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Testkonzept

Theoretischer Hintergrund. Das Konstrukt schulischer Leistungsangst verweist auf die iiberdauernde Be-
reitschaft von Schiilerinnen und Schiilern, bestimmte leistungsthematische Anforderungssituationen subjek-
tiv als (selbstwert)bedrohlich wahrzunehmen und darauf mental, physisch und behavioral mit individuell
kennzeichnenden Erregungs- und Affektzustdnden — insbesondere mit erhohter kognitiver Besorgtheit und
emotionaler Aufgeregtheit zu reagieren (Schwarzer, 2000). Die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler erle-
ben gegeniiber den kritischen Unterrichtsanforderungen, die sie tatsdchlich oder vermeintlich nicht mehr be-
wiltigen konnen, den Verlust eigener Handlungs- und Kontrollméglichkeiten. Einschldgige Leistungs- und
Priifungssituationen werden von ihnen zunehmend als aversive Ereignisse eingeschétzt, die unausweichlich
zu neuerlichem Misserfolg fithren miissen. Infolge der realen oder auch nur gedanklichen Konfrontation mit
derartigen Ereignissen beginnen sie schlieBlich entsprechend dngstliche Erwartungshaltungen und Verhal-
tensmuster auszubilden, die sich ihrerseits wieder fortschreitend leistungsmindernd auswirken kénnen. Uber
die Zeit formieren sich so zirkuldre Leistungs-Angst-Abhéngigkeiten, die sich in ihren negativen Konsequen-
zen auf das Lernverhalten, die kognitiv-motivationale Orientierungen und die psycho-emotionale Befindlich-
keit der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler gleichsam selbst aufrechterhalten (Ahmed, Minnaert, Kuyper
& van der Werf, 2012; Faber, 2012a; Grover, Ginsburg & lalongo, 2007; Pekrun, 1991; Schnabel & Gruehn,
1994). Dabei wirkt sich ein individuell erhohtes Leistungsangstniveau wesentlich iiber die Beeintrdchtigung
kognitiver Prozesse wahrend der Aufgabenbearbeitung aus, indem es die aktuelle Aufmerksamkeit der leis-
tungsangstlichen Schiilerinnen und Schiiler ibermdBig durch aufgabenirrelevante Kognitionen, etwa ver-
stirkte Selbstzweifel (Schwarzer, 1996), bindet und in der Folge zu einer eingeschrinkten Nutzung ihrer auf-
gabenbezogen verfiigbaren Gedéichtnisressourcen fiihrt (Everson, Smodlanka & Tobias, 1994; Hopko, Ash-
craft, Gute, Ruggiero & Lewis, 1998; Ramirez, Gunderson, Levine & Beilock, 2013). Fiir den Verlauf und
die Qualitdt schulischer Bildungsprozesse muss die Entwicklung leistungsangstlicher Besorgtheit und Aufge-
regtheit somit als kognitiv-motivationaler Risikofaktor gelten, dessen Analyse zur Klarung inter- wie intrain-
dividueller Leistungsdifferenzen und zur Sondierung zutraglicher Lernbedingungen beitragen sollte (Dalbert
& Stober, 2008).

Bei alledem zeichnet sich in der padagogisch-psychologischen Leistungsangstforschung iiber die vergange-
nen Jahrzehnte eine fortschreitende Differenzierung ihrer konzeptuellen Modellierungen ab. Die urspriing-
lich vorherrschende Annahme eines strukturell weitgehend homogenen Leistungsangstphdnomens ist langst
zugunsten einer mehrperspektivischen Betrachtungsweise aufgegeben worden, die das Leistungsangstkon-
strukt nach seinen mafigeblichen Strukturkomponenten, Wirkprozessen und Kontextbeziigen aufzuschliisseln
sucht (Zeidner, 1998). Die Forschungslage zur reaktionsspezifischen Konstruktdifferenzierung hat die Unter-
scheidung einer leistungséngstlichen Besorgtheits- von einer leistungsédngstlichen Aufgeregtheitskomponente



mittlerweile weithin bestidtigen konnen. Wiewohl beide Komponenten betrdchtlich korreliert sind, erscheinen
sie prozessual jeweils eigenstindig an der Aktualgenese schulischer Leistungsangst beteiligt. Dabei haben
sich vor allem die Besorgtheitskognitionen in bedeutsamer Weise als lernabtréiglich nachweisen lassen, inso-
weit sie verhéltnismaBig stirker negativ mit den Schulleistungen kovariieren (Deffenbacher, 1980; Faber,
2000; Hembree, 1988; Rost & Schermer, 1989). Dariiber hinaus hat die Forschungslage zur situationsspezifi-
schen Konstruktdifferenzierung belegen kdnnen, dass Schiilerinnen und Schiiler ihre individuellen Kompe-
tenz- und Kontrollerfahrungen in Abhéngigkeit vom jeweiligen Anforderungskontext verarbeiten und dem-
gemdll im Hinblick auf intrandividuell unterschiedlich bewiltigte Lernbereiche auch analog differenzierende
Leistungsreaktionen realisieren. So zeigen sich schulfachbezogen erfragte Leistungsangstmalle iiberwiegend
nur méBig untereinander korreliert, zugleich mit den kognitiv-motivationalen Uberzeugungen und Leistun-
gen desselben Fachs deutlich stirker assoziiert (Faber, 1995b; Jakobs, 1982; Sparfeldt, Schilling, Rost, Stelzl
& Peipert, 2005; Streblow, 2004). Inzwischen liegt eine Reihe von Verfahren zur Erfassung schulfach- bzw.
doménespezifischer Leistungsidngste vor. Dabei handelt es sich mehrheitlich um Fragebogen zur Leistungs-
angst im Fach Mathematik (Ko & Vi, 2011; Hopko, Mahadevan, Bare & Hunt, 2003; Morris, Kellaway &
Smith, 1978; Plake & Parker, 1982; Rounds & Hendel, 1980; Suinn & Edwards, 1982; Wigfield & Meece,
1988). Daneben finden sich auch noch diverse Skalen zur Erfassung von Leistungsangst beim Erlernen und
Anwenden einer Fremdsprache (Aydin, 2009; Cheng, Horwitz & Schallert, 1999; Faber, 2012c; Horwitz,
1986) — verhéltnisméBig seltener sind bislang Instrumente zur Erfassung von Leistungsangst in den Natur-
wissenschaften, im Rechtschreiben, im Sport sowie beim Umgang mit Computern entwickelt worden (Faber,
1995a; Giizeller & Dogru, 2012; Mclnerney, Marsh & Mclnerney, 1999; Smith, Smoll, Cumming & Gross-
bard, 2006). Allerdings mangelt es etlichen Studien, die sich mit der Konstruktion schulfach- bzw. doméne-
spezifischer Leistungsangstskalen befasst haben, forschungsmethodisch an zuldnglich diskriminanten und
konkurrenten Validierungsbefunden. Die betreffenden Instrumente sind oftmals nur im Kontext eines um-
schriebenen Lernbereichs untersucht worden, sodass ihr bereichsspezifisch differenzieller Messanspruch em-
pirisch nicht hinreichend fundiert erscheint. Uberdies ist eine Reihe dieser Verfahren ausschlieBlich in Stich-
proben aus dem Sekundarstufenbereich und universitiren Bildungsgidngen erprobt worden.

Fiir das Grundschulalter, das im Hinblick auf die frilhe Genese und spétere Stabilisierung schulfachspezifi-
scher Leistungsangst vornehmlich in den Kernféchern Rechnen und Lesen von mafigeblicher Bedeutung sein
diirfte (Grover, Ginsburg & Ialongo, 2007; Zeidner, 1998), liegen vor allem psychometrisch erprobte und va-
lidierte Angstskalen zur Doméne Mathematik vor. Dabei zeigen die Befunde zu einzelnen Verfahren, dass
sich das Konstrukt mathematikspezifischer Leistungsangst noch nach distinkten Subkomponenten aufldsen
und weiter reichend differenzieren ldasst (Chiu & Henry, 1990; Gierl & Bisanz, 1995). Einige Verfahren, de-
nen in dhnlich differenzierter Weise die Operationalisierung des Leistungsangstkonstrukts nach Mal3gabe
prototypisch mathematischer Anforderungs- und Kontextmomente gelingt, halten indes nicht unproblemati-
sche Antwortformate vor — indem sie reaktionsbezogen hoch inferente, im Einzelnen auch affektiv konno-
tierte Schatzkategorien verwenden und die konzeptuell mindestens sinnvolle Unterscheidung in leistungs-
angstliche Besorgtheits- und Aufgeregtheitskognitionen unbeachtet lassen. Gemessen am einschldgigen For-
schungsstand erscheint ihre Konstruktvaliditdt somit im Hinblick auf die zureichende Erfassung des subjekti-
ven Leistungsangsterlebens fraglich (Jameson, 2013; Suinn, Taylor & Edwards, 1988; Wu, Barth, Amin,
Malcarne & Menon, 2012). Und schlieBlich thematisiert der fiir den deutschsprachigen Forschungsraum
adaptierte ,,Fragebogen zur Rechenangst“ lediglich mit einer von vier Subskalen die fachspezifische Leis-
tungsangst, wobei hier ausschlieSlich Items zur erlebten Besorgtheit dargeboten werden (Krinzinger, Kauf-
man, Dowker, Thomas, Graf, Nuerk & Willmes, 2007). Fiir eine konzeptuell breiter ausgelegte und ver-
gleichsweise prézisere Kldrung mathematikbezogener Leistungsangst von Grundschulkindern empfiehlt sich
das ,,Mathematikangstinterview* (Kohn, Richtmann, Rauscher, Kucian, Grond, Esser & von Aster, 2013),
das sich absehbar eher als forderrelevantes Diagnose- denn als praktikables Forschungsinstrument eignen
diirfte. Zur Doméne Lesen finden sich fiir das Grundschulalter demgegeniiber keine psychometrisch geklér-
ten und zureichend validierten Verfahren. Abgesehen von einzelnen dlteren Skalenentwicklungen fiir das ho-
here Schulalter (Brozo, Schmelzer & Spires, 1983; Zbornik & Wallbrown, 1991) liegen konzeptuell und em-
pirisch angemessen ausgewiesene Instrumente zur Erfassung von Leseangst vorzugsweise fiir den Erwerb
der Fremdsprache Englisch vor (Saito, Horwitz & Garza, 1999; Zoghi & Alivandivafa, 2014).

Vor diesem Hintergrund erwies es sich fiir eine eigene Untersuchung der kognitiv-motivationalen Merkmale
von Kindern des vierten Grundschuljahres (Faber, 2010b) als erforderlich, ein 6konomisch anwendbares und
theoretisch zureichend verankertes Verfahren zur Erfassung der schulfachspezifischen Leistungsangst im Le-
sen und Rechnen zu entwickeln. Fiir vergleichende Analysen zwischen den Féachern sollten beide Skalen auf
demselben Itemstamm basieren. Fiir jedes Fach wurden daher Items mit weitgehend identischem Wortlaut
formuliert. Dazu wurden die Vorgaben des Zwei-Komponenten-Konzepts zur Bestimmung des generellen



Angstkonstrukts aufgegriffen und bereichsbezogen spezifiziert (Schwarzer, 2000). Dementsprechend ist die
lese- und rechenbezogene Leistungsangst als dispositionelle und somit relativ zeitstabile Bereitschaft von
Schiilerinnen und Schiilern gefasst, auf tatséchliche oder vorgestellte Anforderungen, soweit diese von ihnen
subjektiv als nicht mehr zu bewiltigende und deshalb (selbstwert-)bedrohliche Ereignisse interpretiert wer-
den, in erhohtem Maf3e besorgt und aufgeregt, ebenso vermeidend zu reagieren (Deffenbacher, 1980).

Testaufbau. Das schulfachspezifische Leistungsangsterleben der Schiilerinnen und Schiiler wird im Lesen
und Rechnen mit jeweils 6 Items erfragt, die mehrheitlich einer bereits bewéhrten Skala zur rechtschreibspe-
zifischen Leistungsangst (Faber, 1995a) entlehnt und der hier untersuchten Klassenstufe schulfachbezogen
angepasst worden sind. Sie thematisieren mittels positiver wie negativer Formulierungen prototypisch ausge-
wihlte Anforderungsmomente im Lesen und Rechnen — im Einzelnen hinsichtlich der subjektiv erlebten
Ausmalles an Besorgtheits- (Items 03, 04, 05), Aufgeregtheits- (Items 01, 06) und Vermeidungskognitionen
(Item 02). Faktoriell lassen sich die pro Fach verwendeten Items jeweils einer latenten Dimension zuordnen.
Die Beantwortung der Aufgaben erfolgt durch Ankreuzen eines vierstufigen Schitzformats, das grafisch vor-
gegeben und verbal verankert ist.

Auswertungsmodus. Die Antworten sind im geschlossenen Schitzformat vorgegeben: ,,Stimmt gar nicht®,
,stimmt kaum®, ,,stimmt etwas® und ,,stimmt genau®. Die positiv formulierten Items 01, 02, 04, 05 und 06
werden entsprechend aufsteigend, das negativ formulierte Item 03 wird invers kodiert.

Auswertungshilfen. Die Auswertung geschieht mithilfe eines standardisierten Kodierungsschliissels, der im
Elektronischen Testarchiv des ZPID online zugénglich ist.

Auswertungszeit. Pro Fall belduft sich die Auswertungszeit auf etwa 5 Minuten.
Itembeispiel. ,,Beim Lesen/Rechnen weill ich immer gleich, dass es schlecht wird.*

Items. Die 12 Items zum Lesen (IeLA) und Rechnen (reLA), die aufgrund der faktorenanalytischen Ergeb-
nisse allesamt fiir die endgiiltige Skalenbildung herangezogen worden sind, erscheinen im Fragebogen in der
aufgefiihrten Reihenfolge:

leLA 01  Beim Lesen im Unterricht wird mir immer ganz unwohl.

leLA 02 Wenn wir im Unterricht lesen, mochte ich am liebsten so lange rausgehen.
leLA 03 Vor der Klasse vorzulesen macht mir nichts aus.

leLA 04  Im Lesen habe ich Sorgen, dass ich es nicht gut mache.

leLA 05  Beim Lesen weill ich immer gleich, dass es schlecht wird.

leLA 06  Wenn ich etwas vorlesen soll, werde ich immer ganz aufgeregt.

reLA 01  Beim Rechnen im Unterricht wird mir immer ganz unwohl.

reLA 02 Wenn wir im Unterricht rechnen, méchte ich am liebsten so lange rausgehen.
reLA 03  Etwas an der Tafel zu rechnen macht mir nichts aus.

reLA 04 Im Rechnen habe ich Sorgen, dass ich es nicht kann.

reLA 05  Beim Rechnen weil3 ich immer gleich, dass es schlecht wird.

reLA 06  Wenn ich etwas vorrechnen soll, werde ich immer ganz aufgeregt.

Durchfiihrung

Testformen. Die Skalen konnen sowohl in der Einzel- wie auch in der Gruppensituation angewandt werden.
Parallelformen liegen nicht vor.

Altersbereich. In Anbetracht der untersuchten Stichprobe empfiehlt sich ihre Anwendung in der vierten
Jahrgangsstufe der Grundschule.

Durchfiihrungszeit. Instruktion und Datenerhebung beanspruchen etwa 10 Minuten.

Material. Fragebogen und Schreibgerdt. 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 Skalen wurden in Grundschulen mit offenem Ganztagsangebot in der vierten Jahrgangsstufe (von 134
Maidchen und 132 Jungen) bearbeitet. wobei fiir keine der untersuchten Variablen signifikante Unterschiede
in Abhédngigkeit von der Teilnahme an den nachmittdglichen Angeboten nachzuweisen waren. Der Anteil an
Kindern mit Migrationshintergrund lag bei 39 % (Faber, 2010b). Die Datenerhebung erfolgte klassenweise in
Abwesenheit der zustéindigen Lehrkrifte.

Das Ergebnis einer Hauptkomponentenanalyse (mit varimax-Rotation) erbrachte ein klares zweifaktorielles
Ladungsmuster (Eigenwerteverlauf: e; = 3.706, e, = 2.059, e; = 0.983). Alle Items weisen sehr hohe Faktor-
ladungen auf und kénnen als Markiervariablen (a > .35) gelten, die mehr als die Hélfte der empirisch insge-
samt erklirten Itemvarianz (a’/h* = .50) abbilden (Fiirntratt, 1969). Die part-whole-korrigierten Trennschar-
fen liegen in einem guten bis hervorragenden Wertebereich. Auf dieser Basis wurden fiir jedes Fach entspre-
chende Skalen mit jeweils 6 Items gebildet. Die Summenwerte dieser Skalen zeigen sich zu r =.39 (p <.001)
méaBig korreliert und erfassen hinreichend separierbare, mithin schulfachspezifische Konstruktauspragungen.

a a, h? a*/h? Ty
leLA 01 -.075 667 450 .989 501
leLA 02 -.076 631 404 .986 450
leLA 03 -.065 612 378 991 438
leLA 04 -.115 .683 479 974 506
leLA 05 -.142 708 522 .960 551
leLA 06 -.099 .662 448 978 493
reLA 01 833 -.175 725 957 765
reLA 02 781 -.060 .614 .993 781
reLA 03 791 -.074 .631 .992 .810
reLA 04 535 -.185 320 .894 752
reLA 05 .600 -.118 374 .963 157
reLA 06 .648 -.004 420 .999 788
Eigenwert 3.71 2.06
Anteil 25.5 22.6
rotierter Varianz
a = Faktorladungen, h?= Kommunalitéten, a*/h’? = Fiirntratt-Kriterium
1 = part-whole-korrigierte Trennschérfen

Dieses Ergebnis lie sich durch eine konfirmatorische Modellpriifung (CFA), die erginzend vorgenommen
wurde, auch inferenzstatistisch bestitigen (x*/df = 1.956, NFI = 0.984, TLI = 0.987, CFI = 0.992, RMSEA =
0.060). Das schulfachspezifische Messmodell mit zwei latenten Leistungsangstvariablen erreichte eine insge-
samt akzeptable Passungsgiite (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). Sdmtliche Items werden durch
die latente Leistungsangstvariable signifikant und im Betrag hinldnglich aufgeklért. insoweit die standardi-
sierten Beta-Gewichte im Lesen zwischen b, = .444 und b, = .658, im Rechnen zwischen b, = .502 und
bumax = .773 liegen. Die latenten Leistungsangstvariablen korrelieren zu r = .42 (p = .000).

Xmin Xmax AM SD Zg Zx a SB Se

Skala leLA-GS4 06 24 109 3.9 520 041 .75 67 20
Skala reLA-GS4 06 24 109 44 593 042 81 .78 1.9

zg = z-transformierte Schiefe, zx = z-transformierte Kurtosis
o = Cronbachs Alpha, SB = Split-Half nach Spearman-Brown, s, = Standardmessfehler

Entwicklungspsychologisch erwartungsgemal3 berichteten die befragten Viertkldssler ein insgesamt niedriges
Leistungsniveau in beiden Schulfidchern. Die Verteilung der Skalensummen fiel fiir beide Schulfdcher daher
deutlich linkssteil aus. Die z-transformierten Schiefewerte (Field, 2009) lieBen eine signifikante Abweichung
von der Normalverteilung erkennen, sodass die korrelativen Zusammenhinge zwischen diesen Skalensum-
men und den herangezogenen Validierungskriterien tendenziell unterschitzt sein diirften (Cohen, Cohen,
West & Aiken, 2003).



Gutekriterien

Objektivitit. Die Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitdt kann aufgrund verbindlicher Instruktionen
und eines vorgegebenen Auswertungsschliissels als gesichert gelten.

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

Validitiat. Zur Klarung ihrer kriteriumsbezogenen Validitdt wurden die Zusammenhédnge beider Skalen mit
ausgewahlten kognitiv-motivationalen Bezugsvariablen und Leistungsmallen untersucht. Dabei wurden die
Leseleistung mittels des Salzburger Lese-Screenings (Mayringer & Wimmer, 2003) und die Rechenleistung
mittels des Heidelberger Rechentests (Haffner, Baro, Parzer & Resch, 2005) erfasst. Als schulfachspezifi-
sche Motivationsvariablen wurden die Selbstkonzepte und affektiven Valenzen im Lesen und Rechnen mit-
tels eigens entwickelter Instrumente erfragt (Faber, 2010b, 2015). Als weitere individuelle und kontextuelle
Validierungskriterien wurden dariiber hinaus das allgemeine Selbstwertgefiihl, die Schulunlust, das perzi-
pierte Klassenklima sowie die erlebte Lehrerunterstiitzung erhoben. Die jeweiligen Items wurden aus bereits
bewihrten Fragebogenverfahren (Rauer & Schuck, 2003; Wagner, 1977) und Forschungsskalen (Pekrun,
1983; Quellenberg, 2009) iibernommen. Aufgrund der erheblich linkssteilen Verteilung der Skalensummen
wurden sowohl Produkt-Moment- als auch Rangkorrelationen berechnet. Da die Unterschiede zwischen bei-
den Kennwerten durchgingig nur geringfiigig ausfielen, wurden die interessierenden Beziehungen auf der
Basis der Produkt-Moment-Korrelationen analysiert. Als bildungsrelevante biografische Variablen wurden
zudem das Geschlecht und der Migrationshintergrund in die Analysen einbezogen (Faber, 2013).

Selbst- Selbst- Affektive Affektive
konzept konzept Valenz Valenz Testleistung  Testleistung
Lesen Rechnen Lesen Rechnen Lesen Rechnen

Leistungsangst Lesen

-.68%** - J2%k -36%** - 18%* - 34F =26k
Leistungsangst Rechnen
- 28%k - 81F** .01 1 -.07 -39%**

Signifikanz: ***p <.001, **p < .01

Fiir die Zusammenhénge zwischen den Leistungsangstmalien, den Selbstkonzepten, den affektiven Valenzen
und den entsprechenden Testleistungen fand sich ein schulfachspezifisches Muster. Die Leistungsangst zeig-
te sich mit den Bezugsvariablen desselben Fachs jeweils deutlich stérker korreliert. Dabei fielen die Bezie-
hungen mit dem fachgleichen Selbstkonzept bemerkenswert eng aus — womit insbesondere im Rechnen auf
die psycho-emotionale Bedeutung individuellen Misserfolgs verwiesen sein diirfte. Diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler, die in beiden Fachern ein héheres Ausmaf} an Leistungsangst berichteten, realisierten ein gerin-
geres Selbstkonzept und nahmen niedrigere affektive Bewertungen des jeweiligen Fachs vor. Zugleich er-
reichten sie tendenziell schwichere Fachleistungen.

Allgemeines Soziales Erlebte
Selbstwert- Schul- Klassen- Lehrer-
gefiihl unlust klima unterstiitzung
Leistungsangst Lesen - 39%x* A1 = 2THEE - 25Kk
Leistungsangst Rechnen VA Sl A1* - 15%* VA Rl
Signifikanz: ***p < .001, **p < .01, *p < .05

Die individuell berichteten Leistungsangstauspragungen unterschieden sich statistisch nicht bedeutsam zwi-
schen den beiden Schulféchern (t = 0.120, df = 265, p = .905). Dariiber hinaus lieBen sich varianzanalytisch
keine signifikanten Unterschiede der Leistungsangst im Lesen in Abhéangigkeit vom Geschlecht (F = 0.18, df
= 1,265; p = .892) und vom Migrationshintergrund (F = 1.632, df = 1,265; p = .203) feststellen. Demgegen-
iiber erwies sich die Leistungsangst im Rechnen signifikant vom Geschlecht beeinflusst (F = 12.630, df = 1,
265, p = .000, partielles Eta® = .046), indem die Madchen das stirkere AusmaB an Besorgtheit und Aufge-
regtheit berichteten. Zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund lie3en sich hingegen keine iiber-
zufilligen Unterschiede nachweisen (F = 0.055, df 1,265, p = 816).

Mit dem allgemeinen Selbstwertgefiihl der Schiilerinnen und Schiiler zeigten sich die schulfachlich erfragten
Leistungsangstauspragungen durchgingig negativ, im Lesen indes vergleichsweise stiarker als im Rechnen



korreliert. Demnach scheint die erlebte Besorgtheit und Aufgeregtheit im Lesen von groBerer Bedeutung fiir
das allgemeine Befinden zu sein — was nicht zuletzt den zentralen, mithin auch facheriibergreifend erfahrba-
ren Stellenwert von Lesekompetenz fiir den eigenen schulischen Erfolg reflektieren diirfte.

Im Hinblick auf die herangezogenen Kontextvariablen ergaben sich zusétzliche Hinweise auf die Bedeutung
der schulfachspezifischen Leistungsangstmalie. So ging ein starkeres Ausmall an schulfachlicher Leistungs-
angst mit der Wahrnehmung eines ungiinstigeren Sozialklimas in der eigenen Klasse sowie mit einer gerin-
ger erlebten Unterstiitzung durch die Lehrkrifte einher. Die Beziechung zum individuell bestehenden Ausmal
an allgemeiner Schulunlust erwies sich hingegen als marginal.

Normierung. Eine Normierung wurde nicht vorgenommen.

Anwendungsmaoglichkeiten

Die beiden Skalen zur Erfassung schulfachspezifischer Leistungsangst in zwei leistungsthematischen Kern-
bereichen des Grundschulunterrichts sollten sich insbesondere als Forschungsinstrumente zur Analyse unter-
richtlicher Lehr-Lern-Prozesse nutzen lassen — unter anderem im Hinblick auf die empirische Priifung kom-
plexerer Modellvorstellungen zur Entwicklung und Bedeutung kognitiv-motivationaler Schiilermerkmale im
jeweiligen Schulfach (Faber, 2012a, 2013; Luo, Hogan, Tan, Kaur, Ng & Chan, 2014; Meece, Wigfield &
Eccles, 1990). Dabei diirften sie auch fiir Analysen zur Diagnosekompetenz von Lehrkréften beziiglich der
klassenintern bestehenden Leistungséngste einzusetzen sein (Faber, 2001; Lorenz, 2011; Spinath, 2005). Und
nicht zuletzt sollten sich diese Skalen ebenso fiir die Evaluation entsprechend proaktiver Unterrichts- und re-
medialer Interventionskonzepte verwenden lassen (Faber, 2010a; Lambert & Spinath, 2013; von der Embse,
Barterian & Seegol, 2013).

Kurzfassung

Diagnostische Zielsetzung: Die Skalen sollen die schulfachspezifische Leistungsangst von Grundschulkin-
dern der vierten Jahrgangsstufe im Lesen und im Rechnen erfassen.

Aufbau: Beide Skalen setzen sich pro Schulfach aus jeweils 6 vierstufigen Schétzitems zusammen.
Grundlagen und Konstruktion: Auf der Basis der Klassischen Testtheorie wurden die 12 Items einer
Hauptkomponentenanalyse (mit varimax-Rotation) unterzogen, die ein klares zweifaktorielles Ladungsmus-
ter im Hinblick auf die erfragten Schulficher ergab. Beide Skalen erfassen die leistungsthematischen Selbst-
einschéitzungen somit in fachspezifisch differenzieller Weise.

Empirische Priifung und Giitekriterien: Die Skalen wurden in einer Stichprobe von N = 266 Kindern des
vierten Grundschuljahres eingesetzt und erprobt. Alle Klassen stammten aus Grundschulen mit offenen
Ganztagsangeboten.

Reliabilitiit: Die internen Konsistenzen fielen fiir beide Skalen noch akzeptabel aus (o > .75).

Validitit: Die Beziehungen der beiden Skalen zu ausgewihlt herangezogenen Leistungsmalien und kogni-
tiv-motivationalen Bezugsvariablen ergaben ein klares schulfachspezifisches Muster. Geschlechtsabhingige
Unterschiede in den Auspragungen ihrer Summenwerte fanden sich im Rechnen zugunsten der Jungen. Und
schlieBlich lieBen sich signifikante Zusammenhédnge beider Skalen mit verschiedenen Kontextvariablen, im
Einzelnen mit dem wahrgenommenen Verhalten der Lehrkréifte und dem sozialen Klassenklima, indes nur
geringfiigig mit der generellen Schulunlust der Schiilerinnen und Schiiler nachweisen.

Normen: Eine Normierung wurde nicht vorgenommen.

Bewertung

Die Skalen zur schulfachspezifischen Leistungsangst im Lesen und Rechnen erfassen das individuell erleb-
bare Ausmal} an Besorgtheit, Aufgeregtheit und Vermeidungsgedanken in zwei Kernbereichen des Grund-
schulunterrichts 6konomisch, zudem in hinreichend reliabler und valider Weise. Dabei reflektieren ihre Er-
gebnisse im Rechnen ein hoheres Leistungsangstniveau der Maddchen — womit der entsprechende Kenntnis-
stand aus anderen Untersuchungskontexten bestdtigt wird (Devine, Fawcett, Sziics & Dowker, 2012; Goetz,
Bieg, Liidtke, Pekrun & Hall, 2013). Insgesamt diirften beide Skalen die einschlégig forschungsmethodi-
schen Moglichkeiten fiir das héhere Grundschulalter sinnvoll ergénzen.
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Fragebogen

So geht es mir beim Lesen

Beim Lesen im Unterricht wird mir immer ganz unwohl.

L] L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Wenn wir im Unterricht lesen, mochte ich am liebsten so lange rausgehen.

L] L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Vor der Klasse vorzulesen macht mir nichts aus.

[] L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Im Lesen habe ich Sorgen, dass ich es nicht gut mache.

L] L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Beim Lesen weiB ich immer gleich, dass es schlecht wird.

L] L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Wenn ich etwas vorlesen soll, werde ich immer ganz aufgeregt.

L] L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau
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Fragebogen

So geht es mir beim Rechnen

Beim Rechnen im Unterricht wird mir immer ganz unwohl.
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L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas

L]

Stimmt
genau

Wenn wir im Unterricht rechnen, méchte ich am liebsten so lange rausgehen.

L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas

Etwas an der Tafel zu rechnen macht mir nichts aus.

L]

Stimmt
genau

[] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas

Im Rechnen habe ich Sorgen, dass ich es nicht kann.

[]

Stimmt
genau

L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas

Beim Rechnen weiB ich immer gleich, dass es schlecht wird.

L]

Stimmt
genau

L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas

Wenn ich etwas vorrechnen soll, werde ich immer ganz aufgeregt.

L]

Stimmt
genau

L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas

L]

Stimmt
genau
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Instruktion

Die Bearbeitung der Items sollte zunichst einmal die Absicht der Befragung kldren — namlich die
personlichen Ansichten und Bewertungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Lesen und Rech-
nen kennen zu lernen. Vor allem zu erfahren, wie es ihnen in den beiden Fiachern geht. Dem-
entsprechend sollte nicht von einem Test oder einer Priifungssituation gesprochen werden. Statt-
dessen ist ausdriicklich zu verdeutlichen, dass es hier nicht um richtige oder falsche Antworten
gehen kann.

Dariiber hinaus ist in einem weiteren Schritt der richtige Umgang mit dem Antwortformat zu er-
lautern. Hierfiir wire die Nutzung vorbereiteter Folien oder Préisentationen hilfreich. Die ange-
messene Vorgehensweise lisst sich am besten anhand eines entsprechenden Ubungsitems ver-
mitteln.

Auf den nachsten Seiten findest Du einige Satze.

Dabei geht es darum, was Du selbst erlebst und denkst, wenn Du es in der Schule mit
Lesen und Rechnen zu tun hast.

Bei diesen Satzen kann es keine falschen oder richtigen Antworten geben. Es kommt
allein auf Deine eigene Meinung an — also wie Du die Dinge siehst.

Nur das ist bei den folgenden Satzen wichtig!

Damit Du Deine Meinung zu diesen Satzen leichter und schneller abgeben kannst,
brauchst Du immer nur die Antwort anzukreuzen, mit der Du am meisten einverstan-
den bist.

Das geht so:

Beim Sport habe ich Sorgen, dass ich es nicht schaffe.

L] L] L] L]

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht kaum etwas genau

Versuche es einmal selbst. Kreuze bei diesem Satz die Antwort an, die Deiner Mei-
nung nach fir Dich am besten zutrifft.
Achte darauf, dass Du das Kreuz immer nur in ein Kastchen eintragst.

Wenn Du Dich bei einer Antwort einmal vertan hast, kannst Du das Kreuz mit einem
Kreis ungiiltig machen und dann ein neues Kreuz eintragen.
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Auswertung

Jede Antwort wird entsprechend kodiert, die Werte aller Iltems werden jeweils getrennt zu einem
Summenwert fiir Lesen und Rechnen zusammengefasst.

ltems Items Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt

Lesen Rechnen gar nicht kaum etwas genau
leLA 01 reLA 01 1 2 3 4
leLA 02 reLA 02 1 2 3 4
leLA 03 reLA 03 4 3 2 1
leLA 04 reLA 04 1 2 3 4
leLA 05 reLA 05 1 2 3 4
leLA 06 reLA 06 1 2 3 4

Items mit zwei Ankreuzungen oder Ankreuzungen zwischen den einzelnen Antwortstufen wer-
den von der Auswertung ausgeschlossen.





