alleinige Operationalisierung des SES mithilfe der Biicherfrage erwihnt. Noch
genauer lédsst sich der SES mit einem Sozialindex wie dem HISEI (Highest Inter-
national Socio-Economic Index of Occupational Status) messen, worauf aufgrund
des Umfangs der fiir eine reliable Erfassung notwendigen Items verzichtet wurde.
Nichtsdestotrotz gilt die Biicherfrage als geeigneter Indikator fiir den SES (Bos
et al. 2003). Aufgrund der Forschungsergebnisse von Jonkmann et al. (2010) drédngt
sich zudem die Frage auf, inwiefern elterliche Bildungsaspirationen weitere Aufkla-
rungskraft hinsichtlich Priifungsangst am Ubergang besitzen. Auch diesbeziiglich
sind weitere Untersuchungen wiinschenswert.

Von schulpraktischer Relevanz ist das Ergebnis, dass am Ubergang insbesondere
leistungsstarke Kinder, die Priifungsangst erleben, besonders anfillig fiir negative
Konsequenzen der Unterstiitzung von zuhause sind. Generell ist die Ubergangsphase
als sensibel bekannt. Sowohl Lehrkrifte als auch Eltern kénnen Viertkldssler*innen
hier entlasten:

Lehrkrifte konnen Priifungsangst moglichst geringhalten, indem sie Transparenz
beziiglich geforderter Kompetenzen und Inhalte schaffen und den Schiiler*innen
Kontrolle belassen, durch zeitlich und inhaltlich vorhersehbare Priifungssituatio-
nen und die Moglichkeit einer gewissen Beeinflussbarkeit der Situation (Khanna
2015). Besonders hilfreich im Hinblick auf geringe Priifungsangst zeigt sich dem-
nach eine sachliche Leistungsriickmeldung, die sich in zusitzlich durchgefiihrten
Zwischentests bewihrt hat. So bekommen Schiiler*innen eine informative Riickmel-
dung iiber den eigenen Leistungsstand ohne dabei bewertet zu werden und kénnen
entsprechende Handlungskonsequenzen ableiten. Dariiber hinaus sind eine ange-
nehme Lernatmosphire, Wertschidtzung und Ermutigung nicht nur im Allgemeinen
fiir die Motivation, sondern konkret bei der Geringhaltung von Priifungsangst re-
levant (Schuster 2017). Schulen kénnen dariiber hinaus durch Veranstaltungen zur
addquaten Gestaltung der héuslichen Lernatmosphire sowie einer angemessenen
Hausaufgabenunterstiitzung die Eltern informieren, wie diese zuhause eine motiva-
tionsforderliche, leistungsstirkende und angstfreie Umgebung schaffen kénnen. An
dieser Stelle findet das zweite zentrale Ergebnis, dass umfassende elterliche Un-
terstiitzung nicht grundsitzlich den gewiinschten Erfolg zu bringen scheint, obwohl
sicherlich beste Absichten verfolgt werden, eine praktische Relevanz. Hilfreich wire
ein breiter Einsatz bereits erprobter Programme, bei denen Eltern dariiber aufgeklart
und angeleitet werden, wie ihre Hilfe am besten eingesetzt werden kann (Killus
und Paseka 2020, S. 130-166). Eltern sollte in formellen und informellen Settings
die Moglichkeit zu Austausch und Kommunikation geboten sowie Wissen und Res-
sourcen an die Hand gegeben werden, welche Form der Unterstiitzung forderlich
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ist. Insbesondere Kinder von Eltern mit geringem Bildungsniveau, die tiber weniger
Ressourcen verfiigen, kann die Weiterbildung und Hilfestellung stirken. Bestehende
Programme und Mallinahmen zur Férderung von Elternbeteiligung haben Hillmayr
et al. (2021) zusammengefasst. Konkret ist am Ubergang die intensive Kommu-
nikation zwischen allen Akteur*innen notwendig. Hier konnen nicht nur hilfreiche
Unterstiitzungsmethoden, sondern auch erlebte Angste, Hoffnungen sowie Ziele und
Konsequenzen der Ubergangsentscheidung thematisiert werden, um so eine hoch-
wertige Unterstiitzung der Ubergangszeit zu gewihrleisten.

7 Anhang

7.1 Items ,Elterliches Unterstiitzungsverhalten‘

Dariiber sprechen, wie gut Thr Kind in der Schule ist

Threm Kind bei seinen Mathematikaufgaben helfen

Dariiber unterhalten, wie gut Ihr Kind im Mathematikunterricht zurechtkommt
Mathematikmaterialien fiir Ihr Kind besorgen (z. B. Anwendungen, Software, Be-
nutzerhandbiicher etc.)

Sich mit Threm Kind dariiber unterhalten, wie Mathematik im tidglichen Leben
angewendet werden kann.

Tab. 5 Mittelwerte und Standardabweichungen von Priifungsangst nach voraussichtlicher
Ubergangsempfehlung

Voraussichtliche Empfehlung PA-Komponente N M SD
Hauptschule PA EMO 21 2,13 0,77
PA WOR 21 2,22 0,63
Realschule PA EMO 140 1,90 0,91
PA WOR 140 1,99 0,81
Gymnasium PA EMO 178 1,46 0,67
PA WOR 178 1,52 0,56

M Mittelwert, SD Standardabweichung, PA Priifungsangst, EMO Emotionality, WOR Worry

Tab. 6 Mittelwerte und Standardabweichungen der Mathematiknote nach voraussichtlicher Empfehlung

Voraussichtliche Empfehlung N M SD
Hauptschule 22 3,91 0,811
Realschule 138 2,96 0,753
Gymnasium 178 1,76 0,629
Gesamt 338 2,39 0,984
p<0,001

M Mittelwert, SD Standardabweichung
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Tab. 7 Mittelwerte und Standardabweichungen des SES nach voraussichtlicher Empfehlung

Voraussichtliche Empfehlung N M SD
Hauptschule 22 3,09 0,684
Realschule 140 3,40 1,065
Gymnasium 178 4,04 1,086
Gesamt 348 2,39 1,110
p<0,001

M Mittelwert, SD Standardabweichung

Tab. 8 Ergebnisse der Post-Hoc Tests zu F1

AV UE UE Mbpig SE 95% CI p
Untergrenze Obergrenze

PA Emo-  HS RS 0,2280 0,18 -0,1313 5873 0,213
tionality GYM 06712 0,18 03169 1,0255 0,000
RS HS -0,2280 0,18 -0,5873 0,1313 0,213
GYM 0,4432 0,09 0,2698 0,6167 0,000
GYM  HS —0,6712 0,18 -1,0255 -0,3169 0,000
RS —0,4432 0,09 —0,6167 —0,2698 0,000
PA HS RS 0,2331 0,16 -0,0794 0,5456 0,143
Worry GYM 0,6953 0,16 0,3872 1,0034 0,000
RS HS -0,2331 0,16 —0,5456 0,0794 0,143
GYM 0,4622 0,08 0,3114 0,6131 0,000
GYM  HS —0,6953 0,16 -1,0034 —0,3872 0,000
RS -0,4622 0,08 -0,6131 -0,3114 0,000

AV Abhiingige Variable, Mpjy Mittlere Differenz, SE Standardfehler, CI Konfidenzintervall, p Signifikanz-

niveau
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IfB

Institut fiir Bildungsforschung
in der School of Education

Liebe Lehrerin, lieber Lehrer,

vielen Dank, dass Sie sich bereiterklaren, mit lhrer Klasse an der Untersuchung ,Durchstarten
— Wie erleben Kinder und Eltern den Ubergang in die weiterfiihrende Schule?“ teilzunehmen!

Im Rahmen von ,Durchstarten® méchten wir germe untersuchen, wie Kinder und ihre Eltern
diese Zeit erleben, ob es Veranderungen in der Motivation der Kinder gibt und welche Bereiche
des Lernens ihnen besonders viel oder besonders wenig Spall machen. Aulerdem méchten
wir gerne mehr darlber erfahren, wie Grundschulkinder unterstiitzt werden kénnen, um den
Grundschulibergang bestmdglich zu gestalten.

Sie als Lehrer*in stehen in der vertrauensvollen und =zugleich weichenstellenden
Verantwortung, die geeignetste Empfehlung fiir jedes Kind auszusprechen. Die Noten in den
Fachern Deutsch und Mathematik spielen eine zentrale Rolle bei der Empfehlung und sind
darlber hinaus bedeutsam fiir die Selbstwahrnehmung und Motivation der Schulerinnen und
Schuler. Daher sind lhre Angaben diesbezlglich sehr wichtig flir unsere Untersuchung.

Bitte ordnen Sie in der Klassenliste, welche lhnen von der Testleiterin/ dem Testleiter
ausgehandigt wurde, jeder Schilerin bzw. jedem Schiller die Mathematik- und Deutschnote
sowie die voraussichtliche Ubergangsempfehlung zu. Da die Ubergangsempfehlungen erst mit
dem Halbjahreszeugnis gegeben werden, bitten wir Sie in dem Bogen eine voraussichtliche
Empfehlung anzugeben, die Sie jedem Kind am wahrscheinlichsten geben werden.

Wie Sie anhand der perforierten Linie auf dem Bogen erkennen kénnen, werden die Daten
selbstverstandlich unmittelbar nach der Erhebung nur noch vollstandig anonymisiert vorliegen,
sodass keine Rulckschlisse auf Namen mehr mdglich sein werden.

Wir bedanken uns an dieser Stelle herzlich flr Ihre Unterstitzung!

Mit freundlichen Griif3en,

()L ; Qm\a@ Clanslc fw/eu_,

Anna Jonberg Claudia Kastens
Ansprechpartnerin: Wissenschaftliche Betreuung: Institut fur Bildungsforschung
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E-Mail: jonberg@uni-wuppertal.de E-Mail: kastens@uni-wuppertal.de Bergische Universitat Wuppertal
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An die Eltern und Erziehungsberechtigten

,Durchstarten - Wie erleben Kinder und Eltern den Ubergang in die
weiterfiuhrende Schule?*

Studie der Bergischen Universitat Wuppertal zum Grundschullbergang

Wuppertal, den 24.10.2018

Liebe Eltern und Erziehungsberechtigte,

der Ubergang in die weiterfiilhrende Schule stellt eine wichtige Weichenstellung in der
Schullaufbahn Ihres Kindes dar. Die Phase um die Ubergangsempfehlung ist fur Ihre Kinder
eine spannende Zeit und mit vielen Emotionen verbunden. Aber auch Sie als Eltern bzw.
Erziehungsberechtigte stehen vor der Wahl einer passenden Sekundarschule fur Ihr Kind mit
der Sie eine wichtige Entscheidung treffen.

Im Rahmen der Studie ,Durchstarten - Wie erleben Kinder und Eltern den Ubergang in die
weiterfihrende Schule?“ mochten wir gerne untersuchen, wie Sie und lhre Kinder diese Zeit
erleben, ob es Veranderungen in der Motivation der Kinder gibt und welche Bereiche des
Lernens ihnen besonders viel oder besonders wenig Spall machen. Aul3erdem mochten wir
gerne mehr dariber zu erfahren, wie Grundschulkinder unterstitzt werden kénnen, um den
Grundschulubergang bestmdoglich zu gestalten.

Damit ihr Kind an der Studie teilnehmen kann, bendtigen wir nattrlich Ihr Einverstandnis. Wir
freuen uns, wenn auch Sie sich an der Befragung beteiligen und uns somit Einblicke in die
Wahrnehmung des Ubergangs aus Ihrer Sicht erlauben.

Am Ende dieses Briefs finden Sie eine Einverstandniserklarung. Hier kbnnen Sie angeben, ob
Sie damit einverstanden sind, dass 1. ihr Kind an der Befragung teilnimmt und 2. ob Sie
ebenfalls teilnehmen mdchten.

Die Kinder werden zwischen dem 12.11.18 und dem 21.12.18 gebeten an einer 45-mintigen
schriftlichen Befragung in ihrer Klasse teilzunehmen. Der Elternfragebogen wird — sofern Sie
dies mdchten - von Ihrem Kind mit nach Hause gebracht, wo Sie diesen ausfillen und danach
ihrem Kind in einem Umschlag wieder mit in die Schule geben kénnen.



Wir nehmen den Datenschutz ernst!

Die Teilnahme an der Erhebung ist freiwillig! Sie konnen selbst entscheiden, ob Sie oder
Ilhr Kind teilnehmen. Es entstehen Ihnen keinerlei Nachteile, wenn Sie oder lhr Kind nicht
teilnehmen mdchten.

Wir behandeln alle Angaben streng vertraulich! Niemand anderes auller
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Projekt bekommen Einblick in die erhobenen Daten.
Auch die Lehrerin oder der Lehrer lhres Kindes nicht!

Ihr Name bzw. der Name Ihres Kindes wird nur aus organisatorischen Griinden und zur
Erhebung der Einwilligung bendtigt und wird an keiner Stelle mit den Angaben aus den
Befragungen in Verbindung gebracht.

Ausfihrliche Informationen zu Freiwilligkeit, Rucktrittsmdéglichkeit und Datenschutz
entnehmen Sie bitte dem beigefligten Informationsblatt (Seite 5 bis 6).

Wenn sie bereit sind die Einverstandniserklarung zu unterzeichnen, geben sie diese Ihrem
Kind wieder mit in die Schule, die Klassenlehrer*innen sammeln diese dann ein.

Bei weiteren Fragen stehen wir lhnen gerne unter den angegebenen Kontaktadressen zur
Verfugung. Wir freuen uns sehr tber lhre Unterstlitzung, mit der Sie einen wichtigen Beitrag
zur Grundschulforschung leisten. Herzlichen Dank im Voraus!

Mit freundlichen GriiRRen,

k. OOAES Clawolc ij&v

Anna Jonberg Claudia Kastens



Einwilligungserklarung zur Teilnahme an der Studie:
,Durchstarten - Wie erleben Kinder und Eltern den Ubergang in die
weiterfuhrende Schule?”

Bitte in Druckbuchstaben ausfillen und Ihrem Kind mit in die Schule geben.

Meine Tochter/mein Sohn

(Vorname und Nachname)

darf im Rahmen der Studie ,Durchstarten - Wie erleben Kinder und Eltern den Ubergang in
die weiterfihrende Schule?* der Bergischen Universitat Wuppertal an den
fragebogenbasierten Erhebungen

o teilnehmen o nicht teilnehmen.

An einer kurzen schriftlichen Befragung nehme ich

(Vorname/Nachname)

als Erziehungsberechtigte/r von

(Name des Kindes)

o teil o nicht teil

Hiermit willige ich freiwillig ein, dass die Daten meines Kindes sowie meine Angaben als
Erziehungsberechtigte(r) wie in dem Informationsschreiben unten beschrieben verwendet
werden konnen.

Ich habe das Informationsblatt zur oben genannten Studie erhalten und gelesen und wurde
Uber den Inhalt und den Datenschutz informiert und aufgeklart. Ich wurde auch Uber meine
weiteren Rechte im Umgang mit meinen Daten oder denen meines Kindes informiert.
Eventuelle Ruckfragen konnte ich stellen und wurden beantwortet. Unklarheiten im
Zusammenhang mit dem Projekt bestehen nicht. Mir ist bekannt, dass ich meine Einwilligung
zur Teilnahme meines Kindes bzw. zur Erhebung, Auswertung und Speicherung der Daten
formlos bis zum 21.12.2019 schriftlich an jonberg@uni-wuppertal.de widerrufen kann, ohne
dass meinem Kind oder mir hieraus irgendwelche Nachteile entstehen.

(Datum, Ort) (Unterschrift einer/s Erziehungsberechtigten)






Ausfihrliche Informationen zu Freiwilligkeit und Rucktrittsmdéglichkeit

sowie zum Datenschutz

Freiwilligkeit und Rucktrittsmoglichkeit

Die Teilnahme Ihres Kindes an der Studie ist freiwillig und eine Nichtteilnahme wird weder
fur Sie noch fir Ihr Kind Nachteile mit sich bringen.

Selbstverstandlich kénnen Sie Ihre Einwilligung zur Teilnahme lhres Kindes bzw. |hre
Einwilligung zur Verarbeitung der Daten formlos und schriftlich widerrufen.

o0 Wenn Sie die Einwilligung zur Verarbeitung oder Speicherung der Daten Ihres
Kindes aus den schriftlichen Befragungen und den Tests sowie den von Ihnen
gemachten Angaben widerrufen mdochten, kénnen Sie dies bis zum 21.12.2019 per
E-Mail (jonberg@uni-wuppertal.de) unter Nennung des vollstandigen Namens des
Kindes und der Schule tun. Die erhobenen Test- und Fragebogen-Daten werden
dann nicht weiterverarbeitet und bereits gespeicherte Daten geléscht. Nach dem
21.12.2019 ist der Widerruf nicht mehr moéglich, da die Daten zu diesem Zeitpunkt
vollstdndig anonymisiert sind, so dass selbst die Projektmitarbeiterinnen und -
mitarbeiter einzelne Kinder nicht mehr identifizieren und I6schen kénnen.

Durch den Widerruf entstehen weder Thnen noch Ihrem Kind irgendwelche Nachteile.

Datenschutz

Die Bergische Universitat Wuppertal arbeitet nach den Vorschriften der Datenschutz-
Grundverordnung, des Bundesdatenschutzgesetzes, des Datenschutzgesetzes
Nordrhein-Westfalen und allen damit einhergehenden Bestimmungen. Alle von Ihnen und
von lhrem Kind gemachten Angaben werden streng vertraulich behandelt.

Zur Erhebung, Verarbeitung und Speicherung aller Daten benétigen wir lhre schriftliche
Einwilligung. Nur wenn Sie die Einwilligung erteilen, darf Ihr Kind an der Studie teilnehmen,
ist dazu aber nicht verpflichtet. Sie und Ihr Kind dirfen z.B. einzelne Fragen auslassen, die
Sie nicht beantworten kénnen oder mdchten, oder auch die Befragung ganz abbrechen.

Die erhobenen Daten werden streng vertraulich behandelt. Alle im Projekt
beschéaftigen Personen unterliegen der Schweigepflicht und werden schriftlich zur
Einhaltung der datenschutzrechtlichen Bestimmungen verpflichtet. Die Daten
werden nur zu wissenschaftlichen Zwecken verwendet und nicht an Unbefugte (z.B.
die Schulleitung oder die Lehrerin bzw. den Lehrer lhres Kindes) weitergegeben.

o Die Namen der Kinder sowie Ihr Name werden nur in dem Umfang in Papierform
aufgenommen, der fiir die Organisation des Projekts notwendig ist, und liegen auch
nur getrennt von den Angaben im Fragebogen vor. Nach Abschluss der
Datenverarbeitung (21.12.2019) werden die Namenslisten vernichtet, dann sind
keine Rickschlisse auf Sie oder Ihr Kind und die gemachten Angaben mehr
maglich.

o Im Rahmen der Studie werden Fragebogendaten der Schilerinnen und Schiiler
sowie der Eltern erhoben. Die Test- und Fragebogen-Daten werden zunachst in
verschlisselter Form (pseudonymisiert, das heildt, jede Person bekommt einen
mehrstelligen Zahlencode zugewiesen) auf passwortgeschitzten Datentrdgern
gespeichert, die nur berechtigten Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeitern
zuganglich sind. Nach Abschluss des Projekts wird eine Entschlisselung der Daten
nicht mehr mdglich sein, sodass die Daten dann in anonymisierter Form vorliegen.
Diese vollstandig anonymisierten Daten werden dann sicher gespeichert.



0 Sie haben bis zum 21.12.2019 jederzeit die Moglichkeit, Auskunft Gber Ihre von uns
gespeicherten personenbezogenen Daten oder die Ihres Kindes zu erhalten. Sie
kénnen bis zu diesem Zeitpunkt jederzeit eine Berichtigung dieser Daten sowie
deren Léschung verlangen. Sie haben bis zu diesem Zeitpunkt jederzeit das Recht,
eine Einschrankung der Verarbeitung lhrer Daten oder der Ihres Kindes zu fordern,
Widerspruch gegen deren weitere Verarbeitung zu erheben oder Ihr Recht auf
Datenubertragbarkeit geltend zu machen. Lehnen Sie oder Ihr Kind die Teilnahme
bis zum 21.12.2019 ab, widerrufen oder beschranken Sie Ihre Einwilligung,
entstehen Ihnen hieraus keine Nachteile. Die Daten werden in diesem Fall von uns
unverziglich und vollstédndig geldscht. Wenn Sie der Auffassung sind, dass die
Bergische Universitdt Wuppertal bei der Verarbeitung Ihrer oder der
personenbezogenen Daten lhres Kindes datenschutzrechtliche Vorschriften nicht
beachtet hat, kdbnnen Sie sich gemaf Art. 77 DS-GVO, § 29 DSG NRW mit einer
Beschwerde an die Aufsichtsbehérde bei der Landesbeauftragten flr Datenschutz
und Informationsfreiheit wenden, die ihre Beschwerde prifen wird.

o Die Veroffentlichung und Darstellung der Ergebnisse in wissenschaftlichen
Publikationen oder auf Tagungen erfolgt ausschlieZlich in anonymisierter Form,
d.h. aus den Ergebnissen ist nicht ersichtlich, von welcher Person die Angaben
gemacht worden sind. Personenbezogene Daten werden nicht veroffentlicht.

¢ Die wissenschaftliche und datenschutzrechtliche Verantwortung fur die Studie liegt bei
Frau Claudia Kastens (+49 (0)202 439-1245; kastens@uni-wuppertal.de).



Institut fir Bildungsforschung
in der School of Education

Elternfragebogen

Durchstarten — Wie erleben Kinder und Eltern den Ubergang in die
weiterfiihrende Schule?

CODE:

TL-ID TL-ID Schiler-1D Schiler-1D Klassen-1D

Liebe Eltern, liebe Erziehungsberechtigte,

vielen Dank, dass Sie sich bereiterklaren an der Studie ,Durchstarten — Wie erleben Kinder und Eltern
den Ubergang in die weiterfiihrende Schule?“ teilzunehmen. Mit der Beantwortung der Fragen auf den
kommenden Seiten tragen Sie einen wertvollen Teil dazu bei, besser aufzuschliisseln, wie es Ihnen und
Ilhrem Kind in der Zeit des Ubergangs geht.

Kreuzen Sie bitte bei den folgenden Fragen eine Antwort an, bei der Sie denken, dass sie am besten
zutrifft:

stimmt genau stimmt eher eher nicht stimmt nicht

Ich schwimme gern. O O b O

Haben Sie sich beim Ankreuzen vertan, malen Sie das falsche Kastchen aus und kreuzen Sie das
richtige an:

stimmt genau stimmt eher eher nicht stimmt nicht

Ich schwimme gern. B O b O

Herzlichen Dank fiir lhre Unterstiitzung!

Ansprechpartnerin: Wissenschaftliche Betreuung: Institut fir Bildungsforschung
Anna Jonberg Jun.-Prof. Dr. Claudia Kastens in der School of Education
jonberg@uni-wuppertal.de kastens@uni-wuppertal.de Bergische Universitdt Wuppertal
Tel. 0202-439-1254 Tel. 0202-439-1245 GauldstralRe 20, 42119 Wuppertal




Ich bin die Mutter/ Stiefmutter/ weibliche der Vater/ Stiefvater/
Erziehungsberechtigte mannlicher
Erziehungsberechtigter
L] L]
ja nein
Sind Sie in Deutschland geboren?
[] []
Ist der nicht ausfiillende Elternteil in Deutschland geboren?
[] []
Deutsch eine andere Deutsch und eine
Sprache andere Sprache
Welche Muttersprache sprechen Sie?
[] L] L]
Welche Sprache wird in lhrer Familie
lberwiegend gesprochen? [ O O
immer oder fast manchmal nie
immer
Wie oft sprechen Sie
zu Hause Deutsch? [ [ [

Wie viele Biicher gibt es bei Ilhnen zu Hause ungefihr (ohne Zeitschriften, Zeitungen oder
Schulbiicher)?

REC T [ TR (W a
A T Maum FTER

r:jr'nm % THAT
i niy sl

0-10 11-25 26-100 101-200 Uber 200
O ] O ] O




Unabhangig von den schulischen Leistungen lhres Kindes, welchen Bildungsabschluss wiinschen
Sie sich fiir lhr Kind? Ich wiinsche mir fiir mein Kind...

ja nein
... den Hauptschulabschluss
[] []
... den Realschulabschluss
[] []
... die Allgemeine Hochschulreife/ das Abitur
[] []
... ein Studium(FH/Uni)
[] []
Bitte geben Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.
trifft zu trifft eher | trifft eher | trifft nicht
zu nicht zu zu
Wenn sich mein Kind verbessert, ist das fir
mich eine gute Leistung, auch wenn es immer [ [ [ [
noch unter dem Klassendurchschnitt liegt.
Wenn mein Kind sich besonders angestrengt
hat, lobe ich es, auch wenn andere Schiiler/- O [ [ O
innen noch besser sind als mein Kind.
Wenn mein Kind seine Leistungen verbessert,
wird es von mir gelobt, auch dann, wenn es im Ol [ [ Ol
Vergleich zur Klasse unter dem Durchschnitt
liegt.
Ich lobe auch schlechte Leistungen meines
L] [] [] L]

Kindes, wenn ich merke, dass es sich verbessert
hat.

Viele Eltern wiirde es sehr storen, wenn ihre Kinder in der Schule und im Beruf weniger als sie

selbst erreichen wiirden. Wie sehr wiirde es Sie stéren, wenn lhr Kind spater einen schlechteren

Schulabschluss hitte...

wiirde mich wiirde mich wiirde mich wiirde mich
Uberhaupt eher weniger eher stéren sehr storen
nicht storen storen
...als Ihr Partner?
] Ol Ol Ol
...als Sie selbst?
] Ol Ol Ol
Wie zufrieden sind Sie sehr zufrieden eher zufrieden eher sehr
mit den Schulleistungen unzufrieden unzufrieden
Ihrer Tochter/lhres [] 0 0 0

Sohnes?




Wie sehr stimmen Sie mit den folgenden Aussagen iiberein?

stimme stimme stimme stimme
vollig zu eher zu | eher nicht | Gberhaupt
zu nicht zu
Es ist wichtig, gute mathematische Kenntnisse
und Fahigkeiten zu haben, um heutzutage [ [ O O
einen guten Arbeitsplatz zu bekommen.
Arbeitgeber schatzen im Allgemeinen solide
mathematische Kenntnisse und Fahigkeiten [ [ O O
ihrer Arbeitnehmer.
Heutzutage erfordern die meisten Berufe
einige mathematische Kenntnisse und [ [ O O
Fahigkeiten.
Es ist auf dem Arbeitsmarkt von Vorteil, gute
mathematische Kenntnisse und Fahigkeiten zu [ [ O O
haben.
Wie oft machen Sie oder eine andere Person in lhrem Haushalt Folgendes mit
lhrem Kind?
nie oder | ein-oder | ein-oder | ein-oder | jeden Tag
fast nie zweimal zweimal zweimal oder fast
im Jahr im Monat in der jeden Tag
Woche
Dariber sprechen, wie gut lhr Kind
in der Schule ist [ [ O O [
Die Hauptmahlzeit gemeinsam mit
Ihrem Kind an einem Tisch [ [ O O [
einnehmen
Sich einfach mit Ihrem Kind
unterhalten [ [ O O [
Ihrem Kind bei seinen
Mathematikaufgaben helfen [ [ [ [ [
Dariber unterhalten, wie gut lhr
Kind im Mathematikunterricht [ [ O O [
zurecht kommt
Mathematikmaterialien fir lhr Kind
besorgen (z. B. Anwendungen, [ [ [ [ [
Software, Benutzerhandbiicher
etc.)
Sich mit lhrem Kind dartber
unterhalten, wie Mathematik im Ol Ol [ [ Ol
taglichen Leben
angewendet werden kann




Jede Familie hat einen anderen Bezug zum Fach Mathematik. Wie ist das bei lhnen? Inwiefern
treffen die folgenden Aussagen auf lhre Familie zu?

trifft nicht
Zu

trifft
wenig zu

trifft
Uberwie-
gend zu

trifft voll
Zu

Wir meinen, dass unser Kind
Mathematikkenntnisse spater gut gebrauchen
kann.

O

[l

[l

O

In unserer Familie betrachten wir Mathematik
als wichtiges Fach.

[

[

[l

[

Wir sind zu Hause davon (iberzeugt, dass man
mit guten Mathematikkenntnissen viel bessere
berufliche Chancen hat.

[

[

[

[

In unserer Familie sind wir der Meinung, dass
man Mathematik nicht braucht.

Wir meinen, dass es in der Schule zu viele
Mathematikstunden gibt.

Wir fragen unser Kind, was es im
Mathematikunterricht gemacht hat.

Wir nehmen uns Zeit, um mit unserem Kind
iber den Mathematikunterricht zu reden.

Wir interessieren uns dafir, was unser Kind im
Mathematikunterricht lernt.

OO oo |d

o oo oo

o oo oo

OO oo |d

Jede Familie hat einen anderen Bezug zum Fach Deutsch. Wie ist das bei lhnen? Inwiefern
treffen die folgenden Aussagen auf lhre Familie zu?

trifft nicht trifft trifft trifft voll
zu wenig zu Uberwie- zu
gend zu

Wir fragen unser Kind, was es im
Deutschunterricht macht. [ O O O
Unser Kind wird vieles, was es im Fach Deutsch
lernt, spater gut gebrauchen kénnen. [ O O O
Wir nehmen uns Zeit, uns mit unserem Kind
Uber Lesen und Schreiben zu unterhalten. [ O O O
In unserer Familie betrachten wir Deutsch als
wichtiges Fach. [ O O O
Wir interessieren uns dafir, was unser Kind im
Deutschunterricht lernt. [ [ [ [
Wir sind zu Hause davon Uberzeugt, dass man

L] L] L] L]

mit guten Kenntnissen aus dem
Deutschunterricht viel bessere berufliche
Chancen hat.




IfB

Institut fur Bildungsforschung
in der School of Education

Testleiterheft zum Schiilerfragebogen

,Durchstarten — Wie erleben Kinder und Eltern den Ubergang in die
weiterfiihrende Schule?“

1. Anleitung Entblindung

Um den Datenschutz der Befragten sicherzustellen, wird Testmaterial, in dem Fall Fragebogen,
entblindet, also pseudonymisiert. Jede Testperson (z.B. Schiiler*innen, Eltern) bekommt einen
Code zugewiesen. Am Ende der Datenerhebung liegt so nur der Code vor und kann nicht mehr
mit einem Namen in Verbindung gebracht und somit nicht auf Einzelpersonen zurtickgefiihrt
werden.

Wie funktioniert das?

1. Besorgen Sie sich von der Lehrkraft, bei der Sie die Erhebung durchfiihren, im Vorfeld
eine Klassenliste. Fillen Sie die Entblindungsliste (= Klassenliste) handschriftlich aus.
In die Spalte Name schreiben Sie die Klassenliste, in die Spalte Code schreiben Sie einen
individuellen Code.

Die Codes setzen sich folgendermalien zusammen:
Testleiter-ID (TL-ID) = Das ist die zweistellige ID (01 bis 50), die lhnen zugewiesen
wurde. Sie finden die Liste mit den IDs im Moodle Kurs.

Schiiler-ID = Jede Schiilerin und jeder Schiiler bekommt von lhnen anhand der
Klassenliste eine zweistellige 1D zugewiesen. Das erste Kind auf der Klassenliste
bekommt die Nummer 01, dann 02, 03,.... usw. Die Zweistelligkeit der IDs auch bei den
Zahlen unter 10 ist sehr wichtig fir die Auswertung der Daten.

Klassen-ID = Die Klassen-ID bezeichnet die Nummer der Klasse. Haben Sie
beispielsweise Klasse 4a und Klasse 4b der gleichen Schule befragt, lautet die Klassen-
ID fiir alle Kinder aus der 4a = 1, fur Kinder aus der 4b = 2. Haben Sie nur eine Klasse
befragt, lautet die Klassen-ID = 1.

Eine beispielhafte ID ware dann

TL-ID TL-ID Schiler-1D Schiler-1D Klassen-1D

1 2 0 8 1

Testleiter mit der Nummer 12, Schiiler auf Klassenliste Nummer 08, befragte Klasse 1.
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Beschriften Sie die Fragebogen fir lhre Klasse/n VOR der Erhebung mit den Codes. Der
Elternfragebogen erhalt den gleichen Code wie der Fragebogen des entsprechenden
Kindes. Das heil3t der gleiche Code wird immer zwei Mal vergeben (einmal an das Kind,
einmal an die Eltern des Kindes). Wichtig: auf den Fragebdgen darf nur der Code und
kein Name stehen!

Fiillen Sie auch die letzte Zeile in der Vorbereitung aus. In alle drei Spalten gehort
lhre TL-ID sowie die Klassen-ID. Das ist ausschlaggebend, um anschlieBend alle Teile
wieder einander zuordnen zu kénnen.

Bei der Erhebung in der Klasse ist es wichtig, dass jeder Schiiler auch die Fragebogen
(Schiiler- und Elternfragebogen) mit seinem ihm personlich zugeordneten Code erhilt.
Gehen Sie sicher, dass dies der Fall ist, indem Sie die Fragebdgen alphabetisch
austeilen und dabei anhand der Entblindungsliste noch einmal Gberpriifen, dass jedes
Kind auch die Fragebogen erhilt, die mit seinem persdnlichen Code beschriftet sind.

Uberpriifen Sie bei dem Austeilen der Fragebdgen noch einmal, welche Kinder eine
Genehmigung erhalten haben und geben Sie nur den Kindern Fragebdgen, deren
Eltern die Genehmigung unterschrieben haben. Wenn Sie den Kindern bereits einen
Code zugewiesen haben, diese aber nun nicht teilnehmen kénnen, ist das nicht
schlimm.

Sobald jedes Kind die Fragebogen erhalten hat, schneiden Sie die Spalte Code von der
Klassenliste ab und handigen die Klassenliste, auf der dann nur die Spalten Name und
Genehmigung sowie die letzte Zeile mit TL-ID und Klassen-ID ausgefiillt sein sollte, an
die Lehrkraft. Die Lehrkraft tragt nun die Noten fiir die Facher Deutsch und Mathe
sowie die voraussichtliche Ubergangsempfehlung ein.

(Flr den seltenen Fall, dass die anwesende Lehrkraft nicht sowohl die Deutsch- als
auch die Mathenote eintragen kann, geben Sie die Liste anschlielend an die
entsprechende andere Lehrkraft weiter.)

Leiten Sie die Klasse wie unten beschrieben durch die Erhebung.

Wenn die Lehrkraft die Klassenliste ausgefillt hat und die Noten fiir beide Facher
vorhanden sind, schneiden Sie die Spalte Name ebenfalls ab und kleben die vorher
abgeschnittene Spalte ,Code” wieder an den Bogen mit Noten und
Ubergangsempfehlung an (am besten auf Vorder- und Riickseite mit Tesafilm fixieren).
Die abgeschnittene Spalte ,Name” stecken Sie in den beigelegten kleinen Umschlag
und kleben diesen zu. Ausgefiillte Fragebdgen sowie die Entblindungsliste sind strikt
getrennt voneinander aufzubewahren. Bringen Sie daher den Brief entweder innerhalb
von 7 Tagen nach lhrer Erhebung an die Uni, in jedem Fall aber vor Eingabe der
Fragebogenergebnisse in das Excel Dokument, oder schicken Sie es per Post an

Anna Jonberg, GauBstralRe 20, 42119 Wuppertal.
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7. Listen, die sowohl den Namen als auch den Code enthalten, dirfen von lhnen nicht
digitalisiert werden. Sowohl die handschriftlich ausgefiillten Klassenlisten als auch die
ausgefillten Fragebdogen miussen bis zum 18.01.19 wieder an der Uni abgegeben

werden.



2. Durchfiihrung der Erhebung in der Klasse

Bitte lesen Sie die fettgedruckten Passagen im folgenden Abschnitt den Schiilern laut und
wortwdrtlich vor, um zu gewdhrleisten, dass die Testsitzungen in allen Schulen in gleicher
Weise ablaufen. Auch wenn Sie sich mit diesen Anweisungen schon vor dem eigentlichen Test
vertraut gemacht haben, versuchen Sie nicht, das Testleiterskript auswendig zu lernen. Lesen
Sie die Anweisungen genauso, wie sie vorgegeben sind.

Kommentare und Anweisungen fiir Sie sind kursiv gedruckt und diirfen nicht mit vorgelesen
werden.

Stellen Sie sich vor und liberpriifen Sie anhand Ilhrer Liste, welche Kinder die
Elterngenehmigung fiir die Teilnahme unterschrieben wieder mitgebracht haben. Besprechen
Sie mit der Lehrkraft, wie sich die anderen Kinder in der Zeit der Erhebung leise beschdiftigen
kénnen. Teilen Sie den Kindern mit Genehmigung die Fragebégen gemeinsam mit den
Elternfragebdgen aus. Sagen Sie den Kindern, dass Sie bitte noch nicht in die Fragebégen sehen
sollen und die Umschldge mit den Elternfragebégen vom Tisch rédumen. Wenn alle Kinder mit
Fragebdgen oder einer stillen Beschdiftigung versorgt und die Tische leer sind, erldutern Sie den
Schiilern, dass Sie ab jetzt alle Anweisungen ablesen miissen, damit sichergestellt werden
kann, dass in jeder Klasse die Befragung genau gleich durchgefiihrt wird.

Lesen Sie ab jetzt alle Anweisungen wortwértlich vor!

Liebe Kinder, heute werden wir dabei mithelfen, fiir das Projekt , Durchstarten” ein paar
Fragen zu beantworten.

Dabei machen mehrere Schulen mit und damit ihr alle dasselbe macht, muss ich euch jetzt
ganz genau vorlesen, wie das geht und was ihr dabei beachten miisst. Also passt gut auf.

Ich méchte heute ganz viel von euch wissen. Manchmal moéchte ich wissen, was lhr Giber
euch selber denkt, was ihr bei Klassenarbeiten oder beim Lernen empfindet und wie es euch
geht, wenn ihr an die anstehende Ubergangsempfehlung denkt. Weil ich mir aber nicht alles
merken kann, was ihr denkt, habe ich Fragebogen mitgebracht. Vor jedem von euch sollte
jetzt ein Fragebogen liegen.

Halten Sie Ihr Exemplar hoch, so dass alle Kinder es sehen kénnen.

Bitte holt jetzt einen Bleistift und einen Spitzer aus eurer Federmappe.

Bitte geben Sie den Kindern hier ein bisschen Zeit, bevor Sie das Skript weiter vorlesen.
Offnet den Fragebogen erst, wenn ich es sage.

Bitte lest nun die Anweisungen leise fiir euch mit, wahrend ich sie laut vorlese.

Lesen Sie folgende allgemeine Anweisungen vor, die auch im Heft der Schiiler abgedruckt sind:



Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

nach der vierten Klasse kommst du auf eine neue Schule und bist vielleicht schon ein bisschen
aufgeregt. Der Schulwechsel ist ein spannendes und wichtiges Ereignis: Manche Kinder freuen sich
darauf, manche haben Angst vor all den neuen Dingen, die auf sie zukommen.

Mit dem Ausfiillen dieses Fragebogens hilfst du dabei mit zu erforschen, wie es den Schiilerinnen
und Schiilern geht, wenn die Ubergangsempfehlung vor der Tiir steht.

Die Teilnahme ist freiwillig. Wenn du Fragen nicht beantworten méchtest oder kannst, lasse sie
einfach aus. Schreibe bitte nicht deinen Namen auf den Fragebogen.

Halten Sie die Seite mit dem Beispiel in Ihrem Ansichtsexemplar hoch.

Du hast bei jeder Frage die Auswahl zwischen verschiedenen Antworten. Kreuze bitte immer
EINE Antwort an, bei der du denkst, dass sie fiir dich am besten zutrifft.

Sieh dir das Beispiel auf der ersten Seite an. Hier geht es um die Aussage ,,Ich schwimme
gern” und du hast die Moglichkeit zwischen vier Antworten zu wahlen: , stimmt genau”,
»stimmt eher”, ,,eher nicht” oder ,,stimmt nicht”.

Wenn du eher nicht so gerne schwimmst, kreuze ,,eher nicht” an.

stimmt genau stimmt eher eher nicht stimmt nicht

Ich schwimme gern. OJ O b O

Wenn Du deine Antwort nochmal dndern mochtest, darfst Du das immer tun.
Hast du dich beim Ankreuzen vertan, male das falsche Kastchen aus, und kreuze das
richtige an:

stimmt genau stimmt eher eher nicht stimmt nicht

Ich schwimme gern. [ O b, O

Warten Sie kurz, bis sich die Schiiler*innen das Beispiel, wie man das Kreuz korrigiert, in ihrem
Fragebogen angeschaut haben, und sagen Sie dann:

Bitte mach immer nur ein Kreuz. Ich werde dir gleich jede Frage und die dazugehérigen
Antworten vorlesen. Danach entscheidest du, welche Antwort fiir dich am besten zutrifft,
und machst ein Kreuz. Uberlege bei den einzelnen Fragen nicht zu lange, sondern kreuze an,
was du als Erstes denkst.

Falls du einen Satz einmal nicht verstehst oder nicht beantworten kannst, lass ihn einfach
aus und mach mit dem ndchsten Satz weiter.



Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Mich interessiert nur, was du denkst.

Fange nicht mit der Bearbeitung der Fragen an, bevor du dazu aufgefordert wirst. Ich erkldre
dir immer noch mal ganz genau, wie es geht. Beachte auch das Stopp-Schild. Am Ende jeder
Seite siehst du ein solches Schild. Wenn du mit einer Frage friiher fertig bist als die anderen,
blattere die Seite also nicht um und beantworte nicht schon die néachste Frage. Du darfst
immer nur dann umbldttern, wenn ich es dir sage.

Fiir alle Fragen und Aufgaben gilt: Bitte arbeite leise und fiir dich alleine. Du sollst deine
Antworten nicht laut sagen, sondern dafiir ein Kreuz in deinem Fragebogen machen.

Weder deine Eltern noch deine Lehrer werden erfahren, was du in deinem Fragebogen
angekreuzt hast. Ich nehme ihn direkt nach der Befragung mit und schicke ihn an die
Mitarbeiter des Projekts, die nicht wissen, welches Kind welchen Fragebogen ausgefiillt hat.

Wenn du zwischendurch eine Frage haben solltest, wende dich bitte an mich.
Hat jemand von Euch noch eine Frage?

Fahren Sie erst fort, wenn Sie den Eindruck haben, dass alle Kinder das Antwortsystem
verstanden haben. Beantworten Sie bitte weitere Fragen durch lautes Aussprechen der
Gedankenschritte, wie man von einer Antwort zum Setzen des Kreuzes gelangt.

Wenn du jetzt keine Frage mehr hast, blittere bitte um zur ndchsten Seite deines
Fragebogens — Seite 2.

Du musst nun entscheiden, welche Antwort fiir Dich zutrifft.

Nun werden die Fragen mit der Gruppe bearbeitet. Lesen Sie die Fragen sowie alle
Antwortméglichkeiten einzeln vor. Lassen Sie den Schiilern dann ausreichend Zeit zum
Ankreuzen. Achten Sie bitte darauf, dass Sie erst weitermachen, wenn alle Kinder ihr Kreuz
gesetzt haben. Lesen Sie jede Frage wortwdrtlich in einem neutralen Tonfall vor, wobei auch
alle vier Antwortkategorien auf die gleiche Art betont werden sollen.

Jetzt kann’s losgehen. lhr habt nun euren Fragebogen auf Seite 2 aufgeschlagen:



Vorschule in Deutschland?

Junge Madchen
Ich bin ein
] ]
ja nein weildich
nicht
Bist du in Deutschland geboren?
] ] ]
Ist deine Mutter in Deutschland geboren?
] ] ]
Ist dein Vater in Deutschland geboren?
] ] ]
Deutsch eine andere Deutsch und eine
Sprache andere Sprache
Welche Sprache sprecht ihr zuhause
am haufigsten? O O O
Welche Sprache hast du in deiner
Familie zuerst gelernt? O O O
immer oder fast manchmal nie
immer
Wie oft sprichst du zu Hause
Deutsch mit deiner Familie? O O O
nein ja, ein Jahr oder | ja, langer als ein
kirzer Jahr
Warst du mindestens ein Jahr in
einem Kindergarten oder einer O O O
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Die erste Seite mit Fragen haben wir jetzt schon geschafft. Das habt Ihr super gemacht. Geht
jetzt bitte weiter zur ndchsten Seite, auf der unten in der Mitte die 3 steht.

Uberlegt bei der Beantwortung der Fragen nicht zu lange, sondern kreuzt das an, was ihr als

Erstes denkt.




Wie oft kommen folgende Dinge bei dir zu Hause vor?

jeden Tag oder | 1- bis 2-mal 1- bis 2 mal nie oder
fast jeden Tag pro Woche pro Monat fast nie
Meine Eltern fragen mich, was ich
) g [] [] [] []
gerade in der Schule lerne.
Ich spreche mit meinen Eltern liber
°p ) [] [] [] []
meine schulischen Aufgaben.
Meine Eltern achten darauf, dass ich
e [] [] [] []
mir Zeit flir meine Hausaufgaben
nehme.
Meine Eltern achten darauf, dass ich
meine Hausaufgaben mache. [ [ [ [
Stimmst du folgenden Satzen zu?
stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht | ein wenig fast genau

Meine Eltern erwarten von mir, dass ich auch
am Wochenende fiir die Schule lerne. O O O O
Meine Eltern sind enttduscht, wenn ich mal eine
nicht so gute Note mit nach Hause bringe.

Meine Eltern mochten, dass ich in der Schule
immer besser bin als die anderen.

Meine Eltern glauben, dass ich in der Schule
immer noch ein bisschen mehr leisten kdnnte.
Meine Eltern mochten, dass ich immer nur sehr
gute Noten mit nach Hause bringe.

Meine Eltern mochten, dass ich in den Fachern,
in denen ich nicht so gut bin, zusatzlich noch
mehr Ube.

oo oo
oo oo
oo oo
oo oo

Wie viele Biicher gibt es bei dir zuhause?

R
""m’l"' mm rl!'-lm

ey

keine oder genug, um ein genug um ein genug um drei Gber 200
nur sehr Regalbrett zu Regal zu fillen  Regale zu fiillen
wenige flllen
[] [] [] [] []




Wie wohl fiihlst du dich mit deinen Mitschiilern?

stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht | ein wenig fast genau

Ich habe wirklich gute Freundinnen oder
Freunde in meiner Klasse. O O O
Meine Mitschiiler mdgen mich, so wie ich bin.

Ich fihle mich in der Klasse wohl.

Meine Mitschiler sind nett zu mir.

Ich komme mit den anderen Kindern in meiner
Klasse gut aus.

Ich darf beim Spielen auf dem Schulhof
mitmachen.

Ich habe wenige Freunde in meiner Klasse.

Ich bin beliebt.

Andere kommen mit ihren Problemen zu mir.

Mir wird in der Schule das Gefiihl gegeben,
wichtig zu sein.

Meine Mitschiler halten viel von mir.

Meine Mitschiler trosten mich, wenn ich
traurig bin.
Viele Mitschiiler kdnnen mich nicht leiden.

Die anderen lachen mich haufig aus.

N I I A A U I Y I Y I O O O
N I I A A U I Y I Y I O O O
N I I A A U I Y I Y I O O O

Die anderen wollen sich oft mit mir streiten.

@DDDDD N I I I I I O O W O

Vier Seiten mit Fragen haben wir jetzt schon geschafft. Das habt lhr super gemacht. Geht
jetzt bitte weiter zur ndchsten Seite, auf der unten in der Mitte die 5 steht.

Uberlegt bei der Beantwortung der Fragen nicht zu lange, sondern kreuzt das an, was ihr als
Erstes denkt.



Was ist dir in der Schule wichtig?

stimmt
gar nicht

stimmt
ein wenig

stimmt
fast

stimmt
genau

Es ist mir wichtig, so viel wie moglich zu lernen.

]

]

[

]

Es ist mir wichtig, dass ich meine Fahigkeiten
verbessere.

Es ist mir wichtig, viele neue Fahigkeiten zu
erlernen.

Es ist mir wichtig, dass ich den Unterrichtsstoff
grindlich verstehe.

Es ist mir wichtig, dass ich mehr Aufgaben
richtig habe als meine Klassenkameraden.

Es ist mir wichtig, dass der Lehrer mich fir
einen der besten Schiiler hilt.

Es ist mir wichtig, dass ich als einziger die
richtige Antwort weil.

Es ist mir wichtig, dass ich mehr weiR als die
anderen.

Es ist mir wichtig, vor den anderen Schiilern
nicht dumm zu wirken.

Es ist mir wichtig, keine falschen Antworten auf
Fragen der Lehrer zu geben.

Es ist mir wichtig, dass mich die anderen nicht
fir dumm halten.

N I I I I I O O W O

N I I I I I O O W O

N I I I I I O O W O

N I I I I I O O W O

Hauptschule

Realschule

Gymnasium

Welche Schulempfehlung gibt dir deine Lehrerin/ dein

Lehrer

Welche Schulform wiinschen sich deine Eltern fir

dich?

[

[

[

Welche Ubergangsempfehlung bekommt deine beste

Freundin/dein bester Freund?

ja

nein

Glaubst du, du bekommst die Ubergangsempfehlung, die du dir

wiinschst?

Falls du ,,nein” angekreuzt hast: Denkst du, du kannst noch etwas an der

Ubergangsempfehlung dndern, wenn du dir ganz viel Miihe gibst?
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Stimmst du folgenden Satzen zu?

stimmt stimmt stimmt stimmt

gar nicht | ein wenig fast genau
Ich habe Angst, dass ich nicht die
Ubergangsempfehlung bekomme, die ich mir O O O O
wiinsche.
Ich habe Angst, dass die Ubergangsempfehlung
nicht den Wiinschen meiner Eltern entspricht. O O O O
Ich beflirchte, dass meine Zeugnisnote im Fach
Deutsch zu schlecht ist fir meinen O O O O
Schulwunsch.
Ich beflirchte, dass meine Zeugnisnote im Fach
Mathe zu schlecht ist fiir meinen Schulwunsch. O O O O
Es ist mir wichtig, auf die gleiche
weiterfihrende Schule zu kommen, wie mein [ [ [ [

bester Freund oder meine beste Freundin.
Wenn ich auf eine schlechtere Schule komme
als meine beste Freundin oder mein bester [ [ [ [
Freund, schame ich mich.

Es ist mir wichtig, dass meine
Ubergangsempfehlung mindestens so gut ist, O O O O
wie die von meinem besten Freund oder meiner
bester Freundin.

Ich freue mich auf die neue Schule.

] ] ] ]
Ich bin schon sehr gespannt, welche
Empfehlung mir meine Lehrerin/ mein Lehrer O O O O
gibt.
Ich freue mich auf die Ubergangsempfehlung.

] ] ] ]
Meine Eltern sprechen haufig mit mir iber die
anstehende Ubergangsempfehlung. O O O O
Meinen Eltern ist wichtig, auf welche
weiterflihrende Schule ich komme. O O O O
Wenn ich keine Gymnasialempfehlung
bekomme, sind meine Eltern sauer. [ [ [ [
Mit den anderen Kindern aus meiner Klasse

] ] ] ]

sprechen wir oft Giber die
Ubergangsempfehlung.
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Sechs Seiten mit Fragen haben wir jetzt schon geschafft. Das habt Ihr super gemachtDie
ndchsten Fragen gehen darum, wie ihr euch im Fach Mathe fiihlt. Geht jetzt bitte weiter zur
nédchsten Seite, auf der unten in der Mitte die 7 steht.

Uberlegt bei der Beantwortung der Fragen nicht zu lange, sondern kreuzt das an, was ihr als
Erstes denkt.
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Fach Mathematik

Welche Note hattest du in deiner letzten
Mathearbeit?

Welche Mathenote hattest du am
liebsten auf deinem nachsten Zeugnis?

Was denkst du: Welche Mathenote
bekommst du im Fach Mathe auf dem
nachsten Zeugnis?

OO |

OO [~

OO |0 |w

oo g |»

OO O |

OO | e

Wie geht es dir bei Klassenarbeiten? Bitte denke einmal an die letzten Klassenarbeiten in Mathe.

Kam Folgendes bei dir vor?

stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht | ein wenig fast genau
Ich war am ganzen Korper verkrampft.
] ] ] ]
Ich war so nervos, dass ich kaum noch arbeiten
konnte. O O O O
Das Herz schlug mir bis zum Hals.
] ] ] ]
Ich flihlte mich verwirrt und durcheinander.
] ] ] ]
Meine Gedanken schweiften von der Arbeit ab.
] ] ] ]
Ich dachte daran, was meine Eltern von mir
erwarten. O O O O
Ich dachte daran, was die anderen tun.
] ] ] ]
Ich dachte daran, was ich alles nicht kann.
] ] ] ]
Ich dachte an Sachen, die mit der Arbeit gar
nichts zu tun hatten. O O O O
Wie geht es dir beim Lernen im Fach Mathematik?
stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht | ein wenig fast genau
Wenn ich mich hinsetze, um fiir Mathe etwas
griindlich zu lernen, dann gelingt es mir auch. O O O
Wenn ich mir vornehme, im Matheunterricht
etwas gut zu machen, dann kann ich das auch. O O O
Wenn ich etwas in Mathe gut lernen will, kann
ich das auch. O O O

12
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Wie geht es dir im Fach Mathe?

falsch meistens | manchmal | meistens wahr
falsch wabhr, wahr
manchmal
falsch

Mathe fallt mir leicht.

] ] ] ] ]
Ich freue mich auf Mathe.

] ] ] ] ]
In Mathe bekomme ich gute
Noten. O O O O O
Mathe interessiert mich.

] ] ] ] ]
In Mathe lerne ich schnell.

] ] ] ] ]
Ich mag Mathe.

] ] ] ] ]
In Mathe bin ich gut.

] ] ] ] ]
Ich bearbeite gerne
Matheaufgaben. O O O O O
Nicht immer kann man sich gut anstrengen. Wir geht es dir im Fach Mathe?

stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht | ein wenig fast genau
Im Matheunterricht kann ich sehr gut
aufpassen, wenn ich etwas lernen will. [ [ [ [
Es fallt mir leicht, mich in Mathe wirklich
anzustrengen. O O O O
Wenn es ums Lernen in Mathe geht, kann ich
wirklich fleiRRig arbeiten. O O O O
Es fallt mir leicht, meiner Lehrerin oder meinem
] ] ] ]

Lehrer im Matheunterricht genau zuzuhoren.

13
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Wie denkst du liber dich selbst?

Wie gut bist du beim Rechnen? nicht so gut gut sehr gut

] ] ]
Fallt dir das Rechnen leicht oder schwer? schwer weder leicht leicht

noch schwer

] ] ]
Wie viele Fehler machst du beim Rechnen? fast keine ein paar viele

] ] ]
Wie oft weilst du bei Rechenaufgaben die nicht so oft oft immer
richtige Antwort?

] ] ]
Wie gut kannst du Zahlen zusammenzahlen? nicht so gut gut sehr gut

] ] ]
Kannst du besser oder weniger gut weniger gut genauso gut besser
Kopfrechnen als die anderen Kinder in deiner
Klasse? O O O
Kannst du besser oder weniger gut rechnen weniger gut genauso gut besser
als die anderen Kinder in deiner Klasse?

] ] ]
Fallt dir das Rechnen leichter oder schwerer schwerer weder leichter leichter
als den anderen Kindern in deiner Klasse? noch schwerer

] ] ]
Brauchst du beim Rechnen weniger oder mehr mehr Zeit genauso viel weniger Zeit
Zeit als die anderen Kinder? Zeit

] ] ]
WeiRt du beim Rechnen die Antwort schneller langsamer genauso schneller
oder langsamer als die anderen Kinder? schnell

] ] ]

e

Super! Nun habt ihr alle Fragen zum Thema Mathe schon beantwortet. Die nachsten Fragen
gehen um das Fach Deutsch und dariiber, wie es euch beim Lesen und Schreiben geht.
Blattert jetzt bitte um zur nachsten Seite, auf der unten in der Mitte die 10 steht.

Uberlegt bei der Beantwortung der Fragen nicht zu lange, sondern kreuzt das an, was ihr als

Erstes denkt.
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Fach Deutsch

Welche Note hattest du in deiner letzten
Deutscharbeit?

Welche Deutschnote hattest du am
liebsten auf deinem nachsten Zeugnis?

Was denkst du: Welche Deutschnote
bekommst du auf dem nachsten Zeugnis?

0|

0 g~

00O 0O e
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Bitte denke einmal an die letzten Klassenarbeiten in Deutsch. Kam Folgendes bei dir vor?

stimmt
gar nicht

stimmt
ein wenig

stimmt
fast

stimmt
genau

Ich war am ganzen Korper verkrampft.

]

]

]

]

Ich war so nervés, dass ich kaum noch arbeiten
konnte.

Das Herz schlug mir bis zum Hals.

Ich fihlte mich verwirrt und durcheinander.

Meine Gedanken schweiften von der Arbeit ab.

Ich dachte daran, was meine Eltern von mir
erwarten.

Ich dachte daran, was die anderen tun.

Ich dachte daran, was ich alles nicht kann.

Ich dachte an Sachen, die mit der Arbeit gar
nichts zu tun hatten.

N I I I Y O A O W R

N I I I Y O A O W R

N I I I Y O A O W R

N I I I Y O A O W R

Wie geht es dir beim Lernen im Fach Deutsch?

stimmt
gar nicht

stimmt
ein wenig

stimmt
fast

stimmt
genau

Wenn ich mich hinsetze, um fir das Fach
Deutsch etwas griindlich zu lernen, dann gelingt
es mir auch.

]

]

]

]

Wenn ich mir vornehme, im Deutschunterricht
etwas gut zu machen, dann kann ich das auch.

]

]

]

]

Wenn ich etwas in Deutsch gut lernen will, kann
ich das auch.

]
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Nicht immer kann man sich gut anstrengen. Wir geht es dir im Fach Deutsch?

stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht | ein wenig wenig genau

Im Deutschunterricht kann ich sehr gut
aufpassen, wenn ich etwas lernen will. [ [ [ [
Es fallt mir leicht, mich in Deutsch wirklich
anzustrengen. O O O O
Wenn es ums Lernen in Deutsch geht, kann ich
wirklich fleiRRig arbeiten. O O O O
Es fallt mir leicht, meiner Lehrerin/meinem
Lehrer im Deutschunterricht genau zuzuhéren. O O O O
Wie denkst du iiber dich selbst?
Wie gut bist du beim Lesen? nicht so gut gut sehr gut

] ] ]
Fallt dir das Lesen leicht oder schwer? schwer weder leicht leicht

noch schwer

] ] ]
Wie viele Fehler machst du beim Lesen? viele einige wenige

] ] ]
Wie gut kannst du vorlesen? nicht so gut gut sehr gut

] ] ]
Wie gut kannst du Texte lesen? nicht so gut gut sehr gut

] ] ]
Kannst du schwierige Worter besser oder weniger gut genauso gut besser
weniger gut lesen als die anderen Kinder in
deiner Klasse? O O O
Kannst du besser oder weniger gut lesen als weniger gut genauso gut besser
die anderen Kinder in deiner Klasse?

] ] ]
Fallt es dir leichter oder schwerer, neue schwerer weder leichter leichter
Worter zu lesen als den anderen Kindern in noch schwerer
der Klasse?

] ] ]
Brauchst du beim Lesen weniger oder mehr mehr Zeit genauso viel weniger Zeit
Zeit als die anderen Kinder in deiner Klasse? Zeit

] ] ]
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Wie geht es dir im Fach Deutsch?
falsch meistens | manchmal | meistens wahr
falsch wabhr, wahr
manchmal
falsch
Im Lesen bekomme ich gute Noten.
] ] ] ] ]
Ich mag Lesen.
] ] ] ] ]
Im Lesen bin ich gut.
] ] ] ] ]
Lesen interessiert mich.
] ] ] ] ]
Ich bearbeite gerne Leseaufgaben.
] ] ] ] ]
Lesen fallt mir leicht
] ] ] ] ]
Ich freue mich aufs Lesen.
] ] ] ] ]
Im Lesen lerne ich schnell.
] ] ] ] ]
Wie denkst du iiber dich selbst?
Wie gut bist du beim Schreiben? nicht so gut gut sehr gut
] ] ]
Fallt dir das Schreiben leicht oder schwer? schwer weder leicht leicht
noch schwer
] ] ]
Wie viele Fehler machst du beim Schreiben? viele einige wenige
] ] ]
Wie oft weilSt du beim Schreiben, wie es manchmal oft immer
richtig geht?
] ] ]
Kannst du neue Worter besser oder weniger weniger gut genauso gut besser
gut schreiben als die anderen Kinder?
] ] ]
Kannst du besser oder weniger gut schreiben weniger gut genauso gut besser
als die anderen Kinder?
] ] ]
Fallt es dir leichter oder schwerer als den schwerer weder leichter leichter
anderen Kindern, Geschichten ohne Fehler zu noch schwerer
schreiben?
] ] ]
Brauchst du beim Schreiben weniger oder mehr zeit genauso viel weniger
mehr Zeit als die anderen Kinder in deiner Zeit
Klasse?
] ] ]

Vielen Dank, dass du den Fragebogen ausgefiillt hast!
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Jetzt habt ihr es geschafft. Super! Bitte bleibt aber noch an euren Platzen sitzen, wahrend
ich eure Fragebogen einsammele. Vielen Dank, dass ihr so fleiig gearbeitet habt!

Wenn alle Schiiler*innen fertig sind mit dem Ausfiillen, sammeln Sie die Fragebdgen ein. Vergessen Sie
nicht die Klassenliste von der/dem Lehrer*in. Bewahren Sie insbesondere den Umschlag mit der
Namensliste gut auf und lassen Sie diesen schnellstméglich, spdtestens binnen 7 Tagen, auf
postalischem oder persénlichem Weg an die oben genannte Adresse.

3. Nach der Erhebung

Tragen Sie die Ergebnisse der Fragebogen in die vorbereitete Exceltabelle ein. Laden Sie die
Ergebnisse auf Moodle in den Ordner ,Hochgeladene Exceltabelle” hoch. Benennen Sie die
Datei mit dem Titel Daten und lhrer Testleiternummer. Haben Sie beispielsweise die
Testleiternummer 23 hielRe Ihre Datei ,Daten 23“. Ihre Datendatei muss spatestens bis zum
18.01.19 hochgeladen sein. An diesem Tag muss auch spatestens das ausgefillte
Erhebungsmaterial (Fragebogen und anonymisierte Klassenliste) wieder zuriick an der Uni
sein.

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme als Erhebungsleiter*in am Projekt ,,Durchstarten”!

18



	Prüfungsangst in Mathematik am Ende der Grundschulzeit: Entwicklung und Interaktionen mit Leistung und Selbstkonzept
	Zusammenfassung
	Abstract
	Einleitung
	Theoretische und empirische Einbettung
	Prüfungsangst am Ende der Grundschulzeit
	Zur Bedeutung des akademischen Selbstkonzepts im Kontext von Prüfungsangst

	Forschungsfragen und Hypothesen
	Methodik
	Stichprobe
	Durchführung und Testinstrumente
	Analysen

	Ergebnisse
	Entwicklung und Stabilität von mathematischer Prüfungsangst
	Wirkungszusammenhang von mathematischer Prüfungsangst und Leistung über ein Schuljahr
	Effekte des aSK auf den Zusammenhang zwischen Prüfungsangst und Leistung

	Diskussion
	Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse
	Grenzen und Ausblick

	Anhang
	Literatur

	Mathematikbezogene Prüfungsangst am Grundschulübergang – Welche Rolle spielen elterliches Unterstützungsverhalten und die Übergangsempfehlung?
	Zusammenfassung
	Abstract
	Einleitung und thematische Hinführung
	Theoretischer und empirischer Hintergrund
	Prüfungsangst und Leistung
	Elterliches Unterstützungsverhalten am Übergang und die Zusammenhänge mit Leistung, Prüfungsangst und Übergangsempfehlung
	Elterliche Unterstützung und Leistung
	Elterliche Unterstützung und Prüfungsangst
	Elterliche Unterstützung am Grundschulübergang


	Forschungsfragen
	Methodisches Vorgehen
	Stichprobe
	Instrumente
	Analysemethoden

	Ergebnisse
	Deskriptive Daten und Korrelationen
	Forschungsfrage 1: Ergeben sich Unterschiede in der Prüfungsangst in Abhängigkeit der Übergangsempfehlung?
	Forschungsfrage 2: Hängt die Prüfungsangst vom elterlichen Unterstützungsverhalten, der Note und der Übergangsempfehlung ab?

	Diskussion
	Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse
	Grenzen und Ausblick

	Anhang
	Items „Elterliches Unterstützungsverhalten“

	Literatur




