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Kurzfassung  
 
 
Die vorliegende Masterarbeit gibt einen Überblick über die Angst vor der 

Mathematik im schulischen Kontext und thematisiert potenzielle Ursachen und auch 

mögliche Ansätze, um dieser Angst entgegenzuwirken. Das übergeordnete Ziel war 

es, den Zusammenhang zwischen den im Unterricht eingesetzten 

problemorientierten Lehr-und Lernmethoden und der Mathematikangst bei 

SchülerInnen genauer zu untersuchen.  

Dies konnte mit Hilfe einer quantitativen Forschung umgesetzt werden. Zur 

Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein Fragebogen entworfen, um sowohl 

die Mathematikangst der SchülerInnen als auch den Einsatz von 

problemorientierten Lehr-und Lernstrategien im Unterricht zu erheben. Durch die 

statistische Untersuchung konnte der angenommene Zusammenhang zwischen 

den genannten Variablen bestätigt werden.  

Daher scheint dies ein Schritt dahingehend zu sein, die offenbar vorliegende 

Forschungslücke in diesem Bereich zu füllen. Speziell für aktive sowie angehende 

Lehrpersonen stellen die Ergebnisse eine große Bereicherung dar, um die 

tatsächlich existente Mathematikangst bewusster wahrzunehmen sowie zukünftig 

im Unterricht durch den Einsatz dieses konstruktivistischen Konzepts gezielter 

dagegen vorgehen zu können. LehrerInnen sollen sich der Aufgabe annehmen, der 

Mathematik den teils verbreiteten Ruf als „Angstfach“ zu nehmen und den 

SchülerInnen im Unterricht bewusst Freude und Begeisterung für diese Materie 

vermitteln.  

  



Abstract  
 
 
This Master’s Thesis provides an overview of mathematics anxiety in the school 

context and addresses potential causes as well as possible approaches to 

counteract this anxiety. The overall goal was to investigate the relationship between 

problem-based teaching and learning strategies used in the classroom and 

students' mathematics anxiety in more detail.  

This could be implemented with the help of a quantitative research. To answer the 

research question, a questionnaire was designed to survey both students' 

mathematics anxiety and the use of problem-based teaching and learning strategies 

in the classroom. Through statistical investigation, the hypothesized relationship 

between the mentioned variables was confirmed.  

Therefore, this seems to be a step towards filling the apparently existing research 

gap in this area. Especially for active as well as prospective teachers, the results 

represent a great enrichment to become more aware of the actually existing 

mathematics anxiety as well as to be able to act against it more specifically in the 

future in the classroom by using this constructivist concept. Teachers should take 

on the task of removing mathematics from its sometimes widespread reputation as 

a "fearful subject" and consciously convey joy and enthusiasm for this subject to 

students in the classroom. 
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1. Einleitung  
 

„Die Furcht vor der Mathematik steht der Angst erheblich näher als der Ehrfurcht.“ 

Mit diesem Zitat von Felix Auerbach (nach Herrmann, 2018) können sich 

SchülerInnen häufig identifizieren. Es ist keine Seltenheit, dass das „Angstfach“ 

Mathematik bei SchülerInnen Sorgen, Unruhe oder auch Bauchschmerzen 

hervorruft (Gabriel, 2022). Dieses negative Image trägt die Mathematik schon 

längere Zeit mit sich. „Junge Leute gehen mit Bauchschmerzen in die Schule oder 

wollen vielleicht generell alles hinschmeißen nur wegen einem Fach“, meint 

Angelika Schmidt von Lernquadrat (Bittermann, 2021). Sogar Albert Einstein 

scheint schon mit der Mathematik gehadert zu haben, denn er antwortete einem 

kleinen Mädchen, welchem die Mathematik in der Schule Probleme bereitete: 

„Mach dir keine Sorgen wegen deiner Schwierigkeiten mit Mathematik. Ich kann dir 

versichern, dass meine noch größer sind.“ 

Immer wieder ist zu erkennen, dass das Fach Mathematik sowohl bei SchülerInnen 

als auch bei Erwachsenen sehr unbeliebt ist. Selbst wenn die Schulzeit schon einige 

Jahre her ist, denken viele Menschen nicht gerne an den Mathematikunterricht 

zurück. Es macht den Anschein, dass es sich tatsächlich um das einzige Schulfach 

handelt, in welchem wissenschaftlich eine existente Angst nachgewiesen werden 

konnte. Diese Angst kann aber beträchtliche Folgen mit sich ziehen und die 

betroffenen Personen auch in ihrem späteren Leben stark beeinflussen. So neigen 

mathematikängstliche Menschen dazu, diese Materie auch im zukünftigen Leben 

und in ihrer Karriere zu vermeiden, was natürlich ebenso auf die berufliche 

Entwicklung Folgen haben kann (Chipman et al., 1992). Daher wird schnell klar, 

dass es sich hierbei um ein reales Problem handelt, welchem deutlich mehr 

Aufmerksamkeit geschenkt werden muss. Doch wo lassen sich die Wurzeln der 

Mathematikangst finden? Es konnte gezeigt werden, dass speziell die 

Umweltfaktoren eine entscheidende Rolle bei der Entstehung dieser Angst spielen 

(Malanchini et al., 2017). Selbstverständlich können auch diverse Medien mit ihrer 

Berichterstattung zum „Angstfach Mathematik“ bereits eine negative 

Grundeinstellung zu dieser Materie hervorrufen. Aber auch das häusliche Umfeld, 

so beispielsweise die Eltern, können einen wesentlichen Teil zur Entstehung der 

Mathematikangst beitragen (Maloney et al., 2015). Manche Forscher diskutieren 
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auch, dass die Angst vor der Mathematik mit zunehmendem Alter steigt (Dowker, 

2005; Dowker et al., 2012). Daher liegt es nahe, dass der schulische Rahmen 

hinsichtlich seines Einflusses auf eine mögliche Mathematikangst bei SchülerInnen 

ganz entscheidend sein kann. Das schulische Umfeld beläuft sich in diesem Kontext 

speziell auf die Lehrperson in dem Fach Mathematik. LehrerInnen können selbst, 

oft unwissentlich, unter der Angst vor der Mathematik leiden und es besteht ebenso 

wie bei den Eltern die Möglichkeit, diese auf die SchülerInnen zu übertragen 

(Beilock et al., 2010). Zudem sind auch die Einstellungen der Lehrpersonen zu 

betrachten, denn diese wirken sich auf ihre Lehrmethoden und somit auch auf ihre 

SchülerInnen aus (Uusimaki, 2004; Wilkins, 2002). Folglich wurden bereits 

Möglichkeiten erfasst, der Mathematikangst gezielt entgegenzuwirken. Motivation 

und Selbstvertrauen, Spaß oder auch das selbstregulierte Lernen spielen eine Rolle 

hinsichtlich des Empfindens gegenüber eines Unterrichtsgegenstands. Das 

Vertrauen in das eigene Können scheint hier ein bedeutender Faktor zu sein. Aber 

auch die Steuerung der Motivation sowie der eigenen Emotionen sind dafür ganz 

entscheidend. Immer wieder wurde gezeigt, wie bedeutend die aktive Beteiligung 

der SchülerInnen am Unterricht ist. Es zeigte sich jedoch eine Tendenz, dass 

mathematikängstliche Lehrpersonen auf herkömmliche Unterrichtsstrategien, wie 

den Frontalunterricht zurückgreifen. Dabei findet das Üben weniger im Sinne von 

kognitiven Denkprozessen statt und der Unterricht wird eher von der Lehrperson 

geleitet. Außerdem wird dann oftmals der Fokus auf die Verwendung von 

Algorithmen gelegt, um so die mathematischen Aufgaben zu lösen (Hadley & 

Dorward, 2011). Aufgrund bestehender Literatur macht es immer wieder den 

Anschein, dass die Methoden im Unterricht auch für die Angst vor der Mathematik 

bedeutend sein können. Daher wurde der Leitgedanke des problemorientierten 

Lehrens und Lernens in der vorliegenden Arbeit herangezogen. Diese Grundidee 

beinhaltet sämtliche Aspekte, welche darauf abzielen, die SchülerInnen zu 

motivieren, zum selbstregulierten Lernen zu animieren, dazu zu veranlassen, ihre 

Selbstwirksamkeit zu stärken und aktiv kognitive Denkprozesse durchlaufen zu 

lassen (Reusser, 2005). Im Zuge der Literaturrecherche kristallisierte sich dieses 

Konzept als eine überaus plausible Möglichkeit heraus, den SchülerInnen Freude 

am Fach zu ermöglichen und ihnen so eventuell auch die Angst vor der Mathematik 

nehmen zu können. Es scheint als würde hinsichtlich der Untersuchung des 

Zusammenhangs zwischen solchen Unterrichtsmethoden und der Angst vor der 
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Mathematik bei SchülerInnen eine deutliche Forschungslücke vorliegen. Somit soll 

also genauer untersucht werden, ob zwischen problemorientierten Lehr-und 

Lernmethoden und der Angst vor der Mathematik bei SchülerInnen ein 

Zusammenhang zu erkennen ist. Dahingehend entwickelte sich auch die 

Forschungsfrage der Studie, welche im Zuge dieser Masterarbeit durchgeführt wird:  

Welche Bedeutung haben problemorientierte Lehr- und Lernmethoden im 

Zusammenhang mit Angst vor der Mathematik bei SchülerInnen hinsichtlich einer 

verbesserten didaktischen Zugangsform? 

Das nächste Kapitel dieser Arbeit beschäftigt sich genauer mit der Angst ganz 

allgemein. Darunter kommt es auch zur Erläuterung des sogenannten State-Trait-

Modells sowie der Prüfungsangst. Dies scheint für die nachfolgende Definition der 

Mathematikangst von Bedeutung zu sein, da sich das eben genannte Modell 

speziell für die bisherigen Begriffskonzeptionen als essenziell erwies (Orbach et al., 

2019). Auch ist es wichtig sich mit der Prüfungsangst genauer 

auseinanderzusetzten, um in weiterer Folge diese vom Konstrukt Mathematikangst 

unterscheiden zu können.  

Nach dem Kapitel zur Definition der Mathematikangst wird der Zusammenhang 

dieser zur mathematischen Leistung erläutert. Verschiedenste Quellen berichten 

von der Beziehung zwischen Mathematikangst und mathematischen Leistungen 

(z.B. Orbach et al., 2019) und somit ist es ein Anliegen, diesen Zusammenhang 

genauer darzulegen. Auch geschlechterspezifische Unterschiede hinsichtlich der 

Mathematikangst konnten immer wieder vermerkt werden. So scheint es, als wären 

Mädchen eher gefährdet an einer solchen Angst zu leiden als Jungen (Hembree, 

1990). Mögliche Gründe für diese Unterschiede zu kennen ist dahingehend von 

Bedeutung, um Interventionen einleiten zu können, dieser Tendenz 

entgegenzuwirken. Im Folgenden wird die Differenzierung zwischen der 

Mathematikangst und der Prüfungsangst genauer dargelegt, was sich durchaus als 

sehr komplex herausstellte, da diesbezüglich teils keine eindeutige Grenze gezogen 

werden kann. Abgerundet wird das Kapitel mit einigen möglichen Gründen für die 

Entstehung der Mathematikangst. Diese zu kennen ist essenziell für die später 

folgenden Interventionsstrategien.  
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Um ein geeignetes Messinstrument für die Angst vor der Mathematik zu finden, 

werden im vierten Kapitel mehrere Skalen zur Erfassung genauer beleuchtet und 

analysiert. Abgeschlossen wird dieser Teil mit der mAMAS, welche im weiteren 

Verlauf auch bei der eigenen Studie für die Erhebung der Mathematikangst bei 

SchülerInnen verwendet wird.  

Das letzte Kapitel des literarischen Teils der Arbeit bilden die Möglichkeiten der 

Angst vor der Mathematik entgegenzuwirken. Dabei wird sowohl auf die 

individuellen als auch auf die umweltbedingten Faktoren genauer eingegangen. Mit 

dem Leitgedanken des problemorientierten Lehrens und Lernens und dem 

möglichen Zusammenhang zur Mathematikangst findet schlussendlich die 

Überleitung zu dem empirischen Teil dieser Masterarbeit statt.  
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2. Angst  
 
 
Die Angst ist eine Emotion von Lebewesen. Sie begleitet den Menschen in 

verschiedenen Situationen und tritt vor allem auch in unterschiedlich starken 

Ausprägungen auf. Bei diesem Konstrukt handelt es sich jedoch um ein Phänomen, 

für welches sich nur schwer eine einheitliche Definition finden lässt (Orbach et al., 

2019). Allgemein versteht man unter Angst ein unangenehmes Gefühl der 

Bedrohung (Deister, 2013). Die sogenannte normale Angst, auch als Realangst 

bezeichnet, ist eine überlebensnotwendige Funktion, um den Menschen vor 

Gefahren zu warnen und dient daher als eine Art Signalsystem. Sie kann also als 

Abwehrmechanismus auf körperlicher und seelischer Ebene betrachtet werden 

(Deister, 2013). Bedrohliche Reize werden schnell erkannt und daraufhin wird das 

vegetative Nervensystem erregt, wodurch es folglich auch zu einer Angstreaktion 

kommt (Orbach et al., 2019). Andere Handlungen werden pausiert und die 

Aufmerksamkeit wendet sich gänzlich dem als gefährlich empfundenen Reiz zu 

(Williams et al., 1997). Meist meidet der Mensch daraufhin zukünftig die nun als 

bedrohlich eingestufte Situation oder ergreift bei einer weiteren Konfrontation damit 

die Flucht (Marks, 1987; Scarr, 1999). Betrachtet man also die 

Evolutionsgeschichte, so ist die Angst ein schützender Mechanismus für den 

Menschen, um sich sowohl körperlich als auch psychisch an Gefahrensituationen 

anpassen zu können. Typische körperliche und psychische Symptome für 

Angstreaktionen sind beispielsweise Herzrasen, Schwitzen, Schwindel oder auch 

eine gehemmte Schmerzwahrnehmung. Generell stellt die Angst also keine 

pathologische Erscheinung dar, sondern ein überlebensnotwendiges Konstrukt im 

Falle einer realen Bedrohung. Ebenso kann es aber vorkommen, dass die Angst in 

übermäßiger Form auftritt, wodurch sowohl die geistigen als auch die körperlichen 

Funktionen gehemmt werden (Deister, 2013). Solch eine Angst wird dann als 

pathologisch bezeichnet. Handelt es sich also um eine pathologisch verstärkte 

Angstreaktion, welche unbegründet oder ungerichtet ist und für die betroffene 

Person eine starke Belastung sowie Einschränkung in ihrem Alltag darstellt, so lässt 

sich von einer Angststörung sprechen. Bei einer solchen pathologischen Angst 

entwickeln die jeweiligen Personen ein starkes Vermeidungsverhalten und werden 

in ihrer Lebensqualität eingeschränkt (Plag et al., 2018).  
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In gewissen Altersspannen sind Kinder besonders der Gefahr ausgesetzt, Angst vor 

spezifischen Situationen zu entwickeln. GrundschülerInnen erleben daher vermehrt 

Ängste vor bestimmten schulischen Situationen (Scarr, 1999). Da es kaum einen 

Unterrichtsgegenstand gibt, welcher so intensive Emotionen auslöst, wie das Fach 

Mathematik, kann dies beispielsweise eine solche angstauslösende Situation sein, 

wie auch etwas später noch genauer dargelegt wird (Orbach et al., 2019). Schon 

unter Sigmund Freud wurde zwischen der Angst als ein aktueller emotionaler 

Zustand und der Angst als habituelles Persönlichkeitsmerkmal unterschieden. 

Diese Differenzierung erwies sich auch für spätere Forschungen zur Angst als 

bedeutend (Krohne, 2010). Daher wird im Folgenden das State-Trait-Modell, auch 

in Bezug auf die Mathematikangst, genauer thematisiert. 

 
 

2.1 Angst als State und Angst als Trait  
 
 
Unter anderem auf Spielberger (1972) ist das Modell zur Differenzierung zwischen 

der Angst als Zustand, also als State und der Angst als Persönlichkeitsmerkmal, 

welche als Trait bezeichnet wird, zurückzuführen. Diese Unterscheidung stellte sich 

als essenziell für ein wesentliches Verständnis von Angststörungen heraus. Kommt 

es also zu einem Empfinden von Nervosität, Spannung sowie Bedrohung im Falle 

einer unmittelbaren Auseinandersetzung mit einer Situation, welche Angst 

hervorruft, so spricht man von der Zustandsangst. Diese ist temporär und an eine 

Situation gebunden (Orbach et al., 2019). Außerdem steht sie in Verbindung mit 

einer verstärkten Erregung des vegetativen Nervensystems. Darüber hinaus scheint 

es, als würden das Ausmaß sowie die Abundanz von State-Ängsten die Entstehung 

von Trait-Ängsten bedingen (Zeidner & Matthews, 2011). Spielberger (1972) 

zufolge handelt es sich bei der Entwicklung von State-Ängsten um einen 

persönlichen Prozess der Bewertung. Dabei beurteilt die jeweilige Person die 

Situation und die individuellen Ressourcen zur Bewältigung dieser in Hinblick auf 

die eigenen Handlungsziele. Wenn das Individuum also im Zuge der kognitiven 

Bewertung eine Situation als bedrohlich einstuft, so resultiert daraus eine 

Angstreaktion. Dieser Vorgang wird von der Trait-Angst gesteuert. Dabei spielt die 

Angst davor, Fehler zu machen eine entscheidende Rolle, welche eben im Bereich 

der Trait-Angst einzuordnen ist (Orbach et al., 2019). Nimmt man hierbei bereits 

Bezug auf die Mathematikangst, so ist festzuhalten, dass es in vorliegenden 
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Forschungen zur Unterscheidung zwischen der „Angst in mathematischen 

Situationen“ und der „Furcht vor Misserfolgen in der Mathematik“ kommt (Sorvo et 

al., 2017). Ersteres kann also als Mathematik-Zustandsangst und somit als State-

Form verstanden werden. Die Furcht vor Misserfolgen in der Mathematik entspricht 

dann der Trait-Form, unter welcher die Mathematikangst als 

Persönlichkeitsmerkmal angesehen wird (Orbach et al., 2019). Der Mensch erfasst 

die individuelle Bedeutung einer mathematischen Situation und auch die eigenen 

Ressourcen zur Bewältigung dieser. Somit spielen die Selbsteinschätzung der 

persönlichen Fähigkeiten sowie die allgemeinen Grundüberzeugungen eine 

bedeutende Rolle (Orbach et al., 2019). Schreibt sich ein Kind also nur wenig oder 

kein mathematisches Können zu, so neigt es eher dazu unter Angst vor Mathematik 

zu leiden, da es das Gefühl verspürt, keine Kontrolle über die entsprechende 

Situation zu haben (Frenzel et al., 2008). Wenn die Person einer mathematischen 

Situation eine hohe Relevanz zuschreibt, so sind die Voraussetzungen für die 

Herausbildung einer Mathematikangst geschaffen (Orbach et al., 2019).  

 
 

2.2 Prüfungsangst  
 
 
Die Angst vor der Mathematik stellt ein einzigartiges Konstrukt, welches später noch 

genauer analysiert wird, dar, das sich in gewisser Weise sowohl von der 

allgemeinen Angst als auch von der Prüfungsangst abgrenzen und differenzieren 

lässt (Carey et al., 2017). Immer wieder werden in der Praxis auch andere Formen 

der Angst in Zusammenhang mit der Angst vor der Mathematik gestellt. Eine davon 

ist die Prüfungsangst (Carey et al., 2017). Unter der Prüfungsangst versteht man 

aber die Angst davor, in einer Bewertungssituation zu scheitern (Putwain & Daniels, 

2010; Brown et al., 2011). Die Prüfungsangst wird daher immer wieder auch als 

Leistungsangst bezeichnet und ist ein Zustand der Angst, welcher im Zuge einer 

speziellen Anforderungssituation auftritt und zu Stressempfinden führt (Knigge-

Illner, 2009). Die Prüfungsangst macht sich sowohl während der Prüfung selbst als 

auch in dem Stadium der Vorbereitung bemerkbar. Sie kann also lediglich durch die 

Vorstellung einer Bewertungssituation entstehen. Die Betroffenen empfinden die 

eigene Leistung oftmals als überaus bedeutend und fühlen sich durch die 

Beurteilung in ihrem Selbstkonzept bedroht. Kommt es am Ende tatsächlich zu 

keinem gewünschten Ergebnis, so kann dies zur Verletzung des Selbstwertgefühls 
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führen (Knigge-Illner, 2009). Bei der empirischen Angstforschung, die von Sarason 

und Sarason (1987) und Spielberger (1980; 1972) stammt, wird zwischen zwei 

Dimensionen von Leistungsangst unterschieden. Zum einen ist dies die Dimension 

„worry“ und zum anderen die „emotionality“. Bei ersterem handelt es sich um die 

kognitive Komponente, die eigenen Gedanken auf die Bedingungen zu fokussieren, 

welche einen Misserfolg mit sich bringen. Die zweite Ebene ist die affektive und 

körperliche Komponente (Knigge-Illner, 2009). Anders als bei der im nächsten 

Kapitel folgenden Angst vor der Mathematik, wird bei der Prüfungsangst also das 

Angstgefühl durch die Bewertung in einer Leistungssituation ausgelöst.   

 

Pekrun (1988) zufolge vermindert die Prüfungsangst die intrinsische Motivation sich 

anzustrengen. Die Studienergebnisse von Wang et al. (2015) deuten aber darauf 

hin, dass die intrinsische Motivation eine Vermittlungsrolle für den Zusammenhang 

zwischen Angst vor der Mathematik und schulischer Leistung darstellt. Es lässt sich 

also bereits vorwegnehmen, dass die Prüfungsangst in engem Zusammenhang mit 

der Angst vor der Mathematik steht und sich zwischen diesen beiden Konstrukten 

teils nur schwer exakt unterscheiden lässt. 
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3. Angst vor der Mathematik  
 

 

Die Mathematik begleitet die Menschen nicht nur auf ihrem Weg zum akademischen 

Erfolg oder in ihrer schulischen Laufbahn, vielmehr kann ihr eine hohe Relevanz für 

das tägliche Leben zugesprochen werden (Carey et al., 2017). In vielen 

Lebensbereichen sind gute mathematische Fähigkeiten der Schlüssel zum Erfolg. 

Auch für die Beschäftigungschancen sowie das Einkommen spielen diese 

mathematischen Fähigkeiten eine bedeutende Rolle. Paglin und Rufolo (1990) 

beobachteten sogar einen direkten Zusammenhang zwischen den zahlenmäßigen 

Anforderungen in unterschiedlichen Berufen und den damit einhergehenden 

Entgelten. Somit berichteten sie, dass sowohl die anfängliche Entlohnung als auch 

der spätere Verdienst höher waren, je ausgeprägter die mathematische 

Komponente des ausgeübte Jobs war. Daher sind die Entwicklung und die 

Aufrechterhaltung der numerischen mathematischen Fähigkeiten für das 

Individuum und auch allgemein für die Gesellschaft von zentraler Bedeutung 

(Geary, 2000). Allerdings kommt es speziell bei der Konfrontation mit numerischen 

Problemen im Alltag bei einem durchaus beachtenswerten Anteil der Bevölkerung 

zu Angst und Unruhe (Hembree, 1990; Ashcraft, 2002). Die Angst vor der 

Mathematik ist bereits bei Kindern im Volksschulalter beobachtbar, aber auch bei 

Jugendlichen sowie Erwachsenen (Carey et al., 2017). Die Mathematikangst kann 

neben der negativen Auswirkung auf die Leistungen der SchülerInnen (Hembree, 

1990) außerdem folglich auch dazu führen, sich bei der späteren Kurs-und 

Berufswahl einzuschränken (Chipman et al., 1992).  

 
 

3.1 Definition  
 
 
SchülerInnen fühlen sich im Umgang mit Mathematik oft angespannt, gestresst oder 

hilflos. Genau solche Reaktionen, wie Angst oder Unruhe, welche bei Konfrontation 

mit Mathematik auftreten, können sich zu einer Phobie entwickeln, die als „Angst 

vor der Mathematik“ bezeichnet wird. Dabei kann es nicht nur zu 

Beeinträchtigungen der mathematischen Leistungen kommen, sondern vor allem 

auch zu Beeinträchtigungen im alltäglichen Leben, da die Mathematikangst dazu 

führen kann, die Materie gänzlich zu vermeiden (Hembree, 1990; Ashcraft, 2002). 
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Wie bereits angesprochen, sind Kinder im Grundschulalter besonders anfällig, eine 

solche Angst aufzubauen. Die Mathematikangst steht schon seit geraumer Zeit im 

Blickfeld der Forschung, allerdings kommt es in der Fachliteratur dennoch zu 

variierenden Definitionen dieser Angst. Rounds und Hendel (1980) haben bereits 

vermerkt, dass es bezüglich verschiedener Forschungen keine explizite Einigung 

über die Definition der Mathematikangst gibt. Genau diese Uneinigkeit hat zur 

Entwicklung einer Vielzahl an Instrumenten geführt, welche versuchen, die Angst 

vor der Mathematik zu messen. Einige dieser Testverfahren werden in einem 

späteren Kapitel noch genauer präsentiert und kritisch betrachtet. 

 

Oftmals kommt es außerdem noch zu einem sehr breiten Verständnis der Angst vor 

der Mathematik. Versteht man unter Mathematikangst ein generelles 

Sorgenerleben, wie es beispielsweise die Schulvergleichsstudie PISA handhabt 

(OECD, 2013), so leidet tatsächlich der Großteil der SchülerInnen an einer 

Mathematikangst. Allerdings existiert auch eine weitaus begrenztere Definition 

dieser Angst, die sich an den Merkmalen eines klinischen Störungsbildes orientiert. 

Zieht man diese Definition der Angst vor der Mathematik heran, so ist eine deutlich 

geringere Zahl an SchülerInnen von der Mathematikangst betroffen (Orbach et al., 

2019). Im Zuge dieser Definition spricht man von markanten Reaktionen auf 

kognitiver, physiologischer und affektiver Basis. Unter kognitiv versteht sich hier die 

Selbsteinschätzung, das Sorgenerleben oder auch ganz allgemein die Einstellung. 

Ebenso kann es auf affektiver Ebene zu einer Dysphorie, also einer 

Beeinträchtigung des emotionalen Erlebens, kommen. Weitere physiologische 

Anzeichen sind beispielsweise Atembeschwerden, eine erhöhte Herzfrequenz, 

Schwindel oder auch Bauchschmerzen. Solche Beschwerden und Störungen 

führen zudem dann oftmals zu dem bereits erwähnten Vermeidungsverhalten 

(Remschmidt et al., 2017). Da sich diese Anzeichen auf mathematische Gedanken 

oder Zustände eingrenzen, bezieht sich somit auch das Vermeidungsverhalten auf 

das Meiden mathematischer Situationen (Orbach et al., 2019). Außerdem haben 

hochgradig mathematikängstliche Personen eine negative Haltung gegenüber 

Mathematik und neigen zu einer mangelhaften Selbsteinschätzung ihres Könnens 

in diesem Fach (Orbach et al., 2019). Zwischen der Angst vor der Mathematik und 

Parametern wie Motivation und Selbstvertrauen in Mathematik ist eine stark 

negative Korrelation vorzufinden. Daher scheint es nicht überraschend zu sein, 
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dass Menschen, welche an Mathematikangst leiden, diesem Fach auch später im 

Studium oder im Beruf ausweichen (Ashcraft, 2002). 

Die Mathematikangst als „feelings of tension and anxiety that interfere with the 

manipulation of numbers and the solving of mathematical problems in a wide variety 

of ordinary life and academic situations” zu definieren ist ein recht gängiger Ansatz 

in der Literatur. Bei dieser eben genannten Definition von Richardson und Suinn 

(1972, S. 551) wird die Arithmetik als Kriterium der Mathematikangst betrachtet. In 

Übereinstimmung mit Orbach et al. (2019) wird dies auch durch neuere 

Forschungsergebnisse untermauert. Den Befunden zufolge wirkt sich nämlich die 

Angst vor der Mathematik speziell auf die Leistungen im Gebiet der Arithmetik aus. 

Diese Einschränkungen betreffen jedoch nicht nur schulische Situationen, sondern 

ebenso den Alltag der Betroffenen. So kann das Bezahlen in einem Laden oder das 

Begleichen einer Rechnung im Restaurant in gleichem Maße Angst hervorrufen, 

wie die Aufgabenstellung einer Prüfung (Orbach et al., 2019). Weniger davon 

betroffen sind andere mathematische Bereiche, wie beispielsweise die Geometrie 

(Ashcraft & Moore, 2009). Allerdings ist hierbei festzuhalten, dass die oben 

genannte Definition von Richardson und Suinn (1972) keine klaren Kriterien für die 

Angst vor der Mathematik anführt und daher auch keine genaue Definition bzw. 

Abgrenzung dieser Angst ermöglicht (Orbach et al., 2019). 

 

Zieht man also die engere klinische Definition der Mathematikangst heran, so liegt 

bei den Betroffenen ganz klar ein separates Störungsbild, nämlich eine spezifische 

Phobie, vor (Faust, 1992). Allerdings wurde bislang die Mathematikangst im ICD-

10 und DSM-V nicht als psychiatrische Störung aufgenommen (Orbach et al., 2019). 

Betrachtet man jedoch die in Kapitel 2 angeführte Definition einer Angststörung, so 

lassen sich die Symptome der Mathematikangst sehr deutlich darin verorten. Bei 

einer phobischen Störung handelt es sich um eine Kategorie der Angststörung, 

wobei man die Mathematikangst als eine spezifische Phobie bezeichnen könnte, da 

sie auf spezifische, nämlich mathematische, Situationen gerichtet ist.  
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3.2 Zusammenhang zwischen Mathematikangst und Leistung 
 
 
Da im Zuge von Untersuchungen zur Mathematikangst immer wieder die 

Leistungen in diesem Bereich thematisiert werden (z.B. Chang & Beilock, 2016), 

scheint es von Bedeutung zu sein, diesen Zusammenhang genauer zu analysieren. 

Im Allgemeinen wird davon berichtet, dass eine erhöhte Mathematikangst negative 

Auswirkungen auf die Leistung von SchülerInnen zeigt (Orbach et al., 2019). Diese 

Beziehung lässt sich durch eine mangelhafte Kontrolle der eigenen Aufmerksamkeit 

bei der Beschäftigung mit mathematischen Aufgaben, sowie dem 

Vermeidungsverhalten der mathematikängstlichen Menschen, erklären. Erleben 

SchülerInnen immer wieder Angst und Enttäuschung in mathematischen 

Situationen, so versuchen sie die Konfrontation mit solchen zukünftig zu vermeiden. 

Dazu zählen sowohl Hausaufgaben als auch das Üben im Fach Mathematik 

(Orbach et al., 2019). Durch dieses Verhalten kommen die betroffenen 

SchülerInnen nicht mehr in die Situation, die eigenen mathematischen 

Kompetenzen zu erweitern und gelangen beim Lernen in einen Rückstand. Im 

Allgemeinen leiden dann auch die Aufmerksamkeit, die Mitarbeit und das 

Lernverhalten darunter (Ashcraft & Moore, 2009). Verhaltensbezogene und 

psychophysiologische Forschungen berichten über individuelle und umweltbedingte 

Faktoren, welche einen Erklärungsansatz für die Leistungsunterschiede zwischen 

SchülerInnen mit hoher und jenen mit niedriger Mathematikangst darstellen (Chang 

& Beilock, 2016). Personen, die an Mathematikangst leiden, schneiden bei jenen 

Aufgaben, welche das Arbeitsgedächtnis wesentlich beanspruchen, schlechter ab. 

Die Kapazität des Arbeitsgedächtnisses kann bei jedem Menschen unterschiedlich 

sein. Das Arbeitsgedächtnis ermöglicht es, sich gezielt auf die aktuelle Aufgabe zu 

fokussieren und weniger relevante Informationen auszublenden (Miyake & Shah, 

1999). Daher kommt es zu der Annahme, dass die Sorgen, welche durch die 

Mathematikangst hervorgerufen werden, die Ressourcen des Arbeitsgedächtnisses 

verringern und so die schwierigeren Mathematikaufgaben weniger erfolgreich gelöst 

werden können. Die kognitive Erschöpfung, welche der Angst zugrunde liegt, 

könnte daher eine Ursache für die schlechteren Mathematikleistungen sein (Chang 

& Beilock, 2016). Ebenso kann die verstärkte Angst auch affektive und 

physiologische Reaktionen hervorrufen. So kann es beispielsweise sein, dass die 

betroffenen Personen allein bei dem Gedanken an Mathematik viszerale 
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Schmerzen erleiden (Lyons & Beilock, 2012). Im Weiteren wurde bei hoch 

mathematikängstliche SchülerInnen der zweiten und dritten Klasse während der 

Mathematikleistung auch eine verstärkte negative emotionale Verarbeitung 

beobachtet (Young et al., 2012). Überdies ist festzuhalten, dass auch die Motivation 

eine bedeutende Rolle hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen 

Mathematikangst und mathematischen Leistungen spielt. So zeigte sich bei 

Personen mit einer geringen Mathematikmotivation ein linearer negativer 

Zusammenhang zwischen Mathematikangst und Mathematikleistungen (Wang et 

al., 2015). Ist das Motivationslevel der Personen höher, so schaffen sie es eher, die 

negativen Reaktionen, welche im Zuge der Mathematikangst auftreten, zu 

bewältigen (Chang & Beilock, 2016). Aber auch die individuellen und kontextuellen 

Umweltfaktoren wie Lehrpersonen und Eltern sowie die Unterrichtsumgebung 

können hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Mathematikangst und 

Mathematikleistung von Bedeutung sein (Chang & Beilock, 2016). 

 

Bei dieser Thematik ist jedoch die Richtung der Beziehung zwischen 

Mathematikangst und Leistung zu hinterfragen. Viel mehr sind diese beiden 

Komponenten scheinbar in einer wechselseitigen Beziehung zueinander zu 

betrachten. Es wurden bereits Evidenzen dafür gefunden, dass der Zusammenhang 

auch umgekehrt zu beobachten ist, nämlich, dass geringe Mathematikleistungen 

später Mathematikangst verursachen können (Ma & Xu, 2004). Zu dieser reziproken 

Beziehung können zwei Haupttheorien dargelegt werden. Zum einen die Deficit 

Theory (Tobias, 1986). Dabei wird nahegelegt, dass die Angst aus dem 

Bewusstsein für bereits vergangene schlechte Leistungen in Mathematik resultiert. 

Zum anderen lässt sich Bezug auf die Cognitive Interference Theory (Wine, 1980) 

nehmen. Diese Theorie besagt, dass ein erhöhtes Angstniveau die Erinnerung an 

früheres Lernen beeinflusst und es somit zu schwächeren Leistungen kommt. Es 

existieren sowohl Studienergebnisse, welche die Deficit Theory untermauern (Ma & 

Xu, 2004) als auch Forschungen, welche die Cognitive Interference Theory in ihrer 

Argumentation unterstützen (Hembree, 1990). Deutlich zeigt sich also, dass es 

auch in diesem Bereich noch viel Raum und Bedarf für weitere Untersuchungen gibt 

(Devine et al., 2012). Was jedoch aus diesen verschiedenen Ansätzen klar 

hervorgeht ist, dass die Mathematikangst in enger Verbindung mit den 

Mathematikleistungen steht. 
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3.3 Geschlechterspezifische Unterschiede  
 
 
Als mögliche Ursache für die Entstehung der Mathematikangst werden unter 

anderem in der Literatur auch Geschlechterstereotypien genannt (Dowker et al., 

2016; Mata et al., 2012). Nach wie vor kommt es zu Konfrontationen mit dem 

Vorurteil, dass Jungs in Mathematik besser sind als Mädchen. Wohingegen bereits 

in bestehenden Forschungen gezeigt werden konnte, dass es hinsichtlich der 

Mathematikleistungen keine geschlechterspezifischen Unterschiede gibt (Devine et 

al., 2012). Jedoch hat sich bei Hembree (1990) beispielsweise gezeigt, dass 

Mädchen häufiger unter der Angst vor Mathematik leiden als Jungen. Auch Devine 

et al. (2012) berichten, dass die Forschungsergebnisse bei den Mädchen höhere 

Mathematikangstwerte zeigten als bei den Jungen. Im Zuge dieser Studie konnte 

auch erneut belegt werden, dass hohe Mathematikangstwerte in Verbindung mit 

schlechteren Leistungen in Mathematik stehen. Es wurden somit unterschiedliche 

Theorien aufgestellt, um eine mögliche Antwort darauf zu finden, weshalb das 

weibliche Geschlecht eher an Mathematikangst leidet als das männliche. So glaubt 

Ashcraft (2002) beispielsweise, dass die Ergebnisse darauf zurückzuführen sein 

könnten, dass Frauen allgemein häufiger über Angstzustände berichten. Andere 

wiederum ziehen den Ansatz heran, dass die oben genannten sozialen Stereotypen 

dafür entscheidend sind (Beilock et al., 2007). Allerdings existiert noch eine weitere 

Perspektive, welchen Maloney et al. (2012) in ihrer Forschung genauer 

untersuchten. Dabei kamen sie zu dem Ergebnis, dass der Geschlechtsunterschied 

hinsichtlich der Mathematikangst auf die Fähigkeit zur räumlichen Verarbeitung 

zurückzuführen sein kann. In der räumlichen Verarbeitung sind Frauen 

durchschnittlich schlechter als Männer. Einige Studien legen dar, dass ein erhöhter 

Testosteronspiegel mit einer stärkeren Leistung hinsichtlich der räumlichen 

Verarbeitungsfähigkeit in Zusammenhang steht (Gouchie & Kimura, 1991). 

Betrachtet man also diesen möglichen Ansatz, so ließe sich der 

geschlechterspezifische Unterschied bei der Angst vor der Mathematik durch den 

Unterschied im Testosteronspiegel erklären (Maloney et al., 2012). Besonders 

erwähnenswert ist hier jedoch, dass es sich bei den Ergebnissen der Studie von 

Maloney et al. (2012) um eine Korrelation handelt. Somit ist es nicht möglich genaue 

Aussagen über die Richtung der Beziehung zwischen Ursache und Wirkung zu 

treffen. Die beiden untersuchten Variablen hängen zwar zusammen, allerdings 
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könnte ebenso eine schlechtere räumliche Verarbeitungsfähigkeit von der 

Mathematikangst beeinflusst werden und nicht etwa andersherum (Maloney et al., 

2012). Allerdings wird dabei erwähnt, dass es dennoch plausibler erscheint, dass 

eine mangelhafte räumliche Verarbeitungsfähigkeit der Angst vor der Mathematik 

vorausgeht. Denn Moore und Johnson (2008) zufolge sind bei der mentalen 

Rotationsfähigkeit bereits im Alter von fünf Monaten Geschlechtsunterschiede zu 

beobachten. Außerdem haben diverse Wissenschaftler behauptet, dass die 

räumliche Verarbeitungsfähigkeit sowie das räumliche Denken nach der frühen 

Kindheit tendenziell  in etwa unverändert bleiben (Mortensen et al., 2003). Bezüglich 

der Mathematikangst wird hingegen diskutiert, dass diese mit zunehmendem Alter 

vermehrt auftritt (Dowker, 2005; Dowker et al., 2012). Daher scheint es naheliegend 

zu sein, dass ein Defizit in der räumlichen Verarbeitung eher eine Barriere für den 

mathematischen Erfolg sein könnte als umgekehrt.  

 
 

3.4 Differenzierung zur Prüfungsangst  
 
 
Wie bereits angeführt ist sich die Literatur hinsichtlich der Definition der Angst vor 

der Mathematik uneinig. Die Ansätze reichen von körperlichen Reaktionen auf die 

Ausführung von Mathematik, bis zu Reaktionen auf emotionaler Ebene, wie 

Besorgnis oder Unruhe. Ein bedeutender Faktor in der Diskussion über die 

Definition und auch die Messung der Mathematikangst ist unter anderem die 

Differenzierung zwischen der Mathematikangst und der Prüfungsangst. Einige 

ForscherInnen bezweifeln, ob man diese beiden Konstrukte tatsächlich trennen 

kann (z.B. Brush, 1978). Diese Zweifel stützen sich auf viele vorliegende 

Studienergebnisse, welche eine starke Korrelation zwischen den Messungen der 

Angst vor der Mathematik und jenen der Prüfungsangst darlegen (Bruch, 1981; 

Brush, 1978; Chiu & Henry, 1990; Hendel, 1980; Rounds & Hendel, 1980; Sepie & 

Keeling, 1978). Allerdings ist dabei festzuhalten, dass die Mathematikangstmaße 

stärker miteinander korrelieren als mit der Prüfungsangst. Somit liegt dennoch der 

Verdacht nahe, dass es sich bei der Mathematikangst um ein von der Prüfungsangst 

differenzierbares Konstrukt handelt (Devine et al., 2012).  

 

Andere wiederum, wie beispielsweise Dew, Galassi und Galassi (1983) oder auch 

Richardson und Woolfolk (1980) vertreten die Ansicht, dass die beiden Konstrukte 
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zwar zueinander verwandt, jedoch nicht gleichzusetzen sind. Richardson und 

Woolfolk (1980) sind hinsichtlich dieses Zusammenhangs der Meinung, dass die 

Angst vor der Mathematik als eine Variante der Prüfungsangst betrachtet werden 

kann. Es wird also schnell deutlich, dass sich die bestehende Literatur auch über 

diese mögliche Differenzierung zwischen Mathematikangst und Prüfungsangst 

uneinig ist. Kazelskis et al. (2000) haben daher den Zusammenhang zwischen den 

beiden Ängsten genauer untersucht. Die Ergebnisse, welche im Zuge dieser Studie 

erzielt werden konnten, unterstützen allerdings ebenso keine eindeutige 

Unterscheidung zwischen der Mathematikangst und der Prüfungsangst. Sie 

sprechen aber dafür, dass die verschiedenen verwendeten Messinstrumente 

(MARS, MAQ, MAS) kein einheitliches Konstrukt erfassen, sondern viel eher 

unterschiedliche Faktoren der Angst vor der Mathematik erheben. Außerdem wurde 

vermerkt, dass sich zu viele Items der verwendeten Skalen auf die 

Mathematikprüfungsangst beziehen. In den angeführten Skalen zur Messung der 

Mathematikangst ermitteln in etwa 20 % der Items die Angst in mathematischen 

Prüfungssituationen. Das deutet darauf hin, dass die Angst vor der Mathematik ein 

weitaus komplizierteres und mehrdimensionaleres Konstrukt ist und in seiner 

Komplexität in weiteren Studien noch genauer erfasst werden sollte (Kazelskis et 

al., 2000). Außerdem muss dabei festgehalten werden, dass bereits diskutiert 

wurde, dass bei der Messung von Mathematikleistungen in Testsituationen, diese 

immer wieder mit der Mathematikangst verwechselt werden (Ashcraft & Ridley, 

2005). Daher ist es ebenso von großer Bedeutung, verschiedene Messinstrumente 

der Mathematikangst genauer zu betrachten und zu überprüfen, welche dieser 

Messverfahren sich als besonders valide erweisen.  

 
 

3.5 Mögliche Gründe für die Entstehung  
 
 
Durch verschiedene Forschungen gibt es bereits Erkenntnisse darüber, welche 

Einflüsse zur Verursachung der Mathematikangst angeführt werden können 

(Hembree, 1990; Baloglu, 1999; Hopko et al., 2003; Kazelskis et al., 2000). Erblich 

bedingte Veranlagungen haben keinen erheblichen Einfluss, wohingegen den 

Umweltfaktoren eine große Bedeutung zugeschrieben werden kann (Malanchini et 

al., 2017). Wie bereits erwähnt sind Kinder in einem gewissen Altersbereich 

besonders anfällig zur Entwicklung der Angst vor bestimmten Situationen und so 
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auch mathematischen Situationen. Daher spielt speziell die schulische Umgebung 

und so auch das Verhalten der Lehrperson eine bedeutende Rolle bei der 

Entstehung der Mathematikangst (Orbach et al., 2019). Die Mathematikangst der 

SchülerInnen schlägt also oftmals in der Schule ihre Wurzeln (Vinson, 2001). 

Dennoch ist hierbei aber auch das häusliche Umfeld genauer zu betrachten, da 

ebenso die Eltern eine Ursache für die Entstehung der Angst vor der Mathematik 

sein können. 

 
 

3.5.1 Eltern  
 
 
Das familiäre Netzwerk ist für Kinder ein bedeutender Faktor für ihren Lebensweg. 

Den Eltern wird also auch eine wichtige Rolle hinsichtlich der schulischen Laufbahn 

sowie des schulischen Erfolges der SchülerInnen zugeschrieben (Eccles, 2007). Es 

lässt sich sagen, dass sie die ersten und auch wesentlichsten LehrerInnen ihrer 

Kinder sind (Maloney et al., 2015). Außerdem sind sie oftmals auch die ersten 

Ansprechpartner, wenn es zu Schwierigkeiten bei Haus-oder Lernaufgaben kommt. 

Es konnte bereits gezeigt werden, dass die Mathematikangst der Eltern sowohl mit 

den Leistungen im Fach Mathematik als auch mit der Mathematikangst ihrer Kinder 

einhergehen kann (Maloney et al., 2015). Häufig vertreten Eltern von jüngeren 

Kindern die Ansicht, dass die mathematische Bildung erstrangig in den 

Aufgabenbereich der Schule fällt. Daher sind sie oftmals der Auffassung, dass sie 

hinsichtlich der Fähigkeiten ihrer Kinder in diesem Fach eine weitaus geringere 

Rolle spielen als bei anderen Gegenständen wie beispielsweise beim Lesen 

(Cannon & Ginsburg, 2008). Allerdings kommt es häufig vor, dass die SchülerInnen 

zu Hause, beim Erledigen ihrer Aufgaben, die Eltern um Hilfe bitten und diese 

daraufhin die Inhalte gemeinsam mit ihren Kindern erarbeiten. Außerdem besteht 

ebenso die Möglichkeit, dass sogar Lehrpersonen die Eltern ersuchen, ihre Kinder 

zu Hause bei den Übungen zu unterstützen. Speziell in solchen Situationen kann 

es dazu führen, dass mögliche Mathematikängste der Eltern auf ihre Kinder 

übertragen werden (Maloney et al., 2015). Bestehende Forschungen konnten 

zeigen, dass Menschen, welche an einer starken Mathematikangst leiden, auch 

eine negative Einstellung zu dieser Materie vermitteln und oftmals den Nutzen der 

Mathematik nicht sehen. Ebenso fehlt ihnen die Motivation, in Mathematik einen 

Erfolg zu erzielen und sie besitzen weniger Selbstwirksamkeit in diesem Fach 
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(Hembree, 1990). Diese Einstellungen und Überzeugungen können eine 

motivationshemmende Wirkung bei ihren Kindern erwecken. Folglich kann dies 

bewirken, dass sie weniger Mathematik lernen, was wiederum dazu führen kann, 

dass die Kinder in Bezug auf die Mathematik ängstlicher werden. Wenn also 

mathematikängstliche Eltern ihre Kinder sehr oft bei den Hausaufgaben in diesem 

Fach unterstützen, so besteht die Möglichkeit, dass sie ihre Mathematikangst 

übertragen (Maloney et al., 2015). Ebenso konnte nachgewiesen werden, dass eine 

häufige Unterstützung von mathematikängstlichen Eltern bei den Hausaufgaben zu 

einer geringeren Leistung ihrer Kinder in diesem Fach führen kann (Maloney et al., 

2015). 

 
 

3.5.2 Aufgerufen-Werden  
 
 
In der Literatur wird als ein möglicher Grund für die Entstehung der 

Mathematikangst zum Beispiel das „Aufgerufen-Werden“ genannt. Dabei handelt 

es sich meist um das Vorrechnen an der Tafel oder eine mündliche Überprüfung 

am Platz. Allein diese Situation ruft in SchülerInnen eine innere Unruhe hervor und 

hat oftmals zur Folge, dass sie sich gar nicht mehr auf den Unterricht bzw. auf den 

tatsächlichen Lernstoff fokussieren können (Singer, 2016). In solch einer 

Angstsituation rückt für die SchülerInnen das Lernen in den Hintergrund. Sie 

versuchen, diese unangenehme Situation so rasch wie möglich hinter sich zu 

bringen und fokussieren sich nicht mehr auf den tatsächlichen Lehrstoff. Vester 

(1975) führte eine Untersuchung durch, bei welcher die SchülerInnen auf 

unterschiedliche Arten geprüft wurden. Eine Gruppe wurde auf motivierende Weise 

ohne Druck und Angst abgefragt. Dabei konnten 91 % davon die Frage richtig 

beantworten. Eine andere Gruppe von SchülerInnen musste ihr Wissen in einer 

abwertenden und beängstigenden Atmosphäre unter Beweis stellen. Bei ihnen 

wurde der Test also in einem eher einschüchternden Rahmen durchgeführt. Als 

Resultat konnte vermerkt werden, dass dabei nur 50 % der SchülerInnen die richtige 

Antwort geben konnten. Vielen Menschen ist es möglich, sich mit einer solche Angst 

zu identifizieren, da auch oftmals die Angst davor, vor einem Publikum zu sprechen, 

bekannt ist. Somit lässt sich die Angst der SchülerInnen psychologisch 

nachvollziehen. Aber auch mit einem neurobiologischen Ansatz lässt sich diese 

Angst vor dem „Aufgerufen-Werden“ erklären (Singer, 2016). Der Gehirnforschung 
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zufolge steht eine seelische Bewegung stets in Verbindung mit einer körperlichen 

Reaktion. Auch die Bedrohung, welche in einer Angstsituation erfahren wird, hat 

eine körperliche Reaktion zur Folge. Es werden Stress-Hormone in den 

Blutkreislauf übermittelt. Das Adrenalin wirkt sich auf die Synapsen zwischen den 

Nervenzellen aus. Dieses Stress-Hormon blockiert das Weiterleiten der Reize, 

welche in den Synapsen ankommen. Biologisch betrachtet zielt diese Funktion auf 

die Selbsterhaltung der Menschen ab. Das Adrenalin bringt den Körper auf 

Höchstleistung, erhöht den Blutdruck und dient daher als Vorbereitung auf einen 

Angriff oder auch auf die Flucht. Durch diese Schaltstellen, also die Synapsen, wird 

allerdings die Weitergabe von Informationen im Gehirn organisiert. Ihre 

Unterstützung macht es möglich, strukturiert zu denken und zu erkennen. Kommt 

es also durch einen Anstieg des Adrenalingehalts im Gehirn dazu, dass viele 

Impulse durch die Schaltstellen nicht mehr weitergeleitet werden, so gelangt man 

in die Situation, dass das Gelernte nicht mehr abrufbar ist (Singer, 2016). Solche 

Momente treten im Zuge der Prüfungsangst, in einer anderen panikauslösenden 

Situation oder auch beim „Aufgerufen-Werden“ im Klassenzimmer auf. Werden 

SchülerInnen im Unterricht aufgerufen, so kann es dabei also zu einer Blockade in 

ihrem Denken kommen. Wird man allerdings zu einem späteren Zeitpunkt erneut 

aufgerufen, so kommt es dabei zu einer nochmals erhöhten Angstsituation. Die 

Ursache dafür liegt in der bereits erfahrenen Denkblockade und dem damit 

einhergegangenen Versagen. Es wird also nicht nur das Wissen, welches die 

SchülerInnen zeigen sollen, aufgerufen, sondern auch die Angst, die ihnen in der 

zuvor erlebten Situation des „Aufgerufen-Werdens“ widerfahren ist (Singer, 2016).  

 

Immer war ich wahnsinnig aufgeregt, wenn ich befürchtete, ich könnte 

ausgefragt werden. Da half mir auch nicht, dass ich ernsthaft gelernt und das 

Gelernte zu Hause noch sicher wiedergeben konnte. Für mich war es ein 

ungerechter Satz, den einer meiner Lehrer ständig verkündete: “Mach’ mir 

nichts vor, wenn du gut gelernt hast, brauchst du keine Angst zu haben.“ Ich 

hörte während der Unterrichtsstunde angespannt zu, um nur ja nichts zu 

versäumen. Aber wenn ich aufgerufen wurde, erschrak ich und merkte, wie 

mein Herz bis zum Hals herauf klopfte. Ich überlegte nervös, schaute in den 

Boden hinein und war verwirrt. Hilflos suchte ich in meinem Kopf nach 

Gedanken umher. Aber meine Gedanken waren wie blockiert. Irgendwie 
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konnte ich selber nicht fassen, dass mein Wissen weg war. Ich spürte, wie in 

meiner Aufregungen [sic] heiße Wallungen in meinen Kopf stiegen. Manchmal 

hatte ich den Eindruck, wonach ich gefragt wurde, läge mir auf der Zunge, aber 

ich brachte es nicht heraus. Dann fing ich an, unsicher irgend etwas zu raten, 

sagte zögernd etwas Falsches. Und der Lehrer wusste eh, dass aus mir nichts 

heraus zu holen [sic] war. Ich bekam meine schlechte Note und wurde in Ruhe 

gelassen. Eine Mitschülerin sagte dann die richtige Antwort und ich saß 

enttäuscht da. Was mich am meisten ärgerte und mich richtig verzweifeln ließ: 

Kurz nachdem die Panik vorbei war, fiel mir wieder ein, was ich gelernt hatte. 

Jetzt hätte ich es aufsagen können; aber es war zu spät.  

(nach Singer, 2016, S. 3) 

 
Singer (2016) führt dieses Zitat einer Studentin über das „Aufgerufen-Werden“ an. 

Damit verdeutlicht er nochmals, wie sich SchülerInnen in einer solchen Situation 

fühlen. Er berichtet außerdem, dass das Verhalten dieser Studentin nach wie vor 

von diesem „Schreckmoment“ gelenkt wird. Diese Erkenntnisse legen bereits nahe, 

dass ebenso die Art des Unterrichtens sowie das sogenannte classroom-

management eine Rolle bei der Entstehung der Mathematikangst spielen können. 

Dieser Ansatz wird zu einem späteren Zeitpunkt aufgegriffen und genauer erläutert 

werden.  

 
 

3.5.3 Lehrpersonen  
 
 
Wie bereits angeführt, kann die Angst vor der Mathematik bei Eltern erhebliche 

Auswirkungen auf deren Kinder haben. Kinder können in ihrer Einstellung durch 

verschiedenste Faktoren beeinflusst werden. Neben den Eltern, Freunden oder 

auch Medien kann dies aber ebenso durch die Lehrperson erfolgen. Im 

Klassenzimmer sind sowohl positive als auch negative Aspekte der Mathematik zu 

finden und herrscht vermehrt eine Negativität vor, so kann dies nicht nur die 

Einstellung der SchülerInnen negativ beeinflussen, sondern ebenso die 

mathematischen Leistungen. Lehrpersonen nehmen oftmals eine Vorbildfunktion 

für ihre SchülerInnen ein und daher kann ihre Einstellung zur Mathematik sowie ihre 

Kompetenz, dieses Fach zu unterrichten, die Mathematikangst und die Leistungen 

ihrer SchülerInnen indirekt beeinflussen (Chang & Beilock, 2016). Hierbei ist 
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festzuhalten, dass auch Lehrpersonen selbst an Angst vor der Mathematik leiden 

bzw. eine negative Einstellung zu diesem Fach ausstrahlen können. So kann es 

sein, dass Lehrpersonen im Volksschulbereich nicht Mathematik als Schwerpunkt 

haben, sondern lediglich die notwendigen Kurse besucht haben. Anders als bei 

LehrerInnen der Sekundarstufe, welche sich meist bewusst für das Fach 

Mathematik entschieden haben. An US-amerikanischen Universitäten sind 

beispielsweise die Anforderungen im Fach Mathematik im Zuge der Ausbildung in 

der Grundschulpädagogik eher gering. Daher ist es Studierenden möglich, diese 

Ausbildung abzuschließen, auch wenn sie die Mathematik eigentlich meiden. Es ist 

festzuhalten, dass die Studierenden im Bereich der Grundschulpädagogik primär 

weiblich sind und eher dazu tendieren, vor dem Fach Mathematik Angst zu haben 

(Beilock et al., 2010). Mathematikängstliche Menschen meiden nicht nur die 

Mathematik, sondern neigen auch dazu, in diesem Fach schlechtere Leistungen zu 

erbringen. Wenn also mathematikängstliche LehrerInnen Mathematik unterrichten 

müssen, so kann es zu Auswirkungen auf die Leistungen ihrer SchülerInnen 

kommen. Besonders erwähnenswert ist hierbei auch, dass Kinder speziell dazu 

tendieren, die Verhaltensweisen sowie die Einstellungen Erwachsener des gleichen 

Geschlechts zu übernehmen. Kinder imitieren von Erwachsenen nur jene 

Verhaltensweisen, bei welchen sie davon überzeugt sind, dass sie für das eigene 

Geschlecht passend und geeignet sind (Beilock et al., 2010). So sind die 

GrundschullehrerInnen in den USA größtenteils weiblich und daher besteht die 

Möglichkeit, dass vor allem Mädchen die Ängste ihrer Lehrpersonen wahrnehmen, 

was sich negativ auf ihre Leistungen auswirken kann (Beilock et al., 2010). Genau 

dieser Zusammenhang wurde in einer Studie in Amerika untersucht. Dabei war zu 

Beginn des Schuljahres kein signifikanter Zusammenhang zwischen der 

Mathematikangst der Lehrpersonen und den Leistungen der SchülerInnen 

ersichtlich. Gegen Ende des Schuljahres zeigten sich jedoch  die Leistungen der 

Mädchen im Fach Mathematik direkt proportional zur Mathematikangst der 

Lehrpersonen. Je mathematikängstlicher also die Lehrperson war, desto niedriger 

fielen die Mathematikleistungen bei den Mädchen aus (Beilock et al., 2010). Dieser 

Zusammenhang konnte allerdings bei den Jungen nicht bestätigt werden. Somit ist 

es auch plausibel, dass die Mathematikangst der Lehrkräfte durchaus einen Beitrag 

dazu leisten kann, die Stereotypen, welches Geschlecht im Fach Mathematik 

besser ist, zu bekräftigen. Dies kann darüber hinaus einen Einfluss auf die 
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mathematischen Leistungen der Mädchen haben (Beilock et al., 2010). Auch in 

Österreich ist der Anteil an weiblichen Grundschullehrerinnen beträchtlich höher als 

jener der männlichen. In der Volksschule eignen sich die SchülerInnen bedeutende 

Grundlagen im Fach Mathematik an, welche auch für ihre spätere schulische sowie 

berufliche Laufbahn eine maßgebliche Rolle spielen. Die Mathematik ist aber in der 

VolksschullehrerInnenausbildung nur ein Teilgebiet und daher besteht die 

Möglichkeit, dass auch angehende Lehrpersonen, welche an Mathematikangst 

leiden, die jeweiligen Kurse bestehen können. Kommt es dann dazu, dass eine 

mathematikängstliche Lehrkraft die Kinder in der Volksschule in Mathematik 

unterrichtet, so kann dies den oben angeführten Studienergebnissen zufolge, 

erhebliche Auswirkungen haben (Beilock et al., 2010). Das Resümee dieser 

Forschung lässt also darauf schließen, dass speziell Mädchen die Mathematikangst 

ihrer Lehrerinnen wahrnehmen und somit womöglich schlechtere Leistungen 

erzielen können. Posamentier et al. (2000) meinen, dass die Lehrperson bestimmte 

Signale vermittelt, wenn sie ungewollt Mathematik unterrichten muss. So scheint 

es, als werde die Materie dann in einem eher angespannten Ausdrucksstil vermittelt 

und als anstrengende Herausforderung dargestellt, die möglichst rasch erledigt 

werden muss, da sie sowohl für die Lehrperson als auch die SchülerInnen belastend 

ist. Sie wird dann weniger als hilfreiches Mittel zur Denk-und Problemlösung gelehrt, 

sondern viel eher als Aufgabe, sich Dinge auswendig einzuprägen. Solch eine 

Unterrichtsform kann die SchülerInnen folglich verängstigen (Furtner & Gonzales-

DeHass, 2011). Daher ist es von großer Bedeutung, die grundlegenden 

mathematischen Fähigkeiten von einer Lehrkraft vermittelt zu bekommen, welche 

selbst nicht an der Angst vor der Mathematik leidet, um diese Angst und mögliche 

negative Einstellungen der Mathematik gegenüber nicht auf die SchülerInnen zu 

projizieren. 

Weiters erörterte Oberlin (1982) einige Unterrichtstechniken, welche in Verbindung 

mit der Angst vor der Mathematik stehen. So wird dabei einerseits das Zuweisen 

von identischen Aufgaben für alle SchülerInnen angeführt. Bei diesem Punkt ist 

festzuhalten, dass die Differenzierung im Unterricht ohnehin ein essenzieller Faktor 

ist und es liegt nahe, dass bei dem nicht Beachten der unterschiedlichen 

Bedürfnisse der SchülerInnen schwerwiegende Folgen auftreten können. Im 

Weiteren wird der Punkt angesprochen, das Lehrbuch monoton Aufgabe für 

Aufgabe durchzuarbeiten. Ebenso die tägliche Abgabe schriftlicher Aufgaben wird 
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in einem der aufgelisteten Punkte angeführt. Darüber hinaus kann Oberlin (1982) 

zufolge das Beharren darauf, dass nur ein Lösungsansatz korrekt ist, eine Ursache 

für die Entstehung der Mathematikangst darstellen. Zuletzt wird von Oberlin (1982) 

noch der Aspekt angeführt, dass mathematische Aufgaben als Sanktion für ein 

fehlerhaftes Benehmen der SchülerInnen erteilt werden.  
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4. Messinstrumente  
 
 
Bislang liegen unterschiedliche Instrumente zur Messung der Angst vor der 

Mathematik vor. Ein Teil davon ist für die Messung der Mathematikangst bei Kindern 

durchaus geeignet. Allerdings sind einige dieser Instrumente sehr altersspezifisch 

und schränken daher den Verwendungsrahmen ein. Ebenso muss stets die Validität 

geprüft werden, da, wie im Folgenden aufgezeigt wird, immer wieder die Gefahr 

läuft, ein anderes Konstrukt, so beispielsweise die Prüfungsangst, zu messen.  

 
 

4.1 The Math Anxiety Rating Scale (MARS) 
 
 
Als erstes systematisches Messinstrument der Mathematikangst gilt die 

„Mathematics Anxiety Rating Scale (MARS)“ von Richardson und Suinn (1972). 

Dabei handelt es sich um eine Skala mit 98 Items (Hopko et al., 2003). Richardson 

und Suinn (1972) verstehen unter der Mathematikangst „a feeling of tension and 

anxiety that interferes with the manipulation of numbers and the solving of 

mathematical problems in a wide variety of ordinary life and academic situations “. 

Durch die Vielzahl an Items erfasst die MARS die Mathematikangst in 

verschiedensten Situationen. Daher ist ihr eine hohe Konstruktvalidität 

zuzusprechen (Devine et al., 2012). Bei der MARS wird zwischen der 

Mathematiktestangst und numerischer Angst differenziert. Diese Skala ist speziell 

für Erwachsene geeignet und fragt die TeilnehmerInnen nach dem Grad ihrer Angst, 

die sie in unterschiedlichen Situationen, die im Zusammenhang mit Mathematik 

stehen, empfinden (Porsch et al., 2015). Bei der MARS wird die allgemeine Angst 

gegenüber der Mathematik gemessen und sie bezieht sich nicht speziell auf die 

Mathematik im Unterricht. Daraus lässt sich schließen, dass die Skala für 

Befragungen bei SchülerInnen in dieser Form nicht geeignet ist. Dass die 

Bearbeitung dieses Fragebogens mit 98 Items einen beträchtlichen Zeitaufwand 

erfordert, ist ein weiterer Aspekt dafür, ihn im schulischen Kontext nicht zu 

verwenden. Die MARS wurde dann auch in künftigen Forschungen wie 

beispielsweise von Ashcraft (2002) verwendet, allerdings in einer verkürzten 

Version.  

Aus der Faktorenanalyse der MARS, welche 98 Items beinhaltet, wurde ein 

dreidimensionales Maß für die Angst vor der Mathematik abgeleitet, nämlich die 
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„Revised Mathematics Anxiety Rating Scale (RMARS)“. Diese drei Dimensionen 

beinhalten die „Angst vor Mathematiktests“, die „Angst vor dem 

Mathematikunterricht“ sowie die „Angst vor Zahlen“ (Kazelskis et al., 2000, S.139). 

Mittlerweile gibt es also einige verkürzte Versionen der MARS. So die oben 

genannte RMARS sowie „The Mathematics Attitude Inventory“ (Sandman 1980), 

die 30-Item MARS-Version, welche auf Suinn und Winston (2003) zurückzuführen 

ist und auch von Jeising (2005) ins Deutsche übersetzt wurde, und „The 

Abbreviated Math Anxiety Scale (AMAS)“ (Hopko et al., 2003), auf welche später 

noch genauer eingegangen wird.  

 
 

4.2 The Scale for Early Mathematics Anxiety (SEMA)  
 
 
Eine weitere Skala ist die sogenannte „Scale for Early Mathematics Anxiety 

(SEMA)“, welche auf Wu et al. (2012) zurückzuführen ist. Diese Skala basiert auf 

der „Math Anxiety Rating Scale (MARS)“. Die SEMA wurde so entwickelt, dass sie 

für jüngere Kinder, nämlich Zweit-und DrittklässlerInnen geeignet ist (Wu et al., 

2012). Hierbei müssen die Kinder ihr Angstlevel bei der Konfrontation mit 

bestimmten Aufgaben selbst einschätzen bzw. angeben. Allerdings liegt bei dieser 

Skala eine Eingrenzung auf eine sehr eingeschränkte Altersstufe vor und kann 

daher für keine Stichproben mit einer größeren Altersspanne herangezogen 

werden, da die jeweiligen Aufgaben nicht für verschiedene Altersgruppen 

angemessen sind. Bei den Fragen geht es um sehr einfache Sachverhalte, wie 

beispielsweise um das Schneiden eines Apfelkuchens in vier gleich große Stücke. 

Kommt es zur Verwendung solcher Fragebögen, welche nicht für größere 

Altersspannen geeignet sind, so ist es demnach auch nicht möglich zu eruieren, wie 

sich die Angst vor der Mathematik mit dem Alter verändert (Carey et al., 2017).  

 
 

4.3 The Fennema-Sherman Mathematics Anxiety Scale (FSMAS) 
 
 
Die „Fennema-Sherman Mathematics Anxiety Scale (FSMAS)” ist ein weiteres 

Instrument, um die Angst vor der Mathematik zu messen. Wie auch die MARS ist 

die FSMAS eine Skala, die sehr häufig herangezogen wird, um Mathematikangst 

zu erheben. Diese Skala besteht aus 12 Items und dient tatsächlich dafür, die Angst 
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vor der Mathematik in einer Schulklasse zu messen. Sie soll das Angstgefühl 

erfassen, welches in Verbindung mit dem Mathematikunterricht, Kursen, Prüfungen 

und Problemen auftritt (Rounds & Hendel, 1980). Von Fennema und Sherman 

(1976) stammen die „Mathematics Attitude Scales“. Die FSMAS ist also eine der 

Skalen der „Mathematics Attitude Scales“ und wurde für SchülerInnen der 

Sekundarstufe 2 entworfen. Allerdings ist sie auch bei College Studenten erfolgreich 

verwendet worden (Dew et al., 1983; 1984). Rounds und Hendel (1980) zufolge 

wurden nur wenige Forschungen hinsichtlich der Reliabilität und Validität der 

FSMAS durchgeführt und demnach scheint es weiters, als würde diese Skala primär 

ein Messinstrument für die Mathematikprüfungsangst sein.  

 

Die ursprüngliche FSMAS mit 12 Items wurde dann modifiziert und es entstand eine 

Version mit 10 Items. Dabei wurden 5 der Items positiv und die anderen 5 negativ 

formuliert. Diese Skala wird kurz mit FSMAS-R bezeichnet, was für „Fennema-

Sherman Mathematics Anxiety Scale-Revised“ steht. Im Zuge einer Studie wurde 

die Skala auf ihre Validität, Reliabilität und Faktorenstruktur geprüft. 

TeilnehmerInnen der Studie waren SchülerInnen der Oberstufe. Die Ergebnisse 

deuten darauf hin, dass es sich dabei um ein Instrument handelt, durch welches 

sich die Angst vor der Mathematik bei SchülerInnen gut messen lässt und die 

Konstruktvalidität konnte bestätigt werden (Lim & Chapman, 2013).  

 
 

4.4 The Math Anxiety Questionnaire (MAQ) 
 
 
Eine weitere Möglichkeit die Mathematikangst bei Kindern zu erfassen, stellt der 

„Math Anxiety Questionnaire (MAQ)“ von Thomas und Dowker (2000) dar. Dieser 

Fragebogen ist darauf ausgelegt, die Mathematikangst bei Grundschulkindern zu 

erfassen. Den AutorInnen zufolge ist hierbei eine Unterteilung in folgende vier 

Subskalen möglich: „selbst wahrgenommene Leistung“, „Einstellung zur 

Mathematik“, „Unzufriedenheit im Zusammenhang mit Problemen in Mathematik“, 

„Angst im Zusammenhang mit Problemen in Mathematik“ (Wood et al., 2012, S. 4). 

Weiters ist festzuhalten, dass es an psychometrischen Untersuchungen zur 

englischen Version des Tests mangelt (Wu et al., 2012). Ebenso muss bei dieser 

Messung die Konstruktvalidität in Frage gestellt werden. Der Zusammenhang 

zwischen der Mathematikangst und den Leistungen in Mathematik bei Jugendlichen 
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und Erwachsenen konnte bereits vor längerer Zeit belegt werden und konnte unter 

der Verwendung anderer Fragebögen auch schon bei Kindern entdeckt werden (Wu 

et al., 2012; Ramirez et al., 2013). Dieses Messinstrument kann den 

Zusammenhang zwischen Angst vor der Mathematik und Mathematikleistungen 

allerdings tendenziell nicht aufzeigen (Carey et al., 2017). 

 
 

4.5 The Child Math Anxiety Questionnaire (CMAQ) 
 
 
Ramirez et al. (2013) zogen für ihre Untersuchung eine adaptierte Version der 

„Mathematics Anxiety Rating Scale for Elementary School Students (MARS-E)“ 

(Suinn et al., 1988) heran, auf welche in dieser Arbeit aber nicht genauer 

eingegangen wird. Der Fragebogen von Ramirez et al. (2013) stützt sich auf 8 Items 

und beinhaltet Fragen, welche sich auf Ängste, die durch mathematische Probleme 

bzw. Aufgaben hervorgerufen werden, beziehen. Allerdings ist dieses 

Messinstrument lediglich bei sehr jungen Kindern geeignet anwendbar, da der 

Schwierigkeitsgrad der Aufgaben so niedrig ist, dass die Skala bei älteren Kindern 

nicht eingesetzt werden könnte. Die Aufgaben wurden bewusst so einfach gestaltet, 

da der Test bei Ramirez et al. (2013) bei SchülerInnen der ersten und zweiten 

Klasse durchgeführt wurde, wohingegen die ursprüngliche Skala für Viert-bis 

SechstklässlerInnen entwickelt wurde. Vor allem aber wurde bei dieser Skala von 

den AutorInnen lediglich über die Reliabilität berichtet wohingegen die Validität 

dieser Messung in Frage gestellt werden muss (Carey et al., 2017). Es zeigt sich 

also hier, dass sowohl die ursprüngliche Skala von Suinn et al. (1988) als auch die 

adaptierte Version von Ramirez et al. (2013) für eine sehr eingeschränkte 

Altersspanne geeignet ist. 

 
 

4.6 The Abbreviated Math Anxiety Scale (AMAS) 
 
 
Im Bereich der Erwachsenenforschung gibt es ebenso mehrere mögliche 

Messinstrumente, um die Mathematikangst zu erfassen. Ein verwendetes 

Messinstrument zur Erhebung der Mathematikangst bei Erwachsenen ist die 

„Abbreviated Math Anxiety Scale (AMAS)“ (Hopko et al., 2003). Hierbei handelt es 

sich um eine sehr kurze Skala mit 9 Items, welche ursprünglich mit einer Zwei-
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Faktoren-Struktur erstellt wurde. Die Messung basiert auf der Subskala zur Lern-

Mathematikangst und jener zur Bewertungsangst in Mathematik (Hopko et al., 

2003). Die AMAS wurde auch in verschiedene Sprachen übersetzt, um sie 

weitläufiger anwenden zu können. Sowohl die italienische als auch die polnische 

und persische Übersetzung haben sich bereits als reliabel und valide erwiesen 

(Vahedi & Farrokhi, 2011; Primi et al., 2014; Cipora et al., 2015). Die AMAS weist 

also eine sehr hohe Retest Reliabilität sowie eine gute Validität und interne 

Konsistenz auf (Hopko et al., 2003). 

 
 

4.7 The modified Abbreviated Math Anxiety Scale (mAMAS) 
 
 
Um dieses Messinstrument (AMAS) auch für die Erhebung der Mathematikangst 

bei Kindern und Jugendlichen geeignet anwenden zu können, wurde die Skala 

modifiziert und so entstand „The modified Abbreviated Math Anxiety Scale 

(mAMAS)“ (Carey et al., 2017). Dabei wurde sowohl der Inhalt als auch die Sprache 

angepasst, um sie für die Altersspanne von 8-13 Jahre zugänglich zu machen. Die 

Skala ist somit also von der mittleren Kindheit bis zum Jugendalter anwendbar. Es 

handelt sich dabei um einen Selbstauskunftsfragebogen mit neun Items. Die 

einzelnen Fragen werden mit Hilfe einer 5-Punkt-Likert-Skala beantwortet. Die 

Fragen beziehen sich darauf, wie ängstlich sich die TeilnehmerInnen selbst in 

gewissen mathematischen Situationen einschätzen. Dabei stellt 1 eine geringe 

Angst und 5 eine große Angst dar. 

Carey et al. (2017) konnten also in ihrer Forschung aufzeigen, dass die mAMAS 

eine sehr valide und auch zuverlässige Möglichkeit bietet, um die Mathematikangst 

bei Kindern und Jugendlichen messen zu können. Die vorliegenden Ergebnisse 

dieser Studie weisen erneut darauf hin, dass die Angst vor der Mathematik ein 

außergewöhnliches Phänomen ist, welches sich durchaus von einer Prüfungsangst 

und ebenso von der allgemeinen Angst unterscheiden lässt (Carey et al., 2017). 

Somit scheint es, dass sich dieses Instrument für die nachfolgende Studie am 

geeignetsten erweist, um die Angst vor der Mathematik bei SchülerInnen der 

Mittelschule zu erheben.  
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5. Möglichkeiten der Mathematikangst entgegenzuwirken 
 
 
Es konnte nun bereits verdeutlicht werden, dass die Mathematikangst in ihrer 

Komplexität als eine tatsächlich existierende Angst wahr- und vor allem 

ernstgenommen werden muss. Somit scheint es von Bedeutung zu sein, einen Teil 

des Spektrums an Möglichkeiten, der Mathematikangst entgegenzuwirken, genauer 

darzulegen. Diese Strategien können sowohl auf individueller Ebene eine Hilfe 

darstellen, aber auch für das Umfeld der mathematikängstlichen Personen sehr 

nützlich sein, um die betroffenen SchülerInnen zu unterstützen.  

 
 

5.1 Individuum 
 
 
Wie also soeben angekündigt, gibt es auch für die SchülerInnen selbst Strategien, 

ihrer Mathematikangst entgegenzuwirken. Zwei dieser Methoden werden im 

Folgenden genauer thematisiert.  

 
 

5.1.1 Die eigene Angst als Aufregung betrachten 
 
 
Die betroffenen SchülerInnen können versuchen, ihre eigene Angst als Aufregung 

aufzuwerten. Eine Möglichkeit dafür können einfache Methoden mit einem geringen 

Aufwand sein. So beispielsweise Selbstgespräche oder einfache und klare 

Anweisungen wie „Ich bin aufgeregt“ oder „Werde aufgeregt“ (Brooks, 2014, S. 

1144). Damit wirken sie ihrer mentalen Haltung, in welcher sie dazu tendieren, ihre 

Umgebung bzw. ihre Situation als Bedrohung wahrzunehmen, entgegen. Sie fühlen 

sich daraufhin aufgeregt, entwickeln aber eine Haltung, durch welche sie ihre 

Leistung verbessern können. Sie ändern damit ihre Denkweise und sind mehr 

chancenorientiert (Brooks, 2014). 

 
 

5.1.2 Atemübungen 
 
 
Es lässt sich sagen, dass gezielte Atemübungen die Kontrolle der Aufmerksamkeit 

fördern (Tang et al., 2007) sowie eine Unterstützung bieten, die eigenen negativen 

Emotionen zu steuern (Arch & Craske, 2006). Durch kurze konzentrierte 



 30 

Atemübungen kann die eigene Aufmerksamkeit bewusst kontrolliert und so den 

negativen Emotionen weniger Beachtung geschenkt werden. Mentale Belastungen 

sollen minimiert werden mit dem Ziel, kognitive Kapazitäten verfügbar zu machen. 

Dadurch soll es der betroffenen Person ermöglicht werden, die eigene 

Aufmerksamkeit dann auf die mathematische Aufgabe zu richten (Brunyé et al., 

2013). Die Mathematikangst kann ein beträchtliches Hindernis für den 

mathematischen Erfolg sein und das fokussierte Atmen ist eine Möglichkeit, das 

Sorgenerleben in mathematischen Situationen zu reduzieren und die eigenen 

kognitiven Ressourcen für die mathematische Aufgabe aufwenden zu können 

(Brunyé et al., 2013). 

 

Es werden noch weitere Strategien angeführt, welche die mathematischen 

Leistungen verbessern oder auch die Mathematikangst verringern können. Darunter 

werden beispielsweise das Hören von entspannender Musik, Akzeptanz-und 

Bildungstherapie, systematische Desensibilisierung oder auch 

Entspannungstraining genannt (Chang & Beilock, 2016). Bei diesen Strategien 

handelt es sich um Interventionen auf der Ebene des Individuums. Ebenso konnte 

aber gezeigt werden, dass es auch Methoden gibt, welche das Umfeld der 

mathematikängstlichen Personen betreffen. 

 
 

5.2 Förderung der räumlichen Verarbeitungsfähigkeit 
 
 
Wie bereits oben erwähnt, kann die räumliche Verarbeitungsfähigkeit bei der 

Entstehung der Mathematikangst eine Rolle spielen (Maloney et al., 2012). Daher 

scheint es naheliegend zu sein, dass die Förderung genau dieser Fähigkeiten eine 

Möglichkeit darstellt, der Angst vor der Mathematik bei jüngeren SchülerInnen 

entgegenzuwirken. Es wurde gezeigt, dass ein Zusammenhang zwischen der 

Qualität der numerischen und räumlichen Gespräche, die Eltern zu Hause führen 

und der räumlichen Verarbeitungsfähigkeit der Kinder besteht. Somit kommt es zu 

der Vermutung, dass die Kinder durch die Kommunikation mit den Eltern 

grundlegende mathematische Kompetenzen entwickeln können, welche sich 

wiederum positiv auf die Vermeidung von Mathematikangst auswirken können 

(Beilock & Willingham, 2014). Eltern können, wie oben dargelegt, also nicht nur die 

Entstehung von Mathematikangst begünstigen, sondern ihr ebenso effektiv 
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entgegenwirken. Außerdem gibt es die Möglichkeit, die räumliche 

Verarbeitungsfähigkeit zu trainieren. Räumliches Training kann sogar in Form von 

Action-Videospielen stattfinden (Feng et al., 2007). Sorby (2009) zufolge geht das 

Training der räumlichen Verarbeitungsfähigkeit ebenso mit besseren Leistungen in 

den anschließenden mathematischen Kursen einher. 

 
 

5.3 Lehrperson und Unterricht  
 
 
Im Weiteren ist es von Bedeutung, mögliche RisikoschülerInnen zu erkennen und 

sie mit spezifischen Aufgaben dabei zu unterstützen, ihre grundlegenden 

mathematischen Fähigkeiten zu verbessern sowie ihre mögliche Angst zu steuern. 

Somit könnte der Entstehung der Mathematikangst bei diesen RisikoschülerInnen 

bereits entgegengewirkt werden (Beilock & Willingham, 2014). Es wurde schon 

vermerkt, dass sich eine mögliche Angst der Lehrperson vor Mathematik auf die 

Leistungen und die Einstellung der SchülerInnen auswirken kann. Daher muss 

sichergestellt werden, dass sich die Lehrpersonen in ihrer Unterrichtsvorbereitung 

sicher fühlen. Um die Angst vor der Mathematik bei Lehrpersonen bereits bei der 

Vorbereitung effektiver reduzieren zu können, wären Kurse, bei welchen das 

Augenmerk darauf liegt, wie man mathematische Grundlagen unterrichtet, eine 

Möglichkeit (Beilock & Willingham, 2014). 

 
 

5.3.1 Computergestütztes Üben  
 
 
Es wurde festgestellt, dass in Mathematik mehr Erfolge erzielt werden können, 

wenn die Schwierigkeit der Aufgaben an das individuelle Leistungsniveau der 

SchülerInnen angepasst wird. Dazu ist festzuhalten, dass computeradaptive 

Programme das Üben auf individuellem Leistungsniveau unterstützen (Jansen et 

al., 2013). Es scheint, als würden öffentliche negative Erlebnisse mit Mathematik 

die Angst vor der Mathematik beeinflussen (Bekdemir, 2010; Newstead, 1998). 

Ebenso solche oftmals als peinlich empfundene Situationen können durch das 

Lösen von Mathematikaufgaben am Computer verringert werden. Das 

computergestützte Üben kann es den SchülerInnen erlauben, eigene Fehler in 

einem privaten Rahmen zu machen. Somit stellt es sich auch als eine gute 
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Möglichkeit heraus, im Unterricht mit solchen Programmen zu arbeiten und auf 

diesem Wege die SchülerInnen zu unterstützen (Jansen et al., 2013). Auch kann 

sich durch die Nutzung von digitalen Tools ein positiver Effekt auf die Einstellung 

der SchülerInnen zum Fach Mathematik zeigen. Speziell die Mathematik bereitet 

den SchülerInnen oftmals Schwierigkeiten und diese Form von Werkzeugen könnte 

viel Potenzial haben, ihnen dabei zu helfen eine positivere Einstellung gegenüber 

dieser Materie zu entwickeln (Hillmayr et al., 2020). 

 
 

5.3.2 Expressive writing  
 
 
Ein weiterer Ansatz, der Mathematikangst entgegenzuwirken besteht darin, eine 

Schreibübung in den Unterricht einzubauen. Dabei sollen die Lernenden in etwa 

zehn Minuten über ihre Gefühle gegenüber einer bestimmten Situation reflektieren 

und ihre Gedanken frei niederschreiben. So kann diese Methode auch vor einer 

Prüfung bzw. einer Schularbeit stattfinden (Beilock & Willingham, 2014). Dieser 

Vorgang wird auch als „expressive writing“ bezeichnet. Bestehende Literatur zeigt, 

dass durch das freie Schreiben über die eigenen Gedanken und Gefühle eine 

Reduktion der negativen Gedanken bei ängstlichen Menschen möglich ist (Donnelly 

& Murray, 1991; Graf et al., 2008). Ebenso hat diese Methode das Potenzial, die 

Verfügbarkeit des Arbeitsgedächtnisses zu steigern (Klein & Boals, 2001; Yogo & 

Fujihara, 2008). Ramirez und Beilock (2011) konnten zeigen, dass der Einsatz von 

„expressive writing“ direkt vor einer Prüfung zu besseren Leistungen führte. Das 

„expressive writing“ bietet daher eine Chance, die Unterschiede hinsichtlich der 

Leistungen zwischen hoch mathematikängstlichen und wenig 

mathematikängstlichen SchülerInnen zu verringern. Eine mögliche Ursache dafür 

könnte sein, dass diese Methode die Gefahr reduziert, während einer 

Mathematikaufgabe die eigene Aufmerksamkeit vermehrt auf die 

mathematikbezogenen Sorgen zu richten (Lepore et al., 2002). Dieser Ansatz wird 

auch von der Untersuchung von Park et al. (2014) untermauert. Somit liegt es nahe, 

dass verschiedene Unterrichtsmethoden eine wichtige Ressource sein können, um 

der Mathematikangst der SchülerInnen entgegenzuwirken.  

 

Eine Leitidee für den Unterricht ist jene des problemorientierten Lehrens und 

Lernens. Bevor ein möglicher Zusammenhang dieses Grundgedankens mit der 
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Mathematikangst erläutert wird, soll nun vorerst dargelegt werden, um welches 

Konzept es sich beim problemorientierten Lehren-und Lernen handelt. 

 
 

5.4 Problemorientierte Lehr-und Lernmethoden 
 
 
Das problemorientierte Lehren und Lernen wurde bereits vor geraumer Zeit zu einer 

bedeutenden Leitidee für den Unterricht. Dabei soll eine passende Lernumgebung 

geschaffen werden, um die Selbstständigkeit der SchülerInnen aktiv zu fördern, 

sowie eine kognitive Aktivierung erzielen zu können. Schulisches Lernen wird 

hierbei also so gestaltet, dass es im Sinne des Problemlösens stattfindet (Reusser, 

2005). Im Fokus des Unterrichts steht somit ein Problem, welches gelöst werden 

soll. Von der Lehrperson werden notwendige Informationen, sowie gegebenenfalls 

das Material oder auch Lehrtexte zur Verfügung gestellt. Die erforderlichen 

Arbeitsschritte werden mit den SchülerInnen trainiert. Ziel ist der Erwerb von 

transferfähigem Wissen und fachspezifischen Denk-und Lernmethoden. Die 

Probleme bzw. Fälle sollen jeweils in Kleingruppen bearbeitet werden, wodurch die 

Lehrperson dann in die Rolle eines lediglich unterstützenden Tutors schlüpft 

(Reusser, 2005). Der herkömmliche Unterricht folgt häufig einem Wissens-

Anwendungs-Schema. Dabei verfügen die SchülerInnen bereits über ein gewisses 

Basiswissen, wenn sie dann bei den sogenannten „Anwendungsaufgaben“ ein 

bestimmtes Problem lösen sollen. Der Unterricht wird also oftmals mit einer 

umfangreichen Sequenz der Belehrung gestartet. Das bedeutet, dass der 

Lernprozess bereits vorher stattgefunden hat und die Lösung eines Problems bzw. 

einer bestimmten Aufgabe als Prozess der Sicherung betrachtet wird. Beim 

problemorientierten Lernen hingegen sollen sich die SchülerInnen das neue Wissen 

im Prozess des Problembearbeitens bzw. Problemlösens aneignen. Das Konzept 

zielt also deutlich auf selbstständiges Lernen ab, wobei hier allerdings nicht nur das 

Grundlagenwissen erworben werden soll, sondern ebenso fachliche Fähigkeiten 

zum Problemlösen im Fokus stehen (Reusser, 2005). Im herkömmlichen Unterricht 

ist oftmals die klassische Methode des frontalen Unterrichtens gängig. Die Didaktik 

orientiert sich aber zunehmend an einem konstruktivistischen Ansatz und dem 

immer wieder wahrgenommenen Spalt zwischen Wissen und Handeln soll damit 

entgegengewirkt werden. Der Lernprozess soll auf transferierbares Wissen abzielen 

und im schulischen Umfeld erworbenes Wissen muss später auf berufliche 
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Problemstellungen anwendbar sein. Folglich müssen die erworbenen Kenntnisse 

und Fähigkeiten auch in Anwendungssituationen abrufbar sein. Lerninhalte aus 

verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten, das Wissen auf neue Situationen 

anwenden und in unterschiedlichen Zusammenhängen bearbeiten zu können ist ein 

essenzieller Faktor, um das Theoriewissen auch in praktischen Urteils-und 

Anwendungssituationen verfügbar zu machen (Reusser, 2005). Probleme halten 

unser intellektuelles Sein in Bewegung, sorgen für Dynamik in unserem Denken und 

verleihen unserem Lernen eine Richtung sowie Motivation. Das Problemlösen hat 

also eine sehr motivierende Funktion und wird nicht nur als ein methodisches 

Werkzeug, sondern vor allem auch als angestrebtes Ziel des schulischen, aber 

auch des beruflichen Bildungsprozesses betrachtet (Reusser, 2005). Dieser Ansatz 

ist auch speziell in der LehrerInnenbildung ein ganz wichtiger Bestandteil, da die 

zukünftigen Lehrpersonen selbst die Fähigkeit zum kompetenten Problemlösen 

besitzen, aber auch den SchülerInnen einen problemorientierten Unterricht 

ermöglichen sollen. 

„Was man sich selbst erfinden muss, lässt im Verstand die Bahn zurück, die auch 

bei anderer Gelegenheit gebraucht werden kann.“ (nach Müller & Schumann, 2022) 

Dieses Zitat von Georg Christoph Lichtenberg verdeutlicht nochmals den Wert des 

problemorientierten Lehrens und Lernens, indem erneut ausgedrückt wird, dass das 

Lernen keine passive Aufnahme von verschiedenen Informationen sein soll, 

sondern viel mehr ein konstruktiver und aktiver Prozess mit reflexivem und 

kontextuellem Charakter.  

 

Um eine angemessene Lernumgebung im Sinne des problemorientierten 

Unterrichts herzustellen, ist es von Bedeutung, eine sinnvolle Struktur für den 

Austausch zwischen den SchülerInnen zu schaffen. Durch informationelle, sowie 

soziale Werkzeuge können die SchülerInnen in ihrem produktiven Lernprozess 

unterstützt werden. Dabei soll speziell auch auf die Selbstständigkeit und 

Kooperation der Lernenden geachtet werden. Es ist Aufgabe der Lehrperson, 

anspruchsvolle Aufgaben vorzubereiten und ein selbstständigkeitsförderndes 

Lernklima zu schaffen. Ebenso muss sie aber als Rolle eines Tutors agieren und 

dabei die SchülerInnen beim Planen und Umsetzen der Aufgaben unterstützen 

(Reusser, 2005). 
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Die SchülerInnen sollen auf kognitiver Ebene mit anspruchsvollen Aufgaben 

konfrontiert werden, damit sie mehr intrinsische Motivation, wie auch beispielsweise 

Interesse, entwickeln und aktiv bedeutende Lernprozesse durchlaufen (Stefanou et 

al., 2003; Turner et al., 1998). Um das zu erzielen, eignet sich das traditionelle 

Unterrichtskonzept, welches einen vorlesungsähnlichen Charakter hat, eher 

weniger. Stefanou et al. (2003) zufolge kann für die Entwicklung von Interesse die 

Förderung der kognitiven Selbstständigkeit ein ganz entscheidender Faktor sein. 

Die SchülerInnen sollen sich für ihren individuellen Lernfortschritt selbst 

verantwortlich fühlen und eigene Problemlösestrategien entwickeln und analysieren 

(Kunter et al., 2007). Bestehende Studien legen nahe, dass Interesse und Leistung 

in einer wechselseitigen Beziehung zueinanderstehen (Marsh et al., 2005). Ein 

gutes classroom-management kann also den Lernzuwachs der SchülerInnen 

fördern und ebenso ihr Interesse an dem jeweiligen Fach steigern. 

 
 

5.4.1 Zusammenhang mit der Mathematikangst 
 
 
Es gibt bereits Ansätze dazu, die Angst vor der Mathematik reduzieren bzw. 

gänzlich umgehen zu können. Dabei erscheint es laut bestehender Literatur von 

großer Bedeutung, das Vertrauen der SchülerInnen in die Mathematik zu stärken 

(Gabriel, 2022). Eine Methode, dies zu erzielen, könnte das Fördern von 

selbstreguliertem Lernen sein. Die SchülerInnen sollen also nach diesem Ansatz 

ihre Motivation, ihre Emotionen sowie ihre Metakognition planen, beobachten, 

überwachen und regulieren (Reusser, 2005). Bei diesem aktiven zyklischen 

Lernvorgang eignen sich die SchülerInnen die Fähigkeit an, eigenständig 

Verantwortung für ihr Lernen zu übernehmen. So kann es sein, dass sie vor einer 

schwierigen Lernsituation stehen, für deren Bewältigung ihre Motivation unter 

Umständen zu gering ist. Dabei müssen sie aber die Fähigkeit erlernen, ihre 

Gefühle so zu steuern, dass sie das Problem bearbeiten und notwendige 

Vorgehensweisen entwickeln, um es lösen und damit ihr Ziel erreichen zu können. 

Erlangen SchülerInnen die Fertigkeit, ihre Emotionen zu regulieren, so können sie 

diese erworbene Kompetenz zur Linderung der Symptome der Mathematikangst 

einsetzen und deren ungünstigen Einfluss auf die mathematische Leistung und den 

Lernprozess allgemein abschwächen (Gabriel, 2022). Es ist wichtig, dass 

Lehrpersonen lernen, die Anzeichen und Symptome für die Angst vor der 
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Mathematik bei SchülerInnen zu erkennen. Auch dabei könnte es eine Hilfe sein, 

den Fokus mehr auf den Prozess, anstatt auf das Produkt zu richten. Genau dieser 

Aspekt ist im konstruktivistischen Lernansatz, wie jener des problemorientierten 

Lehrens und Lernens, verankert. Anstatt Inhalte nur passiv aufzunehmen, müssen 

die SchülerInnen aktiv in den Prozess eingebunden werden. Die SchülerInnen 

sollen dazu animiert werden, Fragen zu stellen und ihren Interessen zu folgen. Um 

die Mathematikangst überwinden zu können, muss also die Art und Weise, wie 

Mathematik unterrichtet wird, untersucht und hinterfragt werden. Speziell das 

Selbstwertgefühl der SchülerInnen soll thematisiert und vor allem die Einstellung zu 

Mathematik sowie das Selbstvertrauen der Lernenden verbessert werden 

(Finlayson, 2014). Wie auch Posamentier et al. (2010) festhielt, ist es möglich, die 

Mathematikangst durch ein förderliches Umfeld, die Freiheit, in individuellem Tempo 

voranzuschreiten und die Ermutigung der LehrerInnen zu überwinden. 

Aufgrund des konstruktivistischen Ansatzes des problemorientierten Lehrens und 

Lernens liegt die Vermutung nahe, dass dabei ein Zusammenhang zur 

Mathematikangst bestehen kann. Diese Methode könnte einen Teil dazu beitragen, 

das Selbstvertrauen der SchülerInnen im Fach Mathematik zu stärken und dieser 

Materie gegenüber weniger ängstlich zu sein.  
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6. Forschungsfrage und Hypothese 
 
 
Das übergeordnete Ziel dieser Arbeit ist es, zu eruieren, ob zwischen den im 

Unterricht eingesetzten problemorientierten Lehr-und Lernmethoden und der Angst 

vor der Mathematik ein Zusammenhang erkennbar ist. Die Intention besteht darin, 

herauszufinden, ob der problemorientierte Unterricht eine geeignete Methode sein 

könnte, um das Image des sogenannten „Angstfaches“ Mathematik aufwerten zu 

können sowie den SchülerInnen mehr Freude und Interesse an der Materie zu 

ermöglichen. 

Wie aus dem literarischen Teil dieser Arbeit bereits hervorgeht, kann die Lehrperson 

eine bedeutende Rolle bei der Entstehung der Mathematikangst spielen. Somit 

wurde resultierend aus der Literaturrecherche die Vermutung aufgestellt, dass auch 

die im Unterricht eingesetzten Methodiken maßgeblich dafür sein können. Das 

konstruktivistische Konzept des problemorientierten Lehrens und Lernens scheint 

als pädagogische Strategie ein überaus zielführender Weg zu sein, das 

Selbstvertrauen der SchülerInnen in Mathematik zu stärken und somit ihrer Angst 

vor der Materie entgegenzusteuern. Um das oben genannte Ziel erreichen zu 

können, muss somit genauer untersucht werden, ob zwischen den Variablen 

Mathematikangst und problemorientierten Lehr-und Lernmethoden tatsächlich ein 

Zusammenhang zu erkennen ist. Dafür wurde ein Fragebogen erstellt, welcher 

Items beinhaltet, die auf der einen Seite die Mathematikangst erheben und auf der 

anderen Seite erfragen, inwieweit im Mathematikunterricht auf die Strategien des 

problemorientierten Lehrens und Lernens zurückgegriffen wird. Die genaue 

Darlegung der darin verwendeten Items erfolgt im anschließenden Kapitel. Diese 

Herangehensweise soll einen Weg ermöglichen, um die zentrale Forschungsfrage 

zu beantworten: 

 

Welche Bedeutung haben problemorientierte Lehr- und Lernmethoden im 

Zusammenhang mit Angst vor der Mathematik bei SchülerInnen hinsichtlich einer 

verbesserten didaktischen Zugangsform? 

 

Zwar hat sich der Unterricht bereits sehr in eine konstruktivistische Richtung 

weiterentwickelt, allerdings wird vermutet, dass über einen möglichen 

Zusammenhang zwischen den eingesetzten Unterrichtsmethoden und der 
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Mathematikangst der SchülerInnen oftmals noch Unwissenheit herrscht. Diese 

Forschung verfolgt also das Ziel, eine solche Unwissenheit aufzuklären und einen 

tieferen Einblick in die Materie zu ermöglichen. Aufgrund der vorab geleisteten 

Literaturrecherche kommt es daher zu folgender vermuteter Annahme: 

 

H1: Je mehr im Unterricht auf problemorientierte Lehr-und Lernstrategien 

zurückgegriffen wird, desto geringer ist die Angst vor der Mathematik bei 

SchülerInnen. 

 

Es hat sich bereits gezeigt, dass die Lehrperson bei der Entstehung der 

Mathematikangst der SchülerInnen eine Rolle spielen kann und so wird in der oben 

formulierten Hypothese dieser Forschung angenommen, dass ebenso die Art und 

Weise wie der Unterricht gestaltet wird, einen Teil dazu beitragen und womöglich 

sogar ein ganz entscheidender Faktor hinsichtlich der Mathematikangst sein kann. 
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7. Fragebogen 
 
 
Im nachfolgenden Abschnitt wird der mögliche Zusammenhang zwischen Angst vor 

der Mathematik und den im Unterricht eingesetzten problemorientierten Lehr-und 

Lernmethoden mit Hilfe eines Fragebogens erforscht. Im Anschluss werden die 

Ergebnisse der Umfrage dargelegt sowie analysiert und interpretiert. 

 
 

7.1 Hinweise zur Datensammlung 
 
 
Um diesen Zusammenhang genauer untersuchen zu können, wurde ein 

Fragebogen dafür erstellt. Darin befinden sich Fragen zu den soziodemografischen 

Daten der SchülerInnen. Um die Anonymität gewähren zu können, wurde lediglich 

nach dem Geschlecht, dem Alter sowie dem Jahrgang gefragt. Die SchülerInnen 

mussten also beispielsweise nur angeben, dass sie sich in der zweiten Klasse 

befinden und nicht in welcher zweiten Klasse. Folglich wurde nach ausgiebiger 

Recherche zu verschiedenen Messinstrumenten zur Erhebung der 

Mathematikangst „The Modified Abbreviated Math Anxiety Scale (kurz mAMAS)“ 

herangezogen. Um die Items für alle SchülerInnen einer oberösterreichischen 

Mittelschule zugänglich zu machen, mussten die Items zuerst in die deutsche 

Sprache übersetzt werden. Bei dieser Skala handelt es sich um neun kurze und 

leicht verständliche Items, welche mit Hilfe einer 5-Punkt-Likert-Skala zu 

beantworten waren. Die übergeordnete Aufgabestellung zu diesen neun Items war: 

„Gib bitte an, wie du deine Angst in folgenden mathematischen Situationen 

einschätzt“. Anschließend musste die Angst in neun dargelegten mathematischen 

Situationen selbst eingeschätzt werden. Dabei steht 1 für „geringe Angst“ und 5 für 

„hohe Angst“.  

Im Anschluss daran wurden die SchülerInnen mit folgender Aufgabenstellung 

konfrontiert: „Gib bitte an, wie sehr du den folgenden Aussagen zustimmst“. Somit 

mussten sie elf Items, welche den Einsatz von problemorientierten Lehr-und 

Lernstrategien im Unterricht eruieren sollen, ebenso auf einer 5-stufigen Likert-

Skala bewerten. Dabei steht 1 für „stimme gar nicht zu“ und 5 für „stimme voll zu“. 

Dafür wurden Items aus Kunter et al. (2007) übersetzt und herangezogen sowie 

zusätzlich eigenständig Items formuliert, welche sich auf die Hauptmerkmale des 

problemorientierten Lehrens und Lernens beziehen. 
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Ebenso wurde zum Abschluss des Fragebogens noch mit Hilfe von vier Items aus 

Baumert et al. (1997) die Einstellung zu Mathematik erfragt. Auch hier kam es zur 

Verwendung der 5-Punkt-Likert-Skala. Im Folgenden werden die Items in Tabelle 1 

dargelegt und dem Konstrukt, welches sie erheben sollen, zugeordnet. 
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Legende Fragebogen  

 

Item 1: Ein Arbeitsblatt in Mathematik allein bearbeiten 

müssen. 

Item 2: Darüber nachdenken, dass am nächsten Tag eine 

Mathematikschularbeit stattfindet. 

Item 3: Der Lehrperson dabei zusehen, wie sie eine 

Mathematikaufgabe an der Tafel löst. 

Item 4: Einen Mathematiktest/eine Mathematikschularbeit 

schreiben. 

Item 5: Mathematikhausaufgaben mit vielen schwierigen 

Fragen, die man am nächsten Tag abgeben muss. 

Item 6: Der Lehrperson in Mathematik lange zuhören. 

Item 7: Einem anderen Kind in der Klasse zuhören, wenn es 

ein mathematisches Problem erklärt. 

Item 8: Am Beginn der Mathematikstunde von einem 

Überraschungstest erfahren. 

Item 9: Ein neues Thema in Mathematik beginnen. 

 

 

Item 10: Im Mathematikunterricht gibt es Phasen, in denen 

wir selbstständig arbeiten. 

Item 11: Im Mathematikunterricht werden wir dazu ermutigt, 

unsere eigenen Lösungen für Probleme zu finden. 

Item 12: Im Mathematikunterricht habe ich das Gefühl, dass 

ich meine eigenen Entscheidungen treffen kann. 

Item 13: In Mathematik setze ich mir bestimmte Ziele, um die 

Arbeit besser einteilen zu können. 

Item 14: Im Mathematikunterricht akzeptiert die Lehrperson 

auch manchmal Fehler und lässt uns damit weitermachen, 

bis wir selbst sehen, dass etwas nicht stimmt. 

Item 15: Im Mathematikunterricht haben die einzelnen 

Schülerinnen und Schüler oft verschiedene Aufgaben. 

Item 16: Bevor wir selbstständig arbeiten, bekommen wir die 

notwendigen Materialien und Informationen von der 

Lehrperson. 

Item 17: Im Mathematikunterricht müssen wir oft 

selbstständig in Kleingruppen arbeiten. 

Item 18: Im Mathematikunterricht müssen wir uns bei 

Gruppenarbeiten selbstständig einen Zeitplan erstellen. 

Item 19: Im Mathematikunterricht behandeln wir oft Beispiele, 

welche sich auf den Alltag beziehen. 

Item 20: Im Mathematikunterricht müssen wir oft 

selbstständig Strategien entwickeln, um Probleme zu lösen. 

 

Mathematikangst 

Problemorientierte 
Lehr-und 
Lernmethoden im 
Unterricht  
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Item 21: Wie wichtig ist es für dich, viel in Mathematik zu 

wissen? 

Item 22: Wie sehr möchtest du mehr Mathematikstunden als 

jetzt haben? 

Item 23: Wie sehr freust du dich auf den 

Mathematikunterricht? 

Item 24: Wie wichtig ist es für dich, dich daran zu erinnern, 

was du in Mathematik gelernt hast? 

Tabelle 1: Legende der Items (eigene Darstellung, basierend auf dem Fragebogen) 

 
 
Um technische sowie sprachliche Barrieren ausschließen zu können, wurde die 

Befragung zuerst an einer Beta Gruppe durchgeführt. Dabei bearbeiteten bereits 

vier Kinder im Mittelschulalter den Fragebogen im Vorfeld. Dafür wurde ein Pretest-

Link an die TeilnehmerInnen gesendet. Somit konnte ein optimaler Zeitrahmen von 

10-15 Minuten festgelegt werden. Die finale Durchführung der Befragung erfolgte 

dann nach dem Einholen der Einverständniserklärungen der Eltern an einer 

Mittelschule in Oberösterreich. Die SchülerInnen füllten den Fragebogen digital 

während der Unterrichtszeit in Mathematik durch. Die Umfrage wurde mit dem 

Onlinebefragungstool SoSci Survey erstellt und mit einem Link für die 

TeilnehmerInnen zugänglich gemacht. 

  

Einstellung zu 
Mathematik  



 43 

7.2 Darstellung und Analyse der Ergebnisse 
 
 
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Studie genauer dargelegt sowie 

analysiert. Zu Beginn erfolgt die Darstellung der soziodemografischen Daten, um 

die Zusammensetzung der Stichprobe zu beschreiben.  

 
 

7.2.1 Soziodemografische Daten  
 
 
Nach Abzug der ungültigen bzw. nicht abgeschlossenen Fälle, beläuft sich die 

TeilnehmerInnenanzahl dieser Studie auf 148 SchülerInnen einer 

oberösterreichischen Mittelschule. Mit Hilfe einer Häufigkeitsverteilung wurde zuerst 

der Anteil an weiblichen und männlichen ProbandInnen ermittelt. Die 

Geschlechterverteilung der TeilnehmerInnen ist in Abbildung 1 dargestellt. 

 
 

 
Abbildung 1: Geschlechterverteilung der TeilnehmerInnen (eigene Darstellung 

basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 
In Abbildung 1 ist der relative Anteil an Jungen und Mädchen ersichtlich. Hierbei 

kann festgehalten werden, dass somit 65 weibliche und 83 männliche SchülerInnen 

an der Umfrage teilgenommen haben.  

 

Da diese SchülerInnen eine Mittelschule besuchen, sind alle ProbandInnen 

zwischen 10 und 15 Jahre alt. Zunächst wurde erneut mittels einer 

Häufigkeitsverteilung die absolute Anzahl der TeilnehmerInnen jedes Alters ermittelt 

und wird in Abbildung 2 grafisch in einem Säulendiagramm dargestellt. 
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Abbildung 2: Altersverteilung der TeilnehmerInnen (eigene Darstellung 

basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 
Eine Mittelwertsberechnung ergab, dass das durchschnittliche Alter der 

SchülerInnen ca. 12,4 Jahre betrug. Wie auch in Abbildung 2 ersichtlich ist, liegt der 

Großteil der TeilnehmerInnen also im Altersbereich zwischen 12 und 14 Jahre. 

 

Ausgefüllt wurde der Fragebogen von SchülerInnen der ersten bis vierten Klassen. 

An dieser Mittelschule gibt es pro Jahrgang zwei Klassen, lediglich bei den dritten 

Klassen beläuft sich die Klassenanzahl auf drei. Durch die Berechnung der 

Häufigkeiten, wird in folgenden Diagrammen die Anzahl der ProbandInnen aus den 

jeweiligen Klassen dargestellt. Abbildung 3 soll die relativen und Abbildung 4 die 

absoluten Häufigkeiten grafisch veranschaulichen.  
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Abbildung 3: relative Häufigkeit der ProbandInnen der jeweiligen Klasse 

(eigene Darstellung, basierend auf den Ergebnissen der 

SchülerInnenbefragung) 

 

 
Abbildung 4: absolute Häufigkeit der ProbandInnen der jeweiligen Klasse (eigene 

Darstellung, basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 
Wie also in Abbildung 3 ersichtlich ist, stammten 30 % der TeilnehmerInnen aus der 

7. Schulstufe, das entspricht einer absoluten Anzahl von 45 SchülerInnen. 23 % der 

ProbandInnen konnten der ersten, 23 % der zweiten und 24 % der vierten Klasse 

zugeordnet werden. Abbildung 4 zeigt die jeweiligen absoluten Häufigkeiten.  

 
 

7.2.2 Ergebnisse mAMAS und problemorientierte Lehr-und Lernmethoden 
 
 
Bevor die Daten ausgewertet und die Ergebnisse dargelegt werden, soll nun zu 

Beginn das Cronbach Alpha dieser beiden verwendeten Skalen betrachtet werden. 
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Dabei wird die Stärke der Reliabilität gemessen. Zuerst wurde diese Messung bei 

der mAMAS durchgeführt. Dabei ergab sich ein Wert von 𝛼 ≈ 0,83. Da dieser Wert 

größer als 0,8 ist, kann man hier von einem guten Wert für die interne Konsistenz 

sprechen. Bei der verwendeten Skala zum problemorientierten Lehren und Lernen 

konnte für Cronbach Alpha ein Wert von 0,80 berechnet werden. Somit weisen 

beide Skalen eine gute Reliabilität auf. Im Folgenden wird detailliert auf die 

Ergebnisse zu diesen beiden Skalen eingegangen.  

 

Wie bereits im literarischen Teil der Arbeit vermerkt wurde, besteht die mAMAS, wie 

auch die ursprüngliche AMAS, aus zwei Subskalen. Zum einen beinhaltet sie Items, 

welche die Lern-Mathematikangst erfassen und zum anderen jene, welche die 

Bewertungsangst erheben (Hopko et al., 2003). Folgende Items beziehen sich 

dabei auf die Bewertungsangst: 

• Item 2: Darüber nachdenken, dass am nächsten Tag eine Mathematikschularbeit 

stattfindet. 

• Item 4: Einen Mathematiktest/eine Mathematikschularbeit schreiben. 

• Item 5: Mathematikhausaufgaben mit vielen schwierigen Fragen, die man am 

nächsten Tag abgeben muss. 

• Item 8: Am Beginn der Mathematikstunde von einem Überraschungstest 

erfahren. 

 

Die anderen fünf Items erfassen somit die Lern-Mathematikangst. Diese sind in der 

oben angeführten Tabelle 1 (Legende Fragebogen) ersichtlich. 

 

Um mögliche Unterschiede zwischen der Lern-Mathematikangst und der 

Bewertungsangst in Mathematik erkennen zu können, wurden die Mittelwerte der 

Antworten zu den jeweiligen Items berechnet. Im folgenden Diagramm werden 

diese Mittelwerte zur Subskala der Bewertungsangst grafisch dargestellt. Um die 

durchschnittlichen Werte deuten zu können, ist es hierbei nochmals wichtig zu 

erwähnen, dass die TeilnehmerInnen auf einer 5-Punkt-Likert-Skala ihre Angst von 

1=geringe Angst bis 5=hohe Angst selbst einschätzen mussten.  
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Abbildung 5: Mittelwerte der Antworten aller ProbandInnen zu den Items zur Bewertungsangst (eigene 

Darstellung, basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 
In der Abbildung 5 ist somit ersichtlich, dass die SchülerInnen mit einem Mittelwert 

von ca. 3,48 die meiste Angst verspürten, wenn sie am Beginn der 

Mathematikstunde von einem Überraschungstest erfahren. Gefolgt von Item 4 mit 

einem durchschnittlichen Wert von ca. 3,05 und Item 2 mit einem Mittelwert von ca. 

3,02. Am geringsten schätzten die TeilnehmerInnen ihre Angst ein, wenn sie eine 

Mathematikhausaufgabe mit vielen schwierigen Fragen bekommen, welche sie am 

nächsten Tag abgeben müssen. Bei diesem Item beträgt der durchschnittliche Wert 

der Antworten ca. 2,22. 

 

Um im Weiteren die beiden Subskalen miteinander vergleichen zu können, ist es 

nun von Bedeutung, auch die Mittelwerte der Antworten zu den Items zur Lern-

Mathematikangst genauer zu betrachten. Diese werden in Abbildung 6 ebenfalls 

grafisch mittels eines Balkendiagramms veranschaulicht. 
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Abbildung 6: Mittelwerte der Antworten aller ProbandInnen zu den Items zur Lern-Mathematikangst (eigene 

Darstellung, basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 
Dabei ist in der Abbildung 6 schnell ersichtlich, dass die durchschnittlichen 

Antworten zu diesen Items beträchtlich niedriger ausfielen. Die höchste Angst 

hatten SchülerInnen mit einem Mittelwert von ca. 1,82, wenn sie ein Arbeitsblatt in 

Mathematik allein bearbeiten müssen. Am geringsten war ihre Angst mit einem 

Durchschnittswert von ca. 1,25, wenn sie einem anderen Kind in der Klasse 

zuhören, wenn es ein mathematisches Problem erklärt. 

 

Im Folgenden soll nun mit Hilfe eines Diagramms die genaue prozentuelle 

Verteilung der Antworten zu den einzelnen Items der Subskala zur 

Bewertungsangst präsentiert werden. In Abbildung 7 werden die relativen 

Häufigkeiten der Antworten 1-5 veranschaulicht. 
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Abbildung 7: Balkendiagramm zur prozentuellen Verteilung der Antworten zu den Items zur Bewertungsangst 

(eigene Darstellung, basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 
Um nun diese Ergebnisse erneut mit jenen der Subskala der Lern-Mathematikangst 

vergleichen zu können, wurde dafür analog ein Balkendiagramm mit der 

prozentuellen Verteilung der Antworten zu den jeweiligen Items erstellt. Die Werte 

sind der Abbildung 8 zu entnehmen. 

 
 

 
Abbildung 8: Balkendiagramm zur prozentuellen Verteilung der Antworten zu den Items zur Lern-

Mathematikangst (eigene Darstellung, basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 
Betrachtet man nun die Abbildungen 7 und 8 so ist besonders auffällig, dass die 

SchülerInnen bei der Subskala zur Lern-Mathematikangst ihre Angst kaum als sehr 

hoch eingeschätzt haben. Hierbei wurde bei Item 3 mit einem prozentuellen Anteil 

von 2,03 % am häufigsten von allen fünf Items die Antwortmöglichkeit „5=hohe 

Angst“ gewählt. Bei der Subskala zur Bewertungsangst hingegen schätzten bei Item 



 50 

8 ganze 31,76 % der TeilnehmerInnen ihre Angst als sehr hoch ein. Auch beim 

Nachdenken darüber, dass am nächsten Tag eine Mathematikschularbeit 

stattfindet, wurde von 17,57 % der SchülerInnen die Antwortmöglichkeit 5 gewählt. 

Durch diese Ergebnisse ist also schnell ersichtlich, dass jene Items, welche die 

Bewertungsangst messen, bei SchülerInnen verstärkt Angst hervorrufen. Auch 

Carey et al. (2017) vermerkten bei dieser Subskala eine höhere durchschnittliche 

Gesamtpunktezahl als bei der Lern-Mathematikangst. 

Betrachtet man nun nochmals die vier Items zur Bewertungsangst, so ist hierbei 

besonders hervorzuheben, dass bei Item 2 fast 18 % der TeilnehmerInnen mit „hohe 

Angst“ abgestimmt haben. Bei Item 8, in welchem es darum ging, am Beginn der 

Mathematikstunde von einem Überraschungstest zu erfahren, waren es annähernd 

32 % der SchülerInnen, die dabei eine hohe Angst verspürten.  

Zusammenfassend verdeutlicht nun die Abbildung 9 nochmals die Unterschiede 

zwischen den Mittelwerten der Items zur Bewertungsangst und jenen der Lern-

Mathematikangst. Dafür wurden die Säulen, welche die Items zur Bewertungsangst 

betreffen, in orange eingefärbt.  

 
 

 
Abbildung 9: Mittelwerte aller Antworten zu den Items der mAMAS (eigene Darstellung, 

basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 
Im Allgemeinen liegt bei dieser Stichprobe die durchschnittliche Gesamtpunktezahl 

der mAMAS hier bei 19,30. Dieser Wert ist sehr ähnlich zu jenem, welchen Carey 

et al. (2017) in ihrer Studie erhalten haben. In ihrer deskriptiven Statistik für die 

mAMAS wurde ein Wert von 19,67 angegeben. 
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Wie unter anderem auch Hembree (1990) vermerkte, konnten bereits 

geschlechterspezifische Unterschiede hinsichtlich der Mathematikangst gefunden 

werden. Daher wurden bei der Auswertung der aktuellen Forschung auch mögliche 

Unterschiede in der durchschnittlichen Gesamtpunktezahl zwischen weiblichen und 

männlichen TeilnehmerInnen untersucht. Wie auch bei Carey et al. (2017) konnte 

dabei ein geschlechterspezifischer Unterschied erkannt werden. Die 

durchschnittliche Gesamtpunktezahl der Mädchen beläuft sich auf 20,83, jene der 

Jungen hingegen auf 18,10. In der folgenden Tabelle wird die durchschnittliche 

Gesamtpunktezahl von den weiblichen und den männlichen TeilnehmerInnen 

dargestellt. Außerdem kommt es hierbei auch zur Angabe der jeweiligen 

durchschnittlichen Punktezahl bei den Items zur Bewertungsangst und jenen zur 

Lern-Mathematikangst. Sowohl bei der Betrachtung der gesamten mAMAS als auch 

bei den einzelnen Subskalen haben die weiblichen ProbandInnen eine höhere 

Gesamtpunktezahl als die männlichen, was die Vermutung nahelegt, dass ihre 

Angst vor der Mathematik demnach stärker ist.  

 
 

  Gesamt Bewertungsangst 
Lern-

Mathematikangst 

 n 
durchschnittliche 

Gesamtpunktezahl 

durchschnittliche 

Gesamtpunktezahl 

durchschnittliche 

Gesamtpunktezahl 

weiblich 65 20,83 12,78 8,05 

männlich 83 18,10 11,00 7,10 

Tabelle 2: Darstellung der durchschnittlichen Gesamtpunktezahl der TeilnehmerInnen bei der mAMAS (eigene 

Darstellung, basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 
Betrachtet man nun die durchschnittliche Gesamtpunktezahl der einzelnen 

Altersgruppen bei der mAMAS, so lassen sich auch altersspezifische Unterschiede 

vermerken. Zwar haben lediglich drei SchülerInnen im Alter von 15 Jahren an der 

Befragung teilgenommen, allerdings erreichten diese eine relativ hohe 

durchschnittliche Gesamtpunktezahl von 25,67. Wohingegen bei den neun 10-

jährigen TeilnehmerInnen ein durchschnittlicher Gesamtwert von 14,56 vermerkt 

werden konnte. Die genauen Werte der übrigen Altersklassen können der 

Abbildung 10 entnommen werden.  
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Abbildung 10: Darstellung der durchschnittlichen Gesamtpunktezahl der ProbandInnen bei 

der mAMAS geordnet nach Alter (eigene Darstellung, basierend auf den Ergebnissen der 

SchülerInnenbefragung) 

 
 
Bevor die Einstellung zu Mathematik und der mögliche Zusammenhang zwischen 

der Mathematikangst und den im Unterricht eingesetzten problemorientierten Lehr-

und Lernmethoden genauer beleuchtet werden, soll nun im Folgenden noch näher 

auf die Skala zum problemorientierten Lehren und Lernen eingegangen werden. 

Wie bereits vermerkt, stammen einige dieser Items aus Kunter et al. (2007). 

Zusätzlich wurden selbstständig Items formuliert, welche sich an den primären 

Merkmalen des problemorientierten pädagogischen Konzepts orientieren. Die 

genauen Formulierungen der Items können aus der Tabelle 1 (Legende 

Fragebogen) entnommen werden. In Abbildung 11 werden die Mittelwerte der 

Antworten zu den jeweiligen Items dargestellt.  
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Abbildung 11: Mittelwerte aller Antworten zu den Items zu den im Unterricht 

eingesetzten problemorientierten Lehr-und Lernmethoden (eigene Darstellung, 

basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 

7.2.3 Einstellung zu Mathematik  
 
 
Zusätzlich zu den Items, welche für die Beantwortung der primären 

Forschungsfrage dieser Arbeit essenziell waren, beinhaltete der Fragebogen vier 

Items, welche die Einstellung der SchülerInnen zu Mathematik eruieren sollen. Jene 

Items sind sowohl der folgenden Abbildung 12 als auch der Tabelle 1 (Legende 

Fragebogen) zu entnehmen. Dabei ergab sich eine durchschnittliche Punktezahl 

von 12,44. In folgendem Diagramm werden die durchschnittlichen Antworten der 

SchülerInnen zu den jeweiligen Items mit Hilfe eines Balkenmodells illustriert. 

 
 

 
Abbildung 12: Balkendiagramm zur Einstellung zu Mathematik (eigene Darstellung, basierend auf 

den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 



 54 

Die Abbildung 12 verdeutlicht, dass es den SchülerInnen wichtig ist, viel in 

Mathematik zu wissen. Dabei antworteten die TeilnehmerInnen im Durchschnitt mit 

ca. vier Punkten. Wesentlich geringer fällt die mittlere Punktezahl bei Item 22 und 

23 aus. Da die Items 22 und 23, welche sich konkret auf den Mathematikunterricht 

beziehen, mit einer recht niedrigen Punktezahl bewertet wurden, war es folglich 

hierbei ein Anliegen, auch den Zusammenhang zwischen der Einstellung zu 

Mathematik und den im Unterricht eingesetzten problemorientierten Lehr-und 

Lernmethoden zu untersuchen. Dieser Zusammenhang wird in Abbildung 13 

grafisch mittels eines Punktdiagramms visualisiert. 

 
 

 
Abbildung 13: Punktdiagramm zur Darstellung der Korrelation zwischen der Einstellung zu 

Mathematik und im Unterricht eingesetzten problemorientierten Lehr-und Lernmethoden 

(eigene Darstellung, basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 
Betrachtet man nun die Abbildung 13, so ist ein positiver Zusammenhang zwischen 

diesen beiden Variablen erkennbar. Die positive Korrelation konnte auch mit einem 

Spearman Rangkorrelationskoeffizienten 𝑟 = 0,4869333 bestätigt werden. 
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7.2.4 Korrelationsanalyse zur Beantwortung der Forschungsfrage 
 
 
Um den in Hypothese H1 formulierten Zusammenhang zwischen Mathematikangst 

und problemorientierten Lehr-und Lernmethoden testen zu können, wurde im Zuge 

dieser Forschung eine Korrelationsanalyse durchgeführt. Mit Hilfe der Spearman 

Rangkorrelation wurde zuerst getestet, ob dieser erwartete Zusammenhang 

tatsächlich erkennbar ist. Im Einklang mit der Annahme konnte mit dem erhaltenen 

Rangkorrelationskoeffizienten 𝑟 = −0,2338408 gezeigt werden, dass dieser 

Zusammenhang existiert. Da der Korrelationswert kleiner als 0 ist, handelt es sich 

hierbei um einen negativen Zusammenhang. Es liegt also ein kleiner negativer 

Zusammenhang zwischen den beiden Variablen vor. Demnach entspricht dieses 

Ergebnis der in H1 angenommenen Vermutung, dass je mehr im Unterricht auf 

problemorientierte Lehr-und Lernstrategien zurückgegriffen wird, desto geringer die 

Angst vor der Mathematik bei SchülerInnen ist. Um überprüfen zu können, ob die 

nachgewiesene negative Korrelation auch in der Grundgesamtheit vorliegt, wurde 

dieser Zusammenhang zusätzlich auf die Signifikanz überprüft. Mit Hilfe eines t-

Tests konnte folgender Wert berechnet werden: 𝑝 = 0,0042305. Somit kann die 

Nullhypothese (H0: Der Korrelationskoeffizient weicht nicht signifikant von 0 ab) 

verworfen werden. Die Korrelationsanalyse hat also gezeigt, dass zwischen den im 

Unterricht eingesetzten problemorientierten Lehr-und Lernmethoden und der Angst 

vor der Mathematik bei SchülerInnen ein signifikanter negativer Zusammenhang 

besteht. In folgendem Punktdiagramm ist die Beziehung zwischen den beiden 

Merkmalen grafisch dargestellt. 
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Abbildung 14: Punktdiagramm zur Darstellung der Korrelation zwischen Mathematikangst und 

im Unterricht eingesetzten problemorientierten Lehr-und Lernmethoden (eigene Darstellung, 

basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 

 
 
Mit Hilfe der Visualisierung dieses Zusammenhangs in Abbildung 14 ist bereits eine 

kleine negative Korrelation ersichtlich. Um dies noch genauer zu verdeutliche, 

wurde in Abbildung 15 zusätzlich die lineare Trendlinie hinzugefügt. 

 
 

 
Abbildung 15: Punktdiagramm zur Darstellung der Korrelation zwischen Mathematikangst und 

im Unterricht eingesetzten problemorientierten Lehr-und Lernmethoden mit Trendlinie (eigene 

Darstellung, basierend auf den Ergebnissen der SchülerInnenbefragung) 
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8. Interpretation und Diskussion  
 
 
In diesem Teil der Arbeit sollen nun die erzielten Ergebnisse nochmals kurz 

dargelegt und unter Einbezug des theoretischen Rahmens in Hinblick auf mögliche 

Ursachen und Folgen interpretiert und diskutiert werden. 

In der hier vorliegenden Masterarbeit wird die Mathematikangst im schulischen 

Kontext genauer beleuchtet. Bei der Mathematikangst handelt es sich zwar um ein 

einzigartiges Konstrukt, wie auch im Kapitel 2.2 bereits angeführt wurde, dennoch 

haben einige ForscherInnen, wie auch Brush (1978), Zweifel daran, die 

Mathematikangst von der Prüfungsangst differenzieren zu können. Bei der aktuellen 

Studie wurde die mAMAS als Messinstrument zur Erhebung der Mathematikangst 

herangezogen. In den Ergebnissen ist jedoch auffallend, dass die 

durchschnittlichen Antworten bei der Subskala zur Bewertungsangst wesentlich 

höher ausfielen als jene der Subskala zur Lern-Mathematikangst. Die Ergebnisse 

stimmen hier auch mit jenen von Carey et al. (2017) überein, welche auch im Zuge 

ihrer Untersuchung bei der Bewertungsangst eine höhere Punktezahl vermerkten 

als bei der Lern-Mathematikangst. 

Somit scheint es, als hätten die SchülerInnen die größte Angst vor 

Bewertungssituationen in Mathematik. Hier ließe sich möglicherweise erneut eine 

Verbindung zur Prüfungsangst vorfinden. Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde 

der Zusammenhang zwischen diesen beiden oben genannten Angstkonstrukten 

genauer dargelegt. Daraus ging bereits hervor, dass die Ansichten darüber, 

inwieweit man zwischen der Mathematikangst und der Prüfungsangst differenzieren 

kann, auseinander gehen. Die Prüfungsangst wird oftmals auch als Leistungsangst 

bezeichnet und es handelt sich dabei um die Angst davor, in Bewertungssituationen 

zu scheitern (Putwain & Daniels, 2010; Brown et al., 2011). Betrachtet man nun die 

Items, welche in der Subskala zur Bewertungsangst herangezogen werden, so 

könnte man hier durchaus hinterfragen, ob die SchülerInnen möglicherweise eher 

an einer Prüfungsangst leiden und daher ihre Angst in diesen Situationen relativ 

hoch bewertet haben. Beispielsweise ruft ein Überraschungstest bei vielen 

SchülerInnen hohe Angst hervor. Es wäre demnach eine Möglichkeit, eine solche 

Methodik für Leistungsüberprüfungen zu hinterfragen und nach alternativen, 

pädagogisch wertvolleren, Strategien zu suchen. So wären beispielsweise 

spielerische Quiz oder auch Kurzpräsentationen eine interaktive Möglichkeit, um 
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der Angst der SchülerInnen entgegenzuwirken. Daher ließe sich bereits an diesem 

Punkt an Strategien des problemorientierten Lehrens und Lernens anknüpfen. 

Allerdings betont auch Reusser (2005) die Herausforderung eine geeignete Struktur 

zur Leistungsbeurteilung im Rahmen des problemorientierten Lehrens und Lernens 

zu schaffen. Diese Umgestaltung stellt somit eine anspruchsvolle Aufgabe sowohl 

für die Lehrenden als auch für die Bildungsinstitutionen dar (Reusser, 2005). 

 

Verschiedene Quellen legen nahe, dass auch Geschlechterstereotypien eine 

mögliche Ursache für die Mathematikangst sein können (Dowker et al., 2016; Mata 

et al., 2012). Die Erkenntnisse der Theorie ergeben, dass es bei den 

Mathematikangstwerten immer wieder zu geschlechterspezifischen Unterschieden 

kommen kann und weibliche Personen häufiger an Mathematikangst leiden als 

männliche (Maloney et al., 2012). Einigen Forschungen zufolge sind also bei 

Mädchen höhere Mathematikangstwerte zu vermerken als bei Jungen (Hembree, 

1990; Devine et al., 2012). So erwähnte auch Hembree (1990), dass Mädchen eher 

dazu neigen, an dieser Angst zu leiden als Jungen. Solche Ergebnisse stehen im 

Einklang zu jenen der vorliegenden Studie. Auch bei dieser Stichprobe wurde bei 

den weiblichen TeilnehmerInnen eine höhere durchschnittliche Gesamtpunktezahl 

bei der mAMAS vermerkt. Dies trifft sowohl bei der Betrachtung der gesamten 

mAMAS als auch bei den einzelnen Subskalen zu. Die weiblichen TeilnehmerInnen 

hatten hier also eine höhere Mathematikangst als die männlichen. Über die 

möglichen Gründe für diese geschlechterspezifischen Unterschiede scheint sich die 

bisherige Forschung jedoch noch uneinig zu sein und daher handelt es sich um ein 

Forschungsgebiet, welches noch weitgehender untersucht werden sollte. Aufgrund 

des Ergebnisses der vorliegenden Studie, wäre es interessant, zusätzlich eine 

LehrerInnenbefragung durchzuführen. Wie bereits erläutert wurde, besteht die 

Möglichkeit, dass sich die Mathematikangst einer Lehrperson auf die SchülerInnen 

übertragen kann. Speziell tendieren SchülerInnen dazu, Verhaltensweisen von 

Erwachsenen des gleichen Geschlechts zu imitieren (Beilock et al., 2010). An jener 

Schule, an welcher die Befragung durchgeführt wurde, überwiegt die Anzahl an 

weiblichen Lehrpersonen im Fach Mathematik. Aus diesem Grund könnte dies ein 

möglicher Erklärungsansatz für die vorliegenden Resultate der Untersuchung sein. 

Da es noch weitere Begründungen dafür gibt, dass sich bei Mädchen höhere 

Mathematikangstwerte zeigen, könnte man ebenso eine andere Ursache in 
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Betracht ziehen. Ashcraft (2002) vermerkt beispielsweise, dass weibliche Personen 

allgemein häufiger von Angstzuständen berichten. So könnte sich dies ebenso auf 

die Mathematikangst bei SchülerInnen beziehen. Auch die Unterschiede in der 

räumlichen Verarbeitungsfähigkeit wurden als plausibler Einflussfaktor auf die 

Differenz zwischen den Mathematikangstwerten von weiblichen und männlichen 

Personen erwähnt (Maloney et al., 2012). 

 

Obwohl in der bestehenden Literatur teils vermerkt wurde, dass die Angst vor der 

Mathematik mit zunehmendem Alter steigen kann (Dowker, 2005; Dowker et al., 

2012), zeigen sich die Ergebnisse dieser Untersuchung widersprüchlich zu dieser 

Annahme. Hierbei ist nochmals festzuhalten, dass lediglich neun der befragten 

SchülerInnen im Alter von 10 Jahren waren und nur drei TeilnehmerInnen im Alter 

von 15 Jahren. Dennoch ist der Unterschied hinsichtlich der durchschnittlichen 

Gesamtpunktezahl bei der mAMAS zwischen diesen beiden Altersgruppen sehr 

groß. Die Differenz der Mittelwerte liegt bei 11,11 Punkten. Der zweit höchste Wert 

fand sich bei den 12-Jährigen mit einer durchschnittlichen Gesamtpunktezahl von 

20,95. Zwar ist zwischen den 10-und 15-Jährigen diese Tendenz, dass die 

Mathematikangst mit dem Alter steigen kann, deutlich erkennbar, jedoch handelt es 

sich hier durch die geringe TeilnehmerInnenanzahl in diesen Altersgruppen um kein 

repräsentatives Ergebnis. Bei den restlichen Altersklassen, in welchen sich auch 

der Großteil der TeilnehmerInnen befand, ist ein solcher Zusammenhang zwischen 

Alter und Mathematikangst nicht erkennbar. Die Resultate der Studie geben daher 

keinen Grund zur Annahme, dass die Mathematikangst mit zunehmendem Alter 

steigt oder sinkt. Einen solchen möglichen altersspezifischen Unterschied 

hinsichtlich der Mathematikangst zu eruieren war nicht das Ziel dieser Forschung. 

Da allerdings in der bestehenden Literatur vermerkt wurde, dass es bereits 

Diskussionen über eine Zunahme der Mathematikangst mit steigendem Alter gab 

(Dowker, 2005; Dowker et al., 2012), so kam es auch bei der vorliegenden 

Stichprobe zur Überprüfung dieser Vermutung. 

 

Wie bereits im Literaturteil angemerkt wurde, kann das problemorientierte Lehren 

und Lernen die Einstellung zur Materie verbessern (Finlayson, 2014). Daher wurde 

eine solche mögliche Korrelation zwischen diesen beiden Variablen auch bei der 

vorliegenden Untersuchung überprüft. Der berechnete Korrelationskoeffizient 
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deutet tatsächlich auf einen positiven Zusammenhang hin. Die Resultate stehen 

daher im Einklang mit dieser Annahme. Je mehr also im Unterricht 

problemorientierte Lehr-und Lernstrategien zum Einsatz kommen, desto besser 

kann auch die Einstellung der SchülerInnen zu Mathematik sein. Die Einstellung zu 

Mathematik kann aber wiederum mit der Mathematikangst zusammenhängen 

(Hembree, 1990) und somit wird schnell deutlich, dass diese drei Variablen 

durchaus miteinander vernetzte Konstrukte darstellen. Jedoch ist dabei 

anzumerken, dass in dieser Studie die Subskala zur Einstellung nur sehr wenige 

Items beinhaltete, da eine umfangreichere Untersuchung über den Rahmen der 

Arbeit hinausgehen würde und es somit interessant wäre, in einer weiteren 

Forschung diesen Zusammenhang ausführlicher zu untersuchen. Ebenso wäre es 

auch annehmbar, dass sich die Einstellung der SchülerInnen zur Mathematik über 

die Jahre verändern kann. So könnte beispielsweise ein Schulwechsel oder auch 

ein LehrerInnenwechsel eine Veränderung hinsichtlich dieser Variable hervorrufen. 

Eine Langzeitstudie, die sich über jene Jahre erstreckt, in welchen auch der 

Schulwechsel von der Primar-zur Sekundarstufe stattfindet, könnte dazu 

interessante Erkenntnisse liefern.  

 

Orbach et al. (2019) erwähnten bereits, dass die Mathematikangst negative 

Auswirkungen auf die Leistungen der betroffenen SchülerInnen haben kann. Dabei 

ist die Motivation ein entscheidender Faktor zwischen Mathematikangst und 

Leistung (Wang et al. 2015). Somit ist es hierbei bedeutend zu erwähnen, dass 

genau das Problemlösen eine überaus motivierende Funktion hat und den 

SchülerInnen ermöglicht, mehr Selbstvertrauen aufzubauen (Reusser, 2005). 

Oberlin (1982) erwähnt zudem einige Unterrichtstechniken, welche in Verbindung 

mit der Mathematikangst stehen. So handelt es sich dabei beispielsweise um eine 

fehlende Differenzierung im Unterricht, das nicht Beachten der unterschiedlichen 

Bedürfnisse der SchülerInnen oder auch das strikte Durcharbeiten jeder Aufgabe 

des Lehrbuches. Betrachtet man die von Oberlin (1982) dargelegten 

Unterrichtstechniken, so wird schnell ersichtlich, dass das problemorientierte 

Lehren und Lernen genau entgegen solchen Praktiken, welche die 

Mathematikangst fördern, steuert. Bei diesem konstruktivistischen Konzept wird auf 

selbstständiges Lernen, Kleingruppenarbeiten sowie Problemlösen abgezielt. 

Lerninhalte sollen stets Anwendungsbezug finden (Reusser, 2005). Diese 
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theoretischen Erkenntnisse veranlassten dann den Grund zur Annahme, dass 

zwischen dem eben genannten konstruktivistischen Konzept und der 

Mathematikangst bei SchülerInnen ein Zusammenhang bestehen könnte. Das 

primäre Ziel dieser Forschung war es also, den möglichen Zusammenhang 

zwischen im Unterricht eingesetzten problemorientierten Lehr-und Lernstrategien 

und der Angst vor der Mathematik bei SchülerInnen zu untersuchen. Wie in den 

Ergebnissen bereits dargelegt wurde, konnte die Annahme der Hypothese durch 

diese Studie bestätigt werden und es zeigte sich, dass dieser Zusammenhang 

tatsächlich existiert. Es kann also darauf hingedeutet werden, dass jene 

SchülerInnen, die einen Unterricht besuchen, in welchem problemorientierte Lehr-

und Lernstrategien zum Einsatz kommen, auch geringere Mathematikangstwerte 

aufzeigen. 

Herkömmlicher Unterricht neigt dazu, sehr leistungsorientiert zu sein und 

Lehrpersonen legen daher möglicherweise oftmals ihren Fokus auf das Produkt 

eines Lernprozesses. Allerdings soll der konstruktivistische Ansatz des 

problemorientierten Lehrens und Lernens darauf abzielen, den Lernprozess selbst 

hervorzuheben. Wie nun auch diese Resultate zeigten, kann durch den vermehrten 

Einsatz dieses pädagogischen Konzepts eine geringere Mathematikangst bei 

SchülerInnen erzielt werden. Durch eine solche Methode wird das Selbstvertrauen 

der SchülerInnen gestärkt sowie deren Motivation angeregt. Daher kann es sein, 

dass die SchülerInnen folglich mehr Vertrauen in ihre eigenen Fähigkeiten 

entwickeln und somit weniger dazu neigen, vor bestimmten mathematischen 

Situationen in einen Angstzustand zu verfallen. Wie auch Posamentier et al. (2010) 

festhielten scheint es möglich zu sein, die Mathematikangst durch ein förderliches 

Umfeld, in welchem auch gewisse Freiheiten gewährt werden sowie ein 

individuelles Tempo zugelassen wird, zu bewältigen. Daher ist es von Bedeutung, 

auch zukünftig weitere Forschungen in diesem Gebiet durchzuführen und so die 

Lehrpersonen zu animieren, ihren Unterricht auf diesem konstruktivistischen Ansatz 

aufzubauen. Die vorliegenden Ergebnisse deuten eine wesentliche Tendenz an, die 

in weiterer Folge durch eine größere Stichprobe genauer erforscht werden kann. 

Das problemorientierte Lehren und Lernen scheint eine Chance zu sein, das 

„Angstfach“ Mathematik in ein neues Licht zu rücken und den SchülerInnen eine 

Möglichkeit zu bieten, an dieser Materie Freude und Interesse zu entwickeln. 
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Eine mögliche Limitation der durchgeführten Studie ist das quasi-experimentelle 

Forschungsdesign. Die Untersuchung wurde in bereits bestehenden Gruppen 

durchgeführt, nämlich Klassen einer Mittelschule. Daher gab es im Rahmen dieser 

Forschung keine Möglichkeit, die ProbandInnen zufällig in Gruppen einzuteilen. 

Im Weiteren wurden hierbei keine Longitudinaldaten erhoben. In anknüpfenden 

Studien sollte daher, wie bereits erwähnt, eine Befragung über einen längeren 

Zeitraum stattfinden. So könnten auch verschiedene Schulen, Schultypen sowie 

Altersgruppen befragt werden, um die Aussagekraft der Ergebnisse nochmals zu 

verstärken. Eine Longitudinalstudie könnte einen weiteren möglichen Störfaktor 

ausschließen. So kann vermutet werden, dass auch der Zeitpunkt der Befragung 

einen Einfluss auf die Antworten der SchülerInnen hat. Steht kurz nach der 

Befragung ein Test oder eine Schularbeit an, so könnte dies das Angstempfinden 

der TeilnehmerInnen beeinflussen. 
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9. Zusammenfassung und Ausblick  
 
 
Ziel dieser Arbeit ist es, die Angst vor der Mathematik im schulischen Kontext 

genauer zu beleuchten. Dabei soll gezielt der Zusammenhang zwischen im 

Unterricht eingesetzten problemorientierten Lehr-und Lernstrategien und der 

Mathematikangst bei SchülerInnen untersucht werden. Somit soll im Zuge dieser 

Arbeit eine verbesserte didaktische Zugangsform präsentiert werden, um einer 

solchen Angst vor der Mathematik entgegensteuern zu können. Dazu beschäftigt 

sich der Einstieg dieser Arbeit in der Literaturrecherche mit dem Konstrukt 

Mathematikangst im schulischen Kontext. Somit schien es von Bedeutung vorerst 

dieses in seiner Komplexität genauer zu erklären sowie bestehende Definitionen 

dafür darzulegen, um zu verdeutlichen, dass es sich hierbei tatsächlich um ein 

einzigartiges Angstbild handelt, das Folgen im schulischen sowie alltäglichen Leben 

nach sich zieht. Im Theorieteil werden dann einige mögliche Ursachen für die 

Entstehung der Mathematikangst genannt. Darunter spielen Eltern und auch 

Lehrpersonen eine bedeutende Rolle. Außerdem sind in der bestehenden Literatur 

verschiedene Möglichkeiten vorzufinden, um die Mathematikangst zu messen. 

Einige davon werden genauer betrachtet, um so die geeignete Skala für die 

anschließende Studie zu eruieren. Beendet wird der Literaturteil mit Möglichkeiten, 

dieser Angst entgegenwirken zu können. Dabei zeigt sich, dass das 

konstruktivistische Konzept des problemorientierten Lehrens und Lernens durch 

seine pädagogischen Strategien eine gute Möglichkeit sein kann, der Angst vor der 

Mathematik bei SchülerInnen vorzubeugen sowie gezielt entgegenzuwirken. Mit 

Hilfe einer quantitativen SchülerInnenbefragung an einer oberösterreichischen 

Mittelschule wurden also die im Unterricht eingesetzten problemorientierten Lehr-

und Lernstrategien ermittelt sowie mittels der „modified Abbreviated Math Anxiety 

Scale“ die Mathematikangst erhoben. Dabei zeigt sich, dass zwischen diesen 

beiden Variablen tatsächlich ein negativer Zusammenhang erkennbar ist. Je mehr 

also im Unterricht auf die Strategien dieses Konzepts zurückgegriffen wird, desto 

geringer ist die Angst vor der Mathematik bei SchülerInnen. 

Offenbar konnte hier also eine didaktische Zugangsform gefunden werden, welche 

einen wesentlichen Teil dazu beitragen könnte, gezielt dieser existenten Angst 

entgegenzuwirken oder ihr womöglich sogar vorzubeugen. Daher sollen auch 
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zukünftige Forschungen diesen Zusammenhang in ausgedehnteren Studien mit 

noch größeren Stichproben genauer untersuchen. 
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