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Testkonzept

Theoretischer Hintergrund. Als ein hochschuldidaktisch besonders herausfordernder Lernbereich muss
seit Liangerem die forschungsmethodische, insbesondere die statistische Ausbildung in den sozial- und
bildungs-wissenschaftlichen Studiengingen gelten. Denn von den betroffenen Studierenden scheint die
Auseinander-setzung mit statistischen Lernanforderungen zumeist als ernsthaftes Problem wahrgenommen
zu werden. So zeigen sich grundlegend aversive Einstellungen gegeniiber der Notwendigkeit und
Niitzlichkeit statistischer Analysemethoden (Heemskerk, 1975; Schulmeister, 2004),
Misserfolgsbefiirchtungen beziiglich des Ver-stindnisses des Lernstoffs sowie Priifungsingste hinsichtlich
der obligaten Methodenklausur verhéltnisméBig weit verbreitet und stark ausgepragt (Abel, 1999; Gruber &
Renkl, 1996; Renkl, 1994; Stark & Mandl, 2000). Der Lern- und Priifungsgegenstand l6st offenbar per se
schon bei zahlreichen Studierenden erhebliche motiva-tionale und emotionale Vorbehalte aus, die sich
absehbar lernabtréiglich auswirken konnen. Die konzeptuelle Aufarbeitung und empirische Kldrung dieses
dominespezifischen Phianomens stellt hochschuldidaktisch daher ein dringendes Erfordernis dar.
Entsprechende Forschungsbemiihungen haben national wie international mitt-lerweile eine fortschreitend
differenziertere, forschungsmethodisch auch zusehends elaborierte Arbeitsper-spektive zur umfassenden
Analyse studentischer Statistikangst entwickeln konnen (Onwuegbuzie & Wilson, 2003).

Konzeptuell lisst sich die Statistikangst von Studierenden als dominespezifische Auspriagung des Leistungs-
angstkonstrukts fassen (Rost & Schermer, 1989; Schwarzer, 2000). DemgemiSf sollte sie sich prinzipiell mehr-
dimensional durch das komplexe Zusammenspiel kognitiver Besorgtheits-, emotionaler Aufgeregtheits- und
physiologischer Erregungskomponenten manifestieren (Hodapp & Benson, 1997; Zeidner, 1991) und in dem
Mafe verstirkt auftreten, in dem Studierende befiirchten miissen, jedwede statistische Anforderung im Kontext
ihres Studiengangs nicht oder nicht mehr erfolgreich bewiltigen zu kénnen (Cruise, Cash, & Bolton, 1985).
Kognitiv-motivational ist mit dem Konstrukt Statistikangst auf die individuelle Entwicklung niedriger Kom-
petenz- und Kontrollerwartungen, komplementir auch auf die Ausbildung erhohter Bedrohungserwartungen
und die mangelnde Verfiigbarkeit adaptiver Copingstrategien verwiesen (Schunk & Zimmerman, 2006; Zeid-
ner, 1998). Vor dem Hintergrund der umfinglichen und konsistenten Befundlage, die in den vergangenen
Jahrzehnten in der Leistungsangstforschung aufgelaufen ist, muss davon ausgegangen werden, dass sich in
erster Linie die Besorgtheitskognitionen lern- und leistungsbeeintriachtigend auswirken (von der Embse, Jester,
Roy & Post, 2018). Sie gehen in der Regel verstirkt mit aufgabenirrelevanten Gedanken (Schwarzer, 1996)
einher, die wiederum die exekutiven Ressourcen der Lerner binden und eine angemessene Aufgabenbearbei-
tung erschweren konnen (Schwarzer, 2000; Zeidner & Matthews, 2005).



Die Forschung zur Statistikangst hat die Besorgtheitskognitionen der Studierenden bislang allerdings eher
marginal abgehandelt und sich bei der Operationalisierung des Konstrukts mehrheitlich auf emotionale und
physiologische, mitunter auch unspezifisch belassene Befindlichkeiten konzentriert. So wird die Statistikangst
in der weit verbreiteten ,,Statistical Anxiety Rating Scale* (Cruise, Cash & Bolton, 1985), fiir die inzwischen
auch eine adaptierte deutschsprachige Fassung vorliegt (Macher, Paechter & Papousek, 2015; Papousek, Rug-
geri, Macher, Paechter, Heene, Weiss, Schulter & Freudenthaler, 2012), sehr differenziert im Hinblick auf
einschldgige Anwendungs- und Anforderungsmomente des universitiren Lehr-Lern-Geschehens erfragt — al-
lerdings ohne die moglichen kognitiven, emotionalen oder physiologischen Manifestationsebenen des indivi-
duellen Angsterlebens zu unterscheiden. In dhnlicher Weise erfassen das von Zeidner (1991) vorgelegte ,,Sta-
tistics Anxiety Inventory®, die ,,Statistical Anxiety Scale* von Vigil-Colet, Lorenzo-Seva und Condon (2008),
das ,,Statistics Anxiety Measure von Earp (2007) sowie die ,,Comprehensive Anxiety Response Evaluation®
von Griffith, Mathna, Sappington, Turner, Evans, Gu, Adams und Morin (2014) das Merkmal ausfiihrlich
anhand typischer Anwendungs- und Priifungssituationen, mit denen die alltigliche Begegnung der Studieren-
den mit Statistik zureichend kontextvalide reprisentiert sein diirfte. Aber auch ihre Operationalisierungen und
Antwortformate lassen die verschiedenen Reaktionskomponenten weithin unbeachtet. Zudem diirfte es in An-
betracht entsprechender Untersuchungsbefunde nicht unproblematisch sein, wenn die in diesen Verfahren dar-
gebotenen Antwortformate explizit den Angstbegriff verwenden. Allein dadurch kdnnten die Angaben dngst-
licher Studierender bereits implizit beeinflusst werden, was die Validitit der erhaltenen Antworten ernsthaft
in Frage stellen diirfte (Bar-Haim, Lamy, Pergamin, Bakermans-Kranenburg & van Ijzendorn, 2007; Mathews
& MacLeod, 2002). Demgegeniiber finden sich in der klassischen Leistungsangstforschung verschiedene Un-
tersuchungen, die bereits bewihrte Instrumente zur Erfassung leistungséingstlicher Besorgtheits- und Aufge-
regtheitskognitionen an den Bereich statistischen Lernens angepasst und das Statistikangstkonstrukt reaktions-
spezifisch analysiert haben (Benson, Bandalos & Hutchinson, 1994; Finney & Schraw, 2003; Gonzélez, Ro-
drigez Failde & Carrera, 2016; Hong & Carstensson, 2002). Obschon ihre Ergebnisse verhdltnisméfig hohe
Korrelationen zwischen den verwendeten Besorgtheits- und Aufgeregtheitsmallen belegen, einzelne Studien
die betreffenden Subskalen dementsprechend auch zu Summenscores zusammenfassen, reflektieren die zu-
grunde liegenden Operationalisierungen doch eine explizit kognitive und emotionale Konstruktperspektive.
Dabei haben diese Studien aber als potenziell angstausldsende Situation zumeist nur eine bevorstehende sta-
tistische Priifung thematisiert — und die mogliche Bandbreite statistisch kritischer Ereignisse im Studienalltag
erheblich vernachlissigt. Somit befassen sich mit dem Konstrukt Statistikangst zwei Forschungslinien, die in
jeweils eigener Gewichtung eher eine kontext- oder reaktionsspezifische Differenzierung des Merkmals fo-
kussieren und bislang weitgehend unabhéngig voneinander operieren. Konzeptuell riskieren beide Ansétze auf
die eine oder andere Art indes unnétige Einschrinkungen in der inhaltlichen Validitit ihrer Methoden und
Befunde (Haynes, Richard & Kubany, 1995). Demnach sollten kiinftige Forschungsaktivititen die Stirken
beider Forschungslinien zu integrieren versuchen und sich verstirkt um die Entwicklung von Erhebungsin-
strumenten bemiihen, mit denen die Statistikangst von Studierenden gleichermafen differenziert im Hinblick
auf die typischerweise problematischen Anwendungs- bzw. Priifungssituationen und die individuell mageb-
lichen Manifestationsebenen ihres Leistungsangsterlebens erfasst werden kann.

Dariiber hinaus zeichnet sich aber auch noch Entwicklungsbedarf in der konzeptuellen Differenzierung und
Operationalisierung der kognitiven Leistungsangstreaktionen ab. Denn bereits in den Anfdangen empirischer
Leistungsangstforschung haben Mandler und Sarason (1952) auf die Bedeutung individueller Vermeidungs-
reaktionen hingewiesen. Spétere Untersuchungen konnten diese Annahme wiederholt stiitzen und nachweisen,
dass leistungsingstliche Personen nicht nur in besonderer Weise besorgt auf tatsdchliche oder antizipierte Prii-
fungssituationen reagieren, sondern ebenso in verstirktem Ausmal} vermeidungsbezogene Vorstellungen rea-
lisieren — und in einschlédgigen Priifungssituationen insgesamt auch schwéchere Leistungsergebnisse erreichen
(Elliot & McGregor, 1999; Hagtvet & Benson, 1997; Pekrun, Elliot & Maier, 2009; Putwain & Symes, 2012).
Obwohl leistungsdngstliche Vermeidungskognitionen ldangst in verschiedene theoretische Konstruktmodellie-
rungen als mogliche Facette leistungsingstlicher Besorgtheitskognitionen Eingang gefunden haben und dabei
vor allem als Ausloser kognitiver Interferenzen diskutiert werden (Schwarzer & Quast, 1985; Pekrun, Goetz,
Kramer, Hochstadt & Molfenter, 2004; Putwain, 2008; Zeidner & Matthews, 2005), stehen in dieser Hinsicht
geeignete Erhebungsverfahren in der Leistungsangstforschung noch weithin aus. Entsprechende methodische
Zuginge sind bislang vorrangig in der Leistungsmotivationsforschung zur Analyse individueller Zielorientie-
rungen erarbeitet und evaluiert worden (Elliot & Murayama, 2008; Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone &
Dickhéduser, 2002). Die dazu im Einzelnen vorgelegten Forschungsinstrumente und Diagnoseskalen diirften
eine hinlidngliche Orientierungsgrundlage fiir die Erfassung leistungsdngstlicher Vermeidungskognitionen bie-
ten. Gerade im Hinblick auf die individuell vorliegende Statistikangst von Studierenden sollte die Analyse



ihrer Vermeidungskognitionen wichtige Anhaltspunkte fiir eine differenzierte(re) Kldrung der kritischen mo-
tivationalen und emotionalen Prozesse erwarten lassen — und auf diese Weise zur fortschreibenden Prézisie-
rung des Konstrukts beitragen konnen (Benson, 1998).

Vor dem Hintergrund dieser Forschungslage schien es angezeigt, die Statistikangst von Studierenden im Kon-
text ihrer obligaten Methodenausbildung mittels eines Befragungsinstruments zu erheben, das eine lehrbeglei-
tende Analyse kognitiv-motivationaler Lernvoraussetzungen (Spinath, Seifried & Eckert, 2014) erméglicht
und dabei die spezifischen Stirken der vorhandenen Diagnoseverfahren und Forschungsskalen nutzen, ihre
konzeptuelle Reichweite aber auch noch ergénzen kann. Dementsprechend sollte ein solches Instrument die
im Studium typischerweise zu erwartenden Situationen reprisentieren, in denen statistische Anforderungen zu
bewiltigen sind. Zugleich sollte es ausdriicklich die unterschiedlichen kognitiven und emotionalen Manifesta-
tionsebenen moglicher Misserfolgsbefiirchtungen thematisieren — und dazu auch die Moglichkeit einschlidgiger
Vermeidungsvorstellungen einbeziehen. Als ein erster Schritt in diese Richtung ist daher eigens die ,,Skala zu
studentischen Besorgtheits-, Vermeidungs- und Aufgeregtheitskognitionen beziiglich statistischer Anforde-
rungen in erziechungswissenschaftlichen Lehr-Lern-Kontexten® (BEVAST-EWL) entwickelt worden.

Testaufbau. Das Verfahren erfragt das von den Studierenden subjektiv erlebte Ausmalf} an Statistikangst mit
17 Items. Die Konstruktion der Items erfolgte in weitgehender Anlehnung an die Vorgehensweise der Facet-
tentheorie (Guttman & Greenbaum, 1998; Hox, 1997), indem die wesentlichen Kontext- und Reaktionsele-
mente auftretender Statistikangst anhand eines ,,mapping sentence‘ systematisch kombiniert wurden (Zeidner,
1998). Die Items thematisieren typische Anforderungsmomente, wie sie in universitiren Lehr-Lern-Kontexten
alltdglich erfahrbar sind — im Einzelnen die Priifung zur Erbringung einer entsprechenden Studienleistung, das
Verstidndnis, die Erklarung und die Anwendung statistischer Verfahren im Studium sowie die Prisentation und
Erkldrung statistischer Sachverhalte in einer Lehrveranstaltung. Als mafgebliche Reaktionsmomente werden
die Besorgtheits-, Aufgeregtheits- und Vermeidungskognitionen erfragt. Die Beantwortung der Items erfolgt
durch Ankreuzen eines vierstufigen Schitzformats, das grafisch vorgegeben und verbal wie numerisch veran-
kert ist.

Auswertungsmodus. Die Antworten sind im geschlossenen Schétzformat vierstufig vorgegeben: ,,Stimmt gar
nicht* bis ,,stimmt genau®.

Auswertungshilfen. Die Auswertung geschieht mit Hilfe eines standardisierten Kodierungsschliissels, der be-
reits im Antwortformat der Items numerisch vorgegeben ist.

Auswertungszeit. Pro Fall belduft sich die Auswertungszeit auf etwa 5 Minuten.

Itembeispiel. ,.Bei der Ausarbeitung von Prisentationen wiirde ich alles, was mit Statistik zu tun hat, lieber
weglassen.*

Items. Die 17 Items zum subjektiven Erleben eigener Besorgtheit (BES), Aufgeregtheit (AUF) und Vermei-
dungsvorstellungen (VER), die aufgrund der faktorenanalytischen Ergebnisse allesamt fiir die endgiiltige Ska-
lenbildung herangezogen worden sind, erscheinen im Fragebogen in der aufgefiihrten Reihenfolge:

BES 01 Die statistischen Anforderungen im Studium werde ich kaum auf Anhieb schaffen.
AUF 02 Miisste ich eine statistische Aufgabe bearbeiten, wire mir sehr unwohl.

VER 03 Wenn ich konnte, wiirde ich anstelle eines Statistikseminars lieber zwei andere Semi-
nare belegen.

VER 04 Bei der Vergabe von Referaten im Seminar wiirde ich vor allem darauf achten, ein
Thema ohne Statistik zu bekommen.

BES 05 Es wiirde mir schwer fallen, statistische Inhalte in schriftlichen Arbeiten angemessen
zu erldutern.

VER 06 Bei der Ausarbeitung von Présentationen wiirde ich alles, was mit Statistik zu tun
hat, lieber weglassen.

AUF 07 Wenn ich ein Diagramm aus einem Forschungsbericht erklédren sollte, wiirde mich
das recht nervés machen.

BES 08 Es fillt mir schwer, statistische Inhalte in einem Seminar zu verstehen.



VER 09 In wissenschaftlichen Texten wiirde ich statistische Tabellen und Diagramme nach
Moglichkeit iiberblittern.

AUF 10 Miusste ich aus einer Tabelle mit statistischen Werten die relevanten Informationen
entnehmen, wiirde mich das in Bedréngnis bringen.

BES 11 Wenn ich mich in einem Seminar zu statistischen Sachverhalten dullern miisste, wire
ich besorgt, mich zu blamieren.

BES 12 Wenn ich in einem Seminar eine Préisentation mit statistischen Ergebnissen halten
miisste, wiirde ich hoffen, dass niemand nachfragt.

BES 13 Ein Referat iiber statistische Forschungsergebnisse zu halten, wird mir kaum ange-
messen gelingen.

AUF 14 Wenn ich eine statistische Formel anwenden miisste, wiirde ich mich sehr angespannt
fithlen.

BES 15 Trotz sorgféltiger Vorbereitung auf eine Statistikklausur muss ich befiirchten, sie
nicht zu bestehen.

AUF 16 Wenn ich mir vorstelle, einen statistischen Sachverhalt im Seminar erkldren zu miis-
sen, fithle ich mich ziemlich angespannt.

BES 17 In Statistik befiirchte ich, dass ich alles, was ich gelernt habe, rasch wieder vergesse.

Durchfiihrung

Testformen. Die Skala kann sowohl in der Einzel- wie auch in der Gruppensituation angewandt werden. Pa-
rallelformen liegen nicht vor.

Altersbereich. In Anbetracht der untersuchten Stichprobe empfiehlt sich die Anwendung der Skala in den
ersten beiden Fachsemestern erziehungs- bzw. bildungswissenschaftlicher Masterstudiengéinge. Grundsitzlich
wire ihre Nutzung aber auch in hoheren Mastersemestern, ebenso in entsprechenden Bachelorstudiengiingen
denkbar.

Durchfiihrungszeit. Instruktion und Datenerhebung beanspruchen etwa 10 Minuten.

Material. Fragebogen und Schreibgerit. Der Fragebogen ist im Elektronischen Testarchiv des ZPID online
zugénglich.
Instruktion. Die Instruktion ist im Elektronischen Testarchiv des ZPID online zugénglich.

Durchfiihrungsvoraussetzungen. Der Fragebogen sollte derzeit nur von Personen mit zureichenden metho-
dischen Kenntnissen und Kompetenzen im Kontext entsprechender Forschungsvorhaben verwendet werden.

Testkonstruktion

Die Testkonstruktion orientierte sich an den Kriterien der Klassischen Testtheorie.

Die Skala wurde im universitdren Kontext von Studierenden der Masterstudiengénge Bildungswissenschaften
und Sonderpiddagogik/Rehabilitationswissenschaft bearbeitet, die sich zum Zeitpunkt der Datenerhebung
mehrheitlich im 1. bzw. 2. Studiengangssemester befanden. Die Daten wurden zunichst an einer Konstruk-
tionsstichprobe, ein Jahr spéter erneut an einer Validierungsstichprobe erhoben. Die Konstruktionsstichprobe
umfasste N = 113 Studierende (94 weiblich, 19 minnlich), die Validierungsstichprobe N = 87 Studierende (74
weiblich, 13 ménnlich). Die Datenerhebung erfolgte jeweils anonymisiert im Rahmen einer forschungsmetho-
dischen Vorlesung. Hinsichtlich des Alters und des Geschlechts unterschieden sich die Teilstichproben beider
Studiengénge nicht signifikant (Faber, Drexler, Stappert & Eichhorn, 2018). In Zusammensetzung und Um-
fang (82 % bzw. 89 % der Studiengangskohorten) konnen beide Untersuchungsstichproben lokale Reprisen-
tativitit beanspruchen.

Das Ergebnis einer Hauptkomponentenanalyse erbrachte fiir die Konstruktionsstichprobe ein einfaktorielles
Ladungsmuster (Eigenwerteverlauf: e; = 7.385, e; = 1.219, es = 1.132). Diese Losung konnte 43.44 % der
Itemvarianz aufklidren. Alle Items weisen sehr hohe Faktorladungen auf und kdnnen als Markiervariablen (a >
40) gelten (Pituch & Stevens, 2016). Die part-whole-korrigierten Trennschérfen liegen in einem guten bis
hervorragenden Wertebereich. Auf dieser Basis wurde eine entsprechende Skala mit allen 17 Items gebildet.



Ergidnzend wurden fiir die Konstruktionsstichprobe provisorische Analyseskalen fiir die einzelnen Reaktions-
komponenten gebildet. Die Summenwerte dieser Skalen korrelieren erwartungsgemif3 ausnehmend hoch (Be-
sorgtheit/Aufgeregtheit r = .80, Besorgtheit/Vermeidung r = .72, Aufgeregtheit/Vermeidung r = .69, p < .001).
In der Validierungsstichprobe lief} sich diese einfaktorielle Skalenstruktur vollends bestitigen, wobei das Er-
gebnis einer Hauptkomponentenanalyse 52.64% der Itemvarianz aufkldren konnte (Faber, Drexler, Stappert &
Eichhorn, 2018).

Konstruktionsstichprobe
Items AM S Zs 7K a Tit

01 BES 237 0382 149  -0.67 486 438
02AUF 271 094 -130 -1.69 .688  .645
03 VER 274 108 -1.33  -2.61** 581 .515
04 VER 288 097 -2.12% 1.65 719 664
0O5BES 251 091 -050  -1.68 25 663
06 VER 250 097 -0.21 -2.08% 758  .697
07 AUF 2.17 0.96 1.71 -1.78 697  .620
08 BES 224 0.84 149  -0.83 718 670
09 VER 2.07 0.87 155 -1.52 488 442
10 AUF 220 0.87 1.59  -1.04 .668 583
I11BES 2,69 093 -1.63 -143 647 694
12BES 291 097 -2.09% -1.75 740 676
I3BES 226 0.80 1.52  -045 734 618
14 AUF 296 093 -1.51 -0.45 .683 493
ISBES 269 107 -0.67 -2.18% 551 474
16 AUF 287 084 -130 -2.77** 532  .637
17BES 275 084 -145 -0.83 .689 442

Gesamtskala (Summenwert Items 01-17)
TOTAL 42.66 10.20 049 -1.34

zs = z-transformierte Schiefe, zx = z-transformierte Kurtosis, a = Fak-
torladung, rj; = part-whole-korrigierte Trennschirfe
*p <.05, ** p <.01

Anhand der z-standardisierten Schiefe- und Kurtosiswerte (Field, 2009) war weder in der Konstruktions- noch
in der Validierungsstichprobe eine signifikante Abweichung der Skalensummen von der Normalverteilungs-
annahme festzustellen (Faber, Drexler, Stappert & Eichhorn, 2018).

Alpha SB Se
Konstruktionsstichprobe 92 .89 2.69
Validierungsstichprobe .94 91 245

Alpha = Cronbachs Alpha, SB = Split-Half nach Spearman-Brown, s. = Stan-
dardmessfehler

Gutekriterien

Objektivitit. Die Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitidt kann aufgrund verbindlicher Instruktionen
und des vorgegebenen Auswertungsmodus als gesichert gelten.



Reliabilitiit. Die internen Konsistenzen wurden sowohl iiber Cronbachs Alpha als auch iiber die nach Spear-
man-Brown korrigierten Testhalbierungskoeffizienten geschitzt. Sie erreichten insgesamt zuldngliche Werte.

Validitit. Zur Klédrung ihrer kriteriumsbezogenen Validitidt wurden die Zusammenhénge der Skala mit ausge-
wihlten kognitiv-motivationalen Bezugsvariablen und LeistungsmaBen untersucht. Vor dem Hintergrund der
einschldgigen Forschungslage (Chiesi & Primi, 2010; Onwuegbuzie & Wilson, 2003) wurden als doménespe-
zifische Motivationsvariablen das mathematische Selbstkonzept (Gonzalez, Rodrigez, Failde & Carrera, 2016),
die implizite (statische) Fihigkeitstheorie (Lapka, Wagner, Schober, Gradinger, Reimann & Spiel, 2010) sowie
die negative instrumentelle Valenz statistischer Kompetenzen (Emmioglu & Capa-Aydin, 2012) herangezogen.
Zur Kldrung der Dominespezifitit wurde aulerdem das verbale Selbstkonzept erfasst. Die Selbstkonzeptitems
wurden aus bereits bewihrten Fragebogenverfahren und Forschungsskalen iibernommen und angepasst (Faber,
2012a; Moller, Streblow, Pohlmann & Koéller, 2006; Rost, Sparfeldt & Schilling, 2007). Alle anderen Variab-
len wurden mittels eigens entwickelter Instrumente untersucht (Faber, Drexler, Stappert & Eichhorn, 2018).
Dariiber hinaus wurden die letzte schulische Mathematiknote und das Ausmaf} an Statistikerfahrung im Ba-
chelorstudium erfragt (Schutz, Drogosz, White & Distefano, 1998).

Korrelationen
Letzte Selbst- Selbst- Bachelor Statische Negative
Schulnote konzept konzept Erfahrung Féahigkeits-  instrumtelle
Mathematik Mathematik Deutsch Statistik theorie Valenz
VAo - 43HHE .09 -.23% o2k 4Ok
Konstruktionsstichprobe
-22% - 38w -.08 - 18* OH** 32wk
Validierungsstichprobe
Signifikanz: *p < .05, ***p <.001

Die korrelativen Ergebnisse zeigen in beiden Untersuchungsstichproben, dass die Statistikangst substanziell
negativ mit der letzten schulischen Mathematiknote und dem mathematischen Selbstkonzept zusammenhéngt.
Zudem fallen die Korrelationen zwischen der Statistikangst und der impliziten (statischen) Fahigkeitstheorie
und der negativen instrumentellen Valenz substanziell positiv aus. Demnach geht ein hohes Ausmal an indi-
viduell erlebter Statistikangst mit schwicheren mathematischen Schulleistungen und einem entsprechend nie-
drigeren mathematischen Selbstkonzept — zugleich mit einer stdrker statischen Fahigkeitstheorie und einer
stiarkeren negativen Valenzzuschreibung einher. Studierende mit hoher Statistikangst haben folglich niedrigere
mathematische Kompetenzerwartungen, schitzen statistische Kompetenzen als weniger niitzlich ein und neh-
men ihre Fihigkeiten in Statistik weniger als verdnderbar wahr. Dariiber hinaus berichten diejenigen Studie-
renden ein tendenziell geringeres Ausmalf} an Statistikangst, die bereits im Bachelorstudium mehr Erfahrungen
mit statistischen Lernanforderungen erwerben konnten. Allerdings haben nachgehende multivariate Analysen
zeigen konnen, dass dieser Zusammenhang substanziell von den negativen instrumentellen Valenzzuschrei-
bungen der Studierenden iiberlagert wird (Faber & Drexler, 2018). Bei alledem erweist sich die Beziehung
zwischen der Statistikangst und dem verbalen Selbstkonzept als vernachlédssigbar gering und zufallskritisch
nicht abgesichert — wodurch der doménespezifische Messanspruch der Skala zumindest partiell bestitigt sein
sollte.

Multiple Regression (standardisierte Beta-Gewichte)

Letzte Selbst- Bachelor Statische Negative
Schulnote konzept Erfahrung  Fdhigkeits-  instrumentelle
Mathematik ~ Mathematik Statistik theorie Valenz R?

158 -.031 .24 8% %% A8THAE 31 3%k .559
Konstruktionsstichprobe

.023 .081 -.032 799 H* -.059 .614

Validierungsstichprobe
Signifikanz: ***p < .001




Die Ergebnisse ergiinzend vorgenommener Regressionsanalysen verweisen in beiden Untersuchungsstichpro-
ben auf den eigenstindigen Beitrag der bisherigen Statistikerfahrungen, der impliziten Fahigkeitstheorie und
der negativen instrumentellen Valenz fiir die Varianzaufkldrung individuell erlebter Statistikangst. Dabei wird
vor allem der starke pridiktive Stellenwert der impliziten (statischen) Fihigkeitstheorie deutlich. Das Ausmaf}
an individuell bestehender Statistikangst erscheint somit in besonderer Weise mit der Einschitzung der Stu-
dierenden assoziiert, ihre statistischen Fahigkeiten nicht mehr entscheidend verbessern zu konnen. Die Unter-
schiede in den standardisierten Beta-Gewichten, die sich zwischen beiden Untersuchungsstichproben fiir den
Stellenwert der vorausgegangenen Statistikerfahrungen sowie die negative instrumentelle Valenz zeigen, soll-
ten in erster Linie auf Unterschiede in der Operationalisierung dieser Variablen zuriickgehen — und bediirfen
zweifellos der weiteren Kldrung (Faber, Drexler, Stappert & Eichhorn, 2018).

Im Vergleich zu den Studierenden des sonderpiddagogischen Studiengangs berichteten die Studierenden des
bildungswissenschaftlichen Studiengangs ein signifikant niedrigeres Ausmal an Statistikangst (t = -2.590, df
=105, p=.011). Dieser Unterschied diirfte wesentlich auf den Umstand zuriickzufiihren sein, dass die Studie-
renden des bildungswissenschaftlichen Studiengangs im Rahmen ihres Bachelorstudiums in verhéltnismaBig
starkerem Umfang bereits einschldgige Erfahrungen mit statistischen Anforderungen und Priifungssituationen
erwerben konnten.

Normierung. Eine Normierung wurde nicht vorgenommen.

Anwendungsmaoglichkeiten

Die ,,Skala zu studentischen Besorgtheits-, Vermeidungs- und Aufgeregtheitskognitionen beziiglich statisti-
scher Anforderungen in erziehungswissenschaftlichen Lehr-Lern-Kontexten* (BEVAST-EWL) sollte sich als
Forschungsinstrument zur Analyse hochschulischer Lehr-Lern-Prozesse, insbesondere zur Kldrung der kogni-
tiv-motivationalen Lernvoraussetzungen der Studierenden im Kontext forschungsmethodischer Lehr-Lern-
Settings nutzen lassen konnen (Faber, Drexler & Stappert, 2018; Lapka, Wagner, Schober, Gradinger, Rei-
mann & Spiel, 2010). In Kombination mit anderen Verfahren zur Erfassung weiterer relevanter Motivations-
und Kompetenzvariablen sollte sie sich auch fiir die lehrbegleitende Evaluation forschungsmethodischer Lehr-
veranstaltungen eignen (Giicker, Nuyken & Vollmers, 2003; Sproesser, Engel & Kuntze, 2016; Wagner, Scho-
ber, Reimann, Artia & Spiel, 2007).

Kurzfassung

Diagnostische Zielsetzung: Die Skala soll das von Studierenden realisierte Ausmal an subjektiver Besorgt-
heit und Aufgeregtheit, ebenso an entsprechenden Vermeidungstendenzen im Hinblick auf die Bewéltigung
statistischer Anforderungen im Kontext erziechungswissenschaftlicher Lehr-Lernkontexte erfassen.

Aufbau: Die Skala setzt sich aus 17 vierstufigen Schétzitems zusammen.

Grundlagen und Konstruktion: Auf der Basis der Klassischen Testtheorie wurden die 17 Items einer Haupt-
komponentenanalyse unterzogen, die in beiden Untersuchungsstichproben eine klare einfaktorielle Losung er-
gab.

Empirische Priifung und Giitekriterien: Die Skalen wurden in einer Konstruktions- und ein Jahr spiter in
einer Validierungsstichprobe, bestehend aus Studierenden eines bildungswissenschaftlichen bzw. rehabilitati-
onswissenschaftlichen Masterstudiengangs, eingesetzt und erprobt.

Reliabilitiit: Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) fiel fiir diese Skala in beiden Untersuchungsstichpro-
ben zureichend aus.

Validitit: Die Beziehungen der Skala zu ausgewéhlt herangezogenen Leistungsmaf3en und kognitiv-motiva-
tionalen Bezugsvariablen fielen konzeptuell erwartungsgemél aus. Dabei fand sich lediglich ein geringfiigiger
Zusammenhang mit dem verbalen Selbstkonzept der Studierenden, was einstweilen fiir den dominespezifi-
schen Messanspruch der Skala spricht.

Normen: Eine Normierung wurde nicht vorgenommen.

Bewertung

Die ,,Skala zu studentischen Besorgtheits-, Vermeidungs- und Aufgeregtheitskognitionen beziiglich statisti-
scher Anforderungen in erziechungswissenschaftlichen Lehr-Lern-Kontexten* (BEVAST-EWL) erfasst das in-
dividuell erlebte Ausmal} an doménespezifischen Besorgtheits-, Aufgeregtheits- und Vermeidungskognitionen
auf 6konomische und hinreichend reliable wie valide Weise. Allerdings haben sich die einzelnen Reaktions-
komponenten faktoriell nicht separieren lassen. Dieses Ergebnis diirfte im Wesentlichen die starke strukturelle
und prozessuale Uberlappung der erfragten Besorgtheits-, Vermeidungs- und Aufgeregtheitskognitionen re-
flektieren, die in einschldgigen Leistungsangststudien immer wieder gefunden worden ist (Deffenbacher,



1980; Hodapp & Benson, 1997; Cassady & Johnson, 2002; Chin, Williams, Taylor & Harvey, 2017, Hong &
Karstensson, 2002; Sarason, 1984) — insbesondere im Hinblick auf die Analyse doméne- bzw. anforderungs-
spezifischer Leistungsangstreaktionen (Faber, 1993, 1995, 2012b, 2015). Konzeptuell eriibrigt sich dadurch
aber nicht das Erfordernis, die einzelnen Angstkomponenten mittels gesonderter Operationalisierungen zu er-
heben. Denn erst durch eine solche differenzierende Merkmalserfassung diirfte sich die Interpretationsgenau-
igkeit und die Inhaltsvaliditiit der erhiltlichen Daten erhohen lassen (Haynes, Richard & Kubany, 1995). Uber-
dies haben die Ergebnisse auch belegen konnen, dass die konzeptuell und empirisch bislang vernachlissigten
Vermeidungskognitionen als integrierte Facette des Leistungsangst- bzw. des Statistikangstkonstrukts
betrachtet werden konnen (Putwain, 2008). Bei alledem représentiert die vorliegende Fassung der Skala
zunichst einmal einen ersten Schritt der Methodenentwicklung. Entsprechende Folgeanalysen zur Replikation
der erhaltenen Befunde und zur weiteren Konstruktvalidierung der Skala sind erforderlich. Sie sollten unter
anderem auch geeignete Kriteriumsvariablen zur Erfassung der studentischen Statistikkompetenzen einbe-
ziehen (Galli, Chiesi & Primi, 2008) sowie die konkurrente Validitdt der Skala im Hinblick auf dhnliche In-
strumente zur Erfassung studentischer Statistikangst iiberpriifen (Papousek, Ruggeri, Macher, Paechter, Hee-
ne, Weiss, Schulter & Freudenthaler, 2012).
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Die statistischen Anforderungen im Studium werde ich kaum auf Anhieb
schaffen.

Stimmt gar nicht | 1 2 3 4 | Stimmt genau

Misste ich eine statistische Aufgabe bearbeiten, ware mir sehr unwohl.

Stimmt gar nicht | 1 2 3 4 | Stimmt genau

Wenn ich kénnte, wiirde ich anstelle eines Statistikseminars lieber zwei
andere Seminare belegen.

Stimmt gar nicht | 1 2 3 4 | Stimmt genau

Bei der Vergabe von Referaten im Seminar wirde ich vor allem darauf ach-
ten, ein Thema ohne Statistik zu bekommen.

Stimmt gar nicht | 1 2 3 4 | Stimmt genau

Es wiirde mir schwer fallen, statistische Inhalte in schriftlichen Arbeiten an-
gemessen zu erlautern.

Stimmt gar nicht | 1 2 3 4 | Stimmt genau

Bei der Ausarbeitung von Prasentationen wiirde ich alles, was mit Statistik
zu tun hat, lieber weglassen.

Stimmt gar nicht | 1 2 3 4 | Stimmt genau

Wenn ich ein Diagramm aus einem Forschungsbericht erklaren sollte, wiir-
de mich das recht nervés machen.

Stimmt gar nicht | 1 2 3 4 | Stimmt genau

Es fallt mir schwer, statistische Inhalte in einem Seminar zu verstehen.

Stimmt gar nicht | 1 2 3 4 | Stimmt genau
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In wissenschaftlichen Texten wiirde ich statistische Tabellen und Dia-

gramme nach Moglichkeit Gberblattern.

Stimmt gar nicht

1

2

Stimmt genau

Misste ich aus einer Tabelle mit statistischen Werten die relevanten Infor-
mationen entnehmen, wiirde mich das in Bedrangnis bringen.

Stimmt gar nicht

1

2

3

4

Stimmt genau

Wenn ich mich in einem Seminar zu statistischen Sachverhalten auBBern

miusste, ware ich besorgt, mich zu blamieren.

Stimmt gar nicht

1

2

3

Stimmt genau

Wenn ich in einem Seminar eine Prasentation mit statistischen Ergebnissen
halten misste, wirde ich hoffen, dass niemand nachfragt.

Stimmt gar nicht

1

2

3

4

Stimmt genau

Ein Referat Uber statistische Forschungsergebnisse zu halten, wird mir

kaum angemessen gelingen.

Stimmt gar nicht

Stimmt genau

Wenn ich eine statistische Formel anwenden miisste, wiirde ich mich sehr

angespannt fiihlen.
Stimmt gar nicht

4

Stimmt genau

Trotz sorgfaltiger Vorbereitung auf eine Statistikklausur muss ich beflirch-

ten, sie nicht zu bestehen.

Stimmt gar nicht

Stimmt genau
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16 Wenn ich mir vorstelle, einen statistischen Sachverhalt im Seminar erklaren
zu mussen, fiihle ich mich ziemlich angespannt.

Stimmt gar nicht | 1 2 3 4 | Stimmt genau

In Statistik befiirchte ich, dass ich alles, was ich gelernt habe, rasch wieder

17 vergesse.

Stimmt gar nicht | 1 2 3 4 | Stimmt genau
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Instruktion

Die Bearbeitung der Items sollte zunéchst einmal die Absicht der Befragung kldren — ndmlich die persénlichen
Ansichten und Bewertungen der Studierenden kennen zu lernen. Dementsprechend sollte in der Untersu-
chungssituation nicht von einem Test oder einer Priifungssituation die Rede sein. Stattdessen ist ausdriicklich
zu verdeutlichen, dass es hier nicht um richtige oder falsche Antworten gehen kann.

Dariiber hinaus ist in einem weiteren Schritt der korrekte Umgang mit dem Antwortformat zu erldutern. Hierfiir
wire die Nutzung vorbereiteter Folien oder Prasentationen hilfreich. Die angemessene Vorgehensweise 1dsst
sich am besten anhand eines entsprechenden Ubungsitems vermitteln.

Auf den nachsten Seiten finden Sie eine Reihe von Aussagen, die sich darauf beziehen, wie Sie
personlich die statistischen Anforderungen im Studium erleben.

Bei diesen Aussagen (ltems) kann es keine falschen oder richtigen Antworten geben. Es kommt
allein auf Ihre eigene Einschatzung an.

Sie brauchen dabei nur die Antwortmdglichkeit anzukreuzen, die lhrem Erleben am besten ent-
spricht.

Beispiel:

Sollte ich eine statistische Aufgabe bearbeiten, hatte ich damit kein
Problem.

Stimmt gar nicht | 1 2 3 4 | Stimmt genau

Achten Sie bitte darauf, dass Sie das Kreuz immer nur in ein Kastchen eintragen.
Wenn Sie eine Antwort korrigieren méchten, kénnen Sie das betreffende Kreuz mit einem Kreis
ungultig machen und dann ein neues Kreuz eintragen.

Auswertung

Jede Antwort wird gemif} der numerischen Itemanker kodiert, alle Itemwerte werden zu einem Summenwert
zusammengefasst.
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