
Wissenschaftlicher Beitrag 105 

Gerda HAGENAUER1, Doris ITTNER (Bern), Florian HOFMANN, 

Melanie STEPHAN, Michaela GLÄSER-ZIKUDA (Erlangen-

Nürnberg), Annette LOHBECK (Lüneburg), Andrea BERNHOLT 

(Kiel) & Barbara MOSCHNER (Oldenburg) 

Zum Zusammenhang zwischen wahr-
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Zusammenfassung  

In der vorliegenden Untersuchung wird der Frage nachgegangen, inwieweit 

wahrgenommene Faktoren der Lehr-Lernumwelt an Hochschulen Prüfungsangst 

erklären. Dabei wurde der Einfluss von Persönlichkeitsmerkmalen (z. B. 

Neurotizismus) kontrolliert. Hierzu wurden 634 deutsche Lehramtsstudierende 

schriftlich befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass der wahrgenommene 

Leistungsdruck Prüfungsangst am besten erklärt, aber auch weitere Merkmale der 

Lehr-Lernumgebung mit Prüfungsangst in Verbindung stehen (z. B. die 

Gerechtigkeit und Transparenz der Leistungsbeurteilung). Des Weiteren belegen 

die Befunde, dass sowohl eine hohe Lehr- als auch eine hohe 

Studierendenorientierung mit Prüfungsangst positiv – wenn auch schwach – 

assoziiert sind. Die Befunde werden mit Blick auf die evidenzorientierte Gestaltung 

hochschulischer Lehrveranstaltungen diskutiert. 
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The interrelation between the perceived learning environment 

in higher education and student test anxiety  

Abstract 

This paper presents a study that examined the association between factors related 

to the study environment and student test anxiety in higher education (while 

controlling for individual student characteristics, such as neuroticism). A total of 634 

German teacher-training students completed a questionnaire based on 

standardised instruments. The results indicate that the perceived performance 

pressure best explains test anxiety, but other characteristics of the learning 

environment also correlate with test anxiety (e.g., fairness and transparency of the 

performance assessment). Additionally, the results suggest that perceived teacher-

oriented and student-oriented teaching approaches are positively, but weakly, 

associated with test anxiety. The findings are discussed with regard to evidence-

based teaching in higher education. 
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1 Einleitung 

Der Studienerfolg von Studierenden hängt von verschiedensten Kriterien ab und 

wird meist anhand von Leistungskennwerten definiert (z. B. GPA, ECTS-Punkte 

pro Semester). Neben Leistung stellen aber auch nicht-kognitive Faktoren wie Stu-

dienzufriedenheit, hohes Wohlbefinden und geringe Prüfungsangst zentrale Er-

folgskriterien dar, die durch ein entsprechendes Angebot der Hochschule gesteuert 

werden können. Zudem stehen nicht-kognitive Studierendenmerkmale indirekt mit 

der Studienleistung in Verbindung, da sie das Lernverhalten (z. B. den Einsatz von 

Lernstrategien, das Ausmaß an Lernzeit und Prüfungsvorbereitung) – d. h. die Nut-
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zung des Lernangebots – steuern (siehe Angebots-Nutzungs-Modell, HELMKE, 

2014; für den Hochschulbereich: BRAUN, WEISS & SEIDEL, 2014).  

Im vorliegenden Beitrag wird das Studierendenmerkmal Prüfungsangst fokussiert. 

Prüfungsangst kann längerfristig das Wohlbefinden von Studierenden beeinträchti-

gen und zu psychischen Belastungen (z. B. Depressionen) führen. Zudem hat (in-

tensive) Prüfungsangst meist negative Effekte auf die Studienleistung (z. B. CHA-

PELL et al., 2005; zum Zusammenhang zwischen „Fear of failure“ und Leistung 

siehe WAGNER & BRAHM, 2017). Theoretische Modelle (z. B. die Kontroll-

Wert-Theorie der Leistungsemotionen; PEKRUN, 2006) und einige Längsschnitt-

studien aus dem Schulbereich postulieren reziproke Zusammenhänge zwischen 

Leistung und Prüfungsangst (PEKRUN, 2007): Eine wahrgenommene geringe 

Leistungsfähigkeit in einem Studienfach kann Prüfungsangst erhöhen; Prüfungs-

angst wiederum kann – z. B. durch Aufbau einer Vermeidungsleistungszielorientie-

rung oder durch Einschränkung der kognitiven Kapazitäten – Leistung reduzieren. 

Aus hochschuldidaktischer Sicht ist es deshalb wichtig, Faktoren zu identifizieren, 

die es durch die Ausgestaltung der Lernumgebung ermöglichen, Prüfungsangst von 

Studierenden abzubauen. Die Frage nach dem Zusammenhang von zentralen Quali-

tätsmerkmalen hochschulischer Lehre und der Prüfungsangst Studierender soll 

daher im Zentrum dieses Beitrags stehen.  

1.1 Prüfungsangst – Definition  

Prüfungsangst stellt eine der am häufigsten untersuchten Emotionen dar. Sie wird 

in bzw. durch Prüfungssituationen hervorgerufen und beruht auf der Befürchtung, 

diese nicht oder nur mangelhaft bewältigen zu können, weshalb Misserfolg oder 

andere negative Konsequenzen erwartet werden (im Überblick siehe ZEIDNER, 

2007; 2014).  

Basierend auf LIEBERT und MORRIS (1967) wird Prüfungsangst in einer über-

wiegenden Anzahl an Arbeiten als mehrdimensionales Konstrukt verstanden, das 

sowohl eine kognitive Facette (Besorgtheit, „worry“), als auch eine körperlich-

emotionale (Aufgeregtheit, „emotionality“) enthält. Prüfungsangst löst demnach 
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spezifische Gedanken aus (z. B. Sorge vor Misserfolg = Besorgtheit) und geht mit 

körperlichen Veränderungen (z. B. erhöhter Puls, Herzrasen) einher, die vom Ge-

fühl der Angst begleitet sind. Die Aufgeregtheit wird also sowohl körperlich, als 

auch emotional wahrgenommen (WACKER, JAUNZEME & JAKSZTAT, 2008). 

Besorgtheit und Aufgeregtheit sind distinkte Facetten, die jedoch stark miteinander 

korrelieren (CHAPELL et al., 2005; PUTWAIN, WOODS & SYMES, 2010; 

RAUFELDER & RINGEISEN, 2016).  

Prüfungsangst kann des Weiteren in eine „Trait“- bzw. „State“-Facette differenziert 

werden. Im vorliegenden Beitrag wird die Trait-Facette der Prüfungsangst fokus-

siert. Sie tritt über konkrete Prüfungssituationen hinweg auf (ZEIDNER, 2007) und 

beschreibt die generelle Tendenz Studierender, auf Prüfungssituationen mit Angst 

zu reagieren. Eine hohe Trait-Prüfungsangst erhöht die Wahrscheinlichkeit des 

Auftretens der „State“-Angst, also jener Angst, die konkret in einer Prüfungssitua-

tion gezeigt wird. Bezogen auf die State-Angst in einer konkreten Lehrveranstal-

tung konnten LOTZ und SPARFELDT (2017) zeigen, dass die State-Prüfungsangst 

bei Lehramtsstudierenden bereits am Beginn des Semesters relativ hoch ausgeprägt 

ist und diese zudem im Laufe des Semesters ansteigt. 

1.2 Antezedenzien von Prüfungsangst 

Bedingungsfaktoren von Prüfungsangst werden in distale und proximale Faktoren 

eingeteilt (ZEIDNER, 2007). Im Angebots-Nutzungs-Modell (HELMKE, 2014) 

sind die distalen Faktoren den Eingangsmerkmalen von Studierenden zugeordnet. 

Proximale Faktoren betreffen den Kontext, wie unter anderem die jeweilige Lehr-

Lernumwelt, die je nach Ausgestaltung das Ausmaß der situationsspezifisch erleb-

ten Angst mitbestimmen kann.  

Empirische Befunde zu distalen Faktoren bzw. Eingangsmerkmalen Studierender 

zeigen, dass weibliche Studierende meist eine höhere Prüfungsangst aufweisen als 

männliche Studierende (ZEIDNER, 1998). Weitere Studien legen nahe, dass Stu-

dierende mit hohen Kontrollüberzeugungen (z. B. akademisches Selbstkonzept 

oder Selbstwirksamkeit; RAUFELDER & RINGEISEN, 2016; LAZARUS, 1991) 
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eine geringere Prüfungsangst berichten, während Studierende mit einem stark aus-

geprägten Neurotizismus (CHAMORRO-PREMUZIC, AHMETOGLU & FURN-

HAM, 2008) eine höhere Prüfungsangst artikulieren. Geringere positive Zusam-

menhänge finden sich zwischen Extraversion und Prüfungsangst (CHAMORRO-

PREMUZIC et al., 2008). Auch hoher Perfektionismus steht mit Prüfungsangst in 

positiver Verbindung (SMITH, SAKLOFSKE, YAN & SHERRY, 2017).  

Befunde aus der Schulforschung weisen darauf hin, dass Merkmale der Lehr-

Lernumgebung, welche die wahrgenommene Kontrollierbarkeit der Situation posi-

tiv beeinflussen, Prüfungsangst reduzieren (im Sinne des „secondary appraisals“ 

der transaktionalen Stresstheorie nach LAZARUS und FOLKMAN, 1987, oder der 

Kontrollkognition nach der Kontroll-Wert-Theorie, PEKRUN, 2006). Hierunter 

werden u. a. Faktoren wie Klarheit der Instruktion sowie Klarheit und Transparenz 

der Anforderungen, ein nicht zu hoch erlebter Leistungsdruck und soziale Unter-

stützung subsumiert (PEKRUN, 2007; ZEIDNER, 2007). Bezogen auf die Hoch-

schule verweisen auch LOTZ und SPARFELDT (2017) auf die Bedeutsamkeit 

hoher Transparenz sowohl in Hinblick auf den Lehrveranstaltungsablauf, als auch 

das Prüfungsformat, um Prüfungsangst bei Studierenden zu reduzieren. 

Mit dem „shift from teaching to learning“ in der Hochschuldidaktik (FENDLER & 

GLÄSER-ZIKUDA, 2013 nach BROWN & ATKINS, 1990) wird zunehmend die 

Bedeutung einer studierendenorientierten Lehr-Lernumgebung für den studenti-

schen Kompetenzerwerb diskutiert (BRAUN & HANNOVER, 2008). Kontrastiert 

wird die „Studierendenorientierung“ mit der „Lehrendenorientierung“ (z. B. 

KEMBLER, 1997; TRIGWELL, 2012). Das zentrale Unterscheidungsmerkmal 

liegt in der Aktivität der Studierenden: In studierendenorientierten Lernumgebun-

gen steht die Aktivität der Studierenden beim Wissenserwerb im Vordergrund und 

deren Lernprozess wird fokussiert. Studierende eignen sich ihr Wissen aktiv an. 

Autonomiegewährung spielt hierbei eine bedeutende Rolle. In lehrendenorientier-

ten Umgebungen sind Studierende eher passive Empfänger/innen des Wissens, das 

überwiegend durch die Dozierenden vermittelt wird. Die wahrgenommene Lehr-

orientierung lässt Rückschlüsse über die Haltung und das Rollenverständnis von 

Dozierenden über die eigene Rolle als Lehrende sowie die Rolle der Studierenden 
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als Lernende zu. Inwieweit nun die wahrgenommene Lehr-Orientierung (Studie-

renden- vs. Lehrendenorientierung) mit der Prüfungsangst der Studierenden in 

Verbindung steht, wurde bisher in der Forschung vernachlässigt.  

2 Fragestellungen und Hypothesen 

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nach dem Zusammenhang von Prüfungs-

angst und Faktoren der hochschulischen Lehr-Lernumwelt nachgegangen. Die 

Studie geht über bisherige Untersuchungen hinaus, indem sie bei Kontrolle rele-

vanter individueller Studierendenmerkmale die Bedeutung von wahrgenommenen 

Merkmalen der Lehr-Lernumgebung für die Prüfungsangst herausarbeitet und die 

wahrgenommene Lehrorientierung – ein umfassend diskutiertes Merkmal in der 

Hochschuldidaktik – und dessen Zusammenhang mit der Prüfungsangst überprüft. 

Dadurch lassen sich schließlich Anhaltspunkte für die Relevanz der von den Stu-

dierenden wahrgenommenen Merkmale der Lehr-Lernumgebung gewinnen, die zur 

Reduzierung von Prüfungsangst beitragen können. 

Es werden die folgenden Hypothesen postuliert: Die Prüfungsangst Studierender 

(a = Besorgtheit; b = Aufgeregtheit) ist im Allgemeinen umso höher ausgeprägt, je 

weniger kontrollierbar die Lehr-Lernsituation erlebt wird. Die durch die Studieren-

den wahrgenommene Kontrollierbarkeit der Situationen kann durch Klarheit der 

Instruktion und der Anforderungen, Transparenz und Gerechtigkeit der Beurteilung 

sowie durch eine entsprechende Unterstützungsleistung erhöht werden. Konkret 

werden die folgenden Zusammenhänge vermutet:  

Prüfungsangst ist umso höher ausgeprägt, 

 (H1) je höher der Leistungsdruck wahrgenommen wird; 

 (H2) je unklarer die Anforderungen eingeschätzt werden; 

 (H3) je unklarer die Instruktion erlebt wird; 

 (H4) je niedriger die Transparenz und Gerechtigkeit der Leistungsbeurtei-

lung wahrgenommen wird und 

 (H5) je geringer die Unterstützung durch die Dozierenden eingestuft wird. 
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Aufgrund der fehlenden Befundlage sollen keine richtungsweisenden Hypothesen 

für die Lehrorientierung formuliert werden; mögliche Zusammenhänge mit der 

Prüfungsangst werden exploriert.  

Die individuellen Studierendenmerkmale Geschlecht, Neurotizismus, Extraversion, 

Perfektionismus und akademisches Selbstkonzept werden kontrolliert (siehe Ab-

schnitt 1.2).  

3 Methode 

3.1 Stichprobe 

An der Untersuchung nahmen 634 Lehramtsstudierende von vier deutschen Uni-

versitäten teil. 71,5 % (n = 450) der Studierenden waren weiblich. 32,3 % (n = 205) 

der Befragten studierten Lehramt für Grundschule, 18,0 % (n = 114) Lehramt für 

den Bereich Sekundarstufe I (Regel-, Real- oder Hauptschule), 10,7 % (n = 67) 

Lehramt für Sonderschulen und weitere 38,8 % (n = 246) Gymnasiallehramt. Das 

mittlere Alter der Studierenden lag bei 22,5 Jahren (SD = 4,24; Median = 21 Jahre). 

Die Studierenden studierten zum Zeitpunkt der Befragung im Schnitt 3,4 Semester 

(SD = 1,76). 

3.2 Design und Erhebungsinstrument 

Die Studierenden wurden mithilfe eines Fragebogens zu diversen Studierenden-

merkmalen sowie Faktoren der wahrgenommenen hochschulischen Lehr-

Lernumwelt befragt. An drei der vier Universitäten fand die Befragung in Lehrver-

anstaltungen (überwiegend Vorlesungen) durch geschulte Testleiter/innen statt; an 

einer Universität wurden die Fragebögen außerhalb der Veranstaltung von den 

Studierenden ausgefüllt. Die Befragung dauerte zwischen 30 und 45 Minuten und 

war in ein größeres Forschungsprojekt eingebettet. Die Rücklaufquote jener Studie-

renden, die am Befragungstermin anwesend waren und ihre Fragebögen retournier-

ten, lag bei 71 %.  
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Die folgenden Merkmale wurden gemessen:  

Prüfungsangst (abhängige Variable) (sechsstufig; 1 = trifft überhaupt nicht zu; 6 = 

trifft voll zu): Diese wurde auf Basis des Prüfungsängstlichkeitsinventars TAI-G 

(WACKER, JAUNZEME & JAKSZTAT, 2008) erfasst. Im Sinne eines Zweifakto-

ren-Modells wurde zwischen der Aufgeregtheits- (4 Items, z. B. „Ich habe ein be-

klemmendes Gefühl.”) und der Besorgtheitskomponente (5 Items, z. B. „Ich mache 

mir Sorgen, ob ich auch alles schaffe.“) differenziert. Konfirmatorische Faktoren-

analysen bestätigen die Zwei-Faktorenstruktur. Die Fitindices (zu den Cut-Off-

Werten, siehe z. B. KELLOWAY, 2015) sind überwiegend zufriedenstellend, mit 

Ausnahme des RMSEA-Wertes (CFI = ,95; TLI = ,93; SRMR = ,05; RMSEA = 

,11; unter Einbezug von Residualkorrelationen innerhalb der Faktoren: CFI = ,98; 

TLI = ,96; SRMR = ,03; RMSEA = ,09). Ein Einfaktorenmodell passt sich nicht 

hinreichend an die Daten an (CFI = ,82; TLI = ,76; SRMR = ,08; RMSEA = ,22). 

Die beiden Dimensionen von Prüfungsangst werden folglich getrennt analysiert. In 

der Einschätzung sollten sich die Studierenden darauf beziehen, wie sie sich „im 

Allgemeinen in Prüfungssituationen an der Universität fühlen“. Die Reliabilitäts-

werte liegen bei α = ,91 für die Dimension Besorgtheit und bei α = ,92 für die 

Komponente Aufgeregtheit.  

Als wahrgenommene Merkmale der Lehr-Lernumgebung (unabhängige Variablen) 

wurden die folgenden Faktoren vierstufig (1 = „trifft überhaupt nicht zu“; 4 = „trifft 

voll zu“) erfasst: 

Transparenz und Gerechtigkeit der Leistungsbeurteilung (in Anlehnung an DAL-

BERT & STÖBER, 2002) wurden mit acht Items gemessen (z. B. „Die Dozieren-

den bewerten gerecht.”; α = ,75). Der Leistungsdruck wurde mit vier Items erfasst 

(z. B. „Es wird sehr viel verlangt.”, α = ,71; SCHIEFELE, MOSCHNER & HUS-

TEGGE, 2002); Klarheit der Instruktion mit fünf Items (z. B. „Die Dozierenden 

können auch komplizierte Sachverhalte verständlich machen.“; α = ,59; KAUPER 

et al., 2012b sowie SCHIEFELE et al., 2002), Klarheit der Anforderungen mit vier 

Items (z. B. „Die Anforderungen in den LVs werden klar kommuniziert.“; α = ,74; 

Eigenentwicklung) und soziale Unterstützung durch die Dozierenden mit fünf 
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Items (z. B. „Die Dozierenden nehmen sich Zeit, wenn es Verständnisschwierig-

keiten gibt.“, α = ,75; Eigenentwicklung). 

Die Skalen zur Messung der wahrgenommenen Lehrorientierung wurden in leicht 

adaptierter Form aus dem Skalenhandbuch des Projekts Lehre Lernen entnommen 

(JOHANNES, FENDLER, HOPPERT & SEIDEL, 2011): Es wurden die Studie-

rendenorientierung (5 Items, z. B. „Studierende werden beim Entwickeln neuer 

Gedanken unterstützt.”, α = ,74) und Lehrendenorientierung erfasst (5 Items, z. B. 

„Der Schwerpunkt der Dozierenden liegt vor allem darauf, den Studierenden das zu 

vermitteln, was sie wissen.”, α = ,59).  

Individuelle Studierendenmerkmale (Kontrollvariablen): Geschlecht (0 = weiblich, 

1 = männlich), akademisches Selbstkonzept (KLOSTERMANN, HÖFFLER, 

BERNHOLT, BUSKER & PARCHMANN, 2014, 5 Items, z. B. „Ich denke, mein 

Studienfach liegt mir besonders.“, α = ,86), Neurotizismus und Extraversion 

(KAUPER et al., 2012a, 4 Items für Neurotizismus, z. B. „Ich bin leicht aus der 

Fassung zu bringen.“, α = ,66; 3 Items für Extraversion, z. B. „Ich bin zurückhal-

tend.“ (negativ formuliert), α = ,86) sowie Perfektionismus (SCHAARSCHMIDT 

& FISCHER, 2008, 4 Items, z. B. „Für mich ist die Arbeit im Studium erst dann 

getan, wenn ich rundum mit dem Ergebnis zufrieden bin“, α = ,80). Alle Studieren-

denmerkmale wurden auf einer 6-stufigen Skala eingeschätzt (1 = „trifft überhaupt 

nicht zu“; 6 = „trifft voll zu“).  

4 Ergebnisse 

Die fehlenden Werte wurden mit Hilfe des EM-Schätzers (Expectation-

Maximization) imputiert (REISINGER, SVECNIK & SCHWETZ, 2012): Bei den 

Prüfungsangst-Facetten lagen 1,7 % bzw. 1,9 % (n = 11 bzw. 12) fehlende Werte 

vor; bei den Lehrqualitätsindikatoren lag der Anteil zwischen 2,7 % (n = 17) und 

4,9 % (n = 31). Die Missing-Anteile für alle Merkmale sind in Tabelle 1 abgetra-

gen. Die Regressionen wurden mit der Software Mplus (MUTHÉN & MUTHÉN, 
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1998-2012) durchgeführt; die hierarchische Datenstruktur wurde durch die Anpas-

sung des Standardfehlers (type = complex) berücksichtigt. 

4.1 Deskriptive Kennwerte und Interkorrelationen 

Die beiden Facetten der Prüfungsangst – Besorgtheit und Aufgeregtheit – sind im 

Mittel substanziell ausgeprägt unter den Lehramtsstudierenden (MBesorgtheit = 4,46 ; 

MAufgeregtheit = 3,41 ). Beide Facetten weisen relativ hohe Streuungswerte auf (siehe 

Tabelle 1). Wie erwartet, liegt bei weiblichen Studierenden eine signifikant höhere 

Ausprägung in beiden Prüfungsangstfacetten vor als bei männlichen Studierenden 

(Cohen’s dBesorgtheit = 0,56; dAufgeregtheit = 0,52).  

Die Interkorrelationen zeigen eine hohe positive Beziehung zwischen den beiden 

Prüfungsangstfacetten Besorgtheit und Aufgeregtheit (r = ,70). Die weiteren Korre-

lationen sind in Tabelle 1 abgetragen, ebenso wie die Mittelwerte und Standardab-

weichungen.  
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Tab. 1: Interkorrelationen, Mittelwerte und Standardabweichungen (alle nicht kur-

siv gesetzten Koeffizienten sind auf dem 5%-Level signifikant) 

 (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) (10) (11) (12) (13) (14) 

(1) PA: Besorgtheit 1              

(2) PA: Aufgeregt-

heit 

 ,70 1             

(3) Leistungsdruck  ,35  ,34 1            

(4) Klarheit d.  

Anforderung 

-,08 -,10 -,20 1           

(5) Gerechtigkeit d. 

Leistungsbeurteilung 

-,13 -,17 -,12  ,47 1          

(6) Klarheit d.  

Instruktion 

-,10 -,17 -,18  ,56  ,40 1         

(7) Unterstützung -,02 -,10 -,12  ,42  ,47  ,54 1        

(8) Studierenden-

orientierung 

,06 ,00 -,06  ,36  ,32  ,48 .50 1       

(9) Lehrenden-

orientierung 

 ,17  ,08  ,19 -,03  ,00  ,03  ,03 -,10 1      

(10) Ak. Selbst-

konzept 

-,26 -,30 -,27  ,28  ,27  ,32  ,28  ,23 -,05 1     

(11) Neurotizismus  ,28  ,41  ,19 -,09 -,18 -,17 -,14 -,06  ,04 -,30 1    

(12) Extraversion -,08 -,07 -,05  ,00  ,06 -,03  ,03  ,07 -,07  ,09 -,20 1   

(13) Perfektionismus  ,21  ,14  ,02  ,07 -,00  ,09  ,06  ,15  ,02  ,25  ,08 -,08 1  

(14) Geschlecht -,25 -,22 -,08 -,06 -,05 -,03 -,02 -,12 -,04 -,01 -,12 -,11 -,13 1 

M 4,46 3,41 2,89 2,87 2,91 2,87 2,94 2,67 2,74 4,08 2,66 4,15 3,79 - 

SD 1,23 1,45 0,50 0,53 0,44 0,39 0,50 0,47 0,42 0,85 0,85 1,24 1,08 - 

Missing (N) 11 12 17 22 21 17 21 28 31 12 19 19 16 5 
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4.2 Merkmale der Lehr-Lernumgebung und Prüfungsangst – 

ein Erklärungsmodell 

Um die Beziehung zwischen der Lehr-Lernumgebung und der Prüfungsangst zu 

prüfen, wurden hierarchische Regressionen unter Berücksichtigung der hierarchi-

schen Datenstruktur (Type = complex) berechnet. Modell 1 berücksichtigt nur die 

Kontrollvariablen. Modell 2 nimmt zentrale Indikatoren der wahrgenommenen 

Lehr-Lernumgebung auf. In Modell 3 fließen zusätzlich beide Lehrorientierungen 

ein.  

Der schrittweise Aufbau der Modelle ist in Tabelle 2 dargestellt. Die Ergebnisse 

zeigen (berichtet wird das finale Modell 3), dass vor allem der erlebte Leistungs-

druck eng mit den beiden Facetten der Prüfungsangst in Verbindung steht. Weniger 

starke Zusammenhänge zeigen sich zu den weiteren Merkmalen der Lehr-

Lernumgebung: Je klarer die Anforderungen wahrgenommen werden, desto gerin-

ger sind beide Facetten der Prüfungsangst ausgeprägt; je klarer die Instruktion 

erlebt wird, desto geringer ist die Aufgeregtheit ausgeprägt und je transparenter 

und gerechter die Beurteilung sowie je höher die Unterstützung durch die Dozie-

renden wahrgenommen werden, desto geringer ist die Facette Besorgtheit. Des 

Weiteren geht eine höhere Besorgtheit mit einer höheren wahrgenommenen Studie-

renden- sowie Lehrendenorientierung einher. Ebenso korreliert eine hohe Studie-

rendenorientierung mit erhöhten Aufgeregtheits-Werten.  

Ein Blick auf die Kontrollvariablen bestätigt, dass weibliche Studierende sowie 

Studierende mit höheren Neurotizismus- und Perfektionswerten mehr Prüfungs-

angst empfinden. Ebenso weisen Studierende mit einem hohen akademischen 

Selbstkonzept geringere Prüfungsangst auf. Erwartungswidrig ist die Extraversion 

nicht prädiktiv für beide Facetten der Prüfungsangst. Insgesamt erklären die indivi-

duellen Voraussetzungen der Studierenden die beiden Facetten der Prüfungsangst 

umfassender als die erfassten Merkmale der wahrgenommenen hochschulischen 

Lehr-Lernumgebung und der Lehrorientierung. 
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Tab. 2: Hierarchische Regression zur Erklärung der Prüfungsangst  

 Besorgtheit Aufgeregtheit 

 Modell 1 

βstand 

Modell 2 

βstand 

Modell 3 

βstand 

Modell 1 

βstand 

Modell 2 

βstand 

Modell 3 

βstand 

Geschlecht -,21*** -,19*** -,18*** -,17*** -,16*** -,15*** 

Neurotizismus  ,15***  ,12**  ,12**  ,31***  ,28***  ,27*** 

Extraversion -,03 -,02 -,02  ,01  ,01  ,01 

Perfektionsstreben  ,23***  ,20***  ,19***  ,15***  ,12***  ,12** 

Akad. Selbstkonzept -,28*** -,22*** -,22*** -,24*** -,18*** -,18*** 

Leistungsdruck   ,25***  ,23***   ,23***  ,22*** 

Klarheit der  

Anforderungen 

  -,02  -,02*   -,06**  -,05* 

Transparenz / Gerech-

tigkeit der Beurteilung 

 -,08 

 

-,08***  -,09* -,09 

Klarheit der Instruktion  -,04 -,07  -,07** -,09*** 

Unterstützung durch die 

Dozierenden 

 -,13** -,09**   ,07  ,04 

Studierenden-

orientierung 

   ,11**    ,08** 

Lehrendenorientierung    ,11**    ,02 

R2  ,22***  ,28***  ,30***  ,26***  ,31***  ,32*** 
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5 Diskussion 

In der vorliegenden Studie wurde das Ziel verfolgt, Facetten der Prüfungsangst 

(Besorgtheit und Aufgeregtheit) von Lehramtsstudierenden an Universitäten durch 

wahrgenommene Merkmale der Lehr-Lernsituation unter Einbezug der wahrge-

nommenen Lehrorientierung zu erklären. Prüfungsangstrelevante Merkmale der 

Studierenden (z. B. Neurotizismus) wurden kontrolliert.  

In Übereinstimmung mit der grundlagentheoretischen Annahme, dass Prüfungs-

angst dann entsteht, wenn Personen eine als für sich relevant eingestufte Situation 

als mangelnd kontrollierbar erleben (LAZARUS, 1991; PEKRUN, 2006), zeigen 

auch die vorliegenden Befunde, dass die Prüfungsangst höher ist, wenn der Leis-

tungsdruck höher, die Instruktion und die Anforderungen unklarer und die Trans-

parenz und Gerechtigkeit der Leistungsbeurteilung geringer eingeschätzt werden. 

Studierende sind zudem weniger besorgt, wenn sie Unterstützung von Lehrenden 

erhalten. Die Befunde stützen somit die theoretischen Vorannahmen im Hinblick 

auf die Bedeutsamkeit einer als bewältigbar wahrgenommenen hochschulischen 

Lehr-Lernumgebung für das Entstehen von Prüfungsangst.  

Bisher nicht exploriert wurden die Zusammenhänge zwischen der Prüfungsangst 

und der wahrgenommenen Lehrorientierung. Die Ergebnisse dieser Studie verdeut-

lichen, dass beide Lehrorientierungen mit erhöhter Besorgtheit einhergehen, wäh-

rend die Studierendenorientierung zudem mit einer erhöhten Aufgeregtheit korre-

liert. Die Befunde erstaunen vorerst vor allem im Hinblick auf den positiven Zu-

sammenhang zwischen Studierendenorientierung und Prüfungsangst. Als erste 

Erklärungsmöglichkeit für diesen Zusammenhang bietet sich an: Die von uns er-

fasste Studierendenorientierung impliziert eine aktive und kognitiv selbstständige  

Beteiligung der Studierenden in Lehrveranstaltungen. Dies erscheint insbesondere 

im Lehramtsstudium relevant, in dem der Erwerb einer reflexiven Haltung zentra-

ler Bestandteil der Ausbildung ist, da Reflexionsfähigkeit und -bereitschaft ein 

Merkmal der Lehrer/innen-Professionalität darstellt (GLÄSER-ZIKUDA, HAGE-

NAUER & WOLF, 2018). Das Aufbrechen bestehender Konzepte und das Erzeu-

gen kognitiver Dissonanz – Prozesse, die häufig durch Reflexion angeregt werden 
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– können von negativen Emotionen begleitet sein (HARMON-JONES, 2000). 

Ebenso kann die öffentliche Äußerung und Begründung der eigenen Meinung in 

Seminaren (oder anderen Lehrveranstaltungsformaten, die ein Kleingruppenformat 

aufweisen), in denen sich Studierende häufig nur bedingt persönlich kennen und 

nur wenige vertraute Beziehungen vorliegen, Ängste hervorrufen. Dies könnte für 

schüchterne Studierende besonders zutreffen. Die Hypothese wäre folglich: Eine 

wahrgenommene studierendenorientiert gestaltete Lehrumgebung kann aufgrund 

der hohen kognitiven und eventuell auch sozialen Herausforderung mit emotiona-

len Kosten (wie Ängsten) verbunden sein (siehe auch HASCHER & HAGENAU-

ER, 2018).  

Im Hinblick auf die Lehrendenorientierung begründet sich der positive Zusammen-

hang zur Facette „Besorgtheit“ womöglich damit, dass bei Lehrveranstaltungsfor-

maten mit stärkerer Lehrendenorientierung (zumeist Vorlesungen) andere Assess-

mentformate üblich sind als bei studierendenorientierten Lehrveranstaltungen. In 

lehrendenorientierten Veranstaltungen werden häufig am Ende des Semesters 

schriftliche Prüfungen geschrieben. Der Abruf muss an einem bestimmten Tag in 

einem bestimmten begrenzten Zeitfenster gelingen. Zudem ist zumeist eine hohe 

Menge an Prüfungsstoff zu bewältigen. Dieser Umstand könnte das Empfinden von 

Besorgtheit verstärken. Ebenso kann angenommen werden, dass Studierende in 

lehrendenorientierten Veranstaltungen die Kontrolle über die Lerninhalte bzw. den 

Prüfungsstoff als geringer wahrnehmen, sodass in Folge die Besorgtheit hinsicht-

lich der Bewältigbarkeit des Prüfungsstoffs steigt. Des Weiteren muss einschrän-

kend bedacht werden, dass die Reliabilität der Skala „Lehrendenorientierung“ eher 

gering ausgeprägt war. Die Zusammenhänge zwischen der wahrgenommenen Leh-

rorientierung und der Prüfungsangst sollten in zukünftigen Untersuchungen, in 

denen auch das Veranstaltungsformat als zentrale moderierende Variable einbezo-

gen wird, vertieft exploriert werden. 

Die Ergebnisse müssen vor dem Hintergrund der vorliegenden methodischen Limi-

tationen interpretiert werden: Die Untersuchung stützt sich auf ein querschnittli-

ches Design, wodurch keine Kausalaussagen möglich sind und auch Methodenver-

zerrungen im Sinne des „common-method bias“ nicht auszuschließen sind. Zukünf-
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tige Studien sollten demnach längsschnittliche Designs anwenden, damit Verläufe 

der Prüfungsangst über die Zeit (z. B. LOTZ & SPARFELDT, 2017) sowie auch 

Wechselwirkungen zwischen den Merkmalen überprüft werden können. Zudem 

wurde Prüfungsangst sehr allgemein im Kontext Studium erfasst. Folgende Unter-

suchungen sollten daher stärker auf spezifische Lehrveranstaltungen und die kon-

krete Ausgestaltung der Leistungsüberprüfung innerhalb dieser Lehrveranstaltun-

gen eingehen (z. B. Anspruchsniveau und Form der Prüfungsfragen; schriftliche 

oder mündliche Prüfung, siehe z. B. SPARFELDT, ROST, BAUMEISTER & 

CHRIST, 2013); d. h. stärker situiert erfolgen unter zusätzlichem Einbezug von 

objektiven Messungen zur Analyse der Lehrqualität (z. B. Videoanalysen). Zudem 

sollte zusätzlich zum akademischen Selbstkonzept auch die Leistung der Studie-

renden als relevanter individueller Indikator für das Erleben von Prüfungsangst 

erfasst werden (PEKRUN, 2007). Es ist davon auszugehen, dass die Kontrollier-

barkeit der hochschulischen Lehr-Lernumwelt und insbesondere der wahrgenom-

mene Leistungsdruck von Studierenden mit heterogener Leistungsstärke unter-

schiedlich eingeschätzt werden.  

6 Implikationen für die Hochschullehre 

Die Verzahnung von Theorie, empirischer Evidenz und Qualitätsentwicklung in 

der Praxis der Hochschullehre ist eine Kernidee dieses Heftes. Der vorliegende 

Text zeigt auf, dass Merkmale des Lehrsettings an Hochschulen zu einem gewissen 

Grad mit der erlebten Prüfungsangst in Verbindung stehen. Die Ergebnisse mahnen 

in Bezug auf die Stärke dieses Zusammenhangs jedoch zur Zurückhaltung, da ein 

Großteil der Varianz der Prüfungsangst von Studierenden durch individuelle Fakto-

ren erklärt wird.  

Um die Gestaltung der Lehr-Lernumgebung an Hochschulen in Bezug auf die Re-

duktion von Prüfungsangst zu optimieren, wäre ein erster möglicher Ansatzpunkt, 

Dozierende dafür zu sensibilisieren, dass viele Studierende ein nicht unerhebliches 

Maß an Prüfungsangst entwickeln und diese Angst über Prüfungssituationen hin-

weg erlebt wird („Trait-Komponente“ der Prüfungsangst). Dozierenden sollte je-
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doch auch bewusst sein, dass die Prüfungsangst der Studierenden zwar substanziell 

durch individuelle Züge bestimmt wird, dass jedoch auch der Gestaltung des Lehr- 

und Prüfungssettings eine Bedeutung für deren Ausprägung zukommt. Unabhängig 

vom Lehrformat (studierenden- oder lehrendenorientiert) können Dozierende bei 

der Gestaltung der Lehrveranstaltung und der Prüfungssituation das Setting im 

Vorfeld bewusst prüfungsangstreduzierend konzipieren (siehe auch WAGNER & 

BRAHM, 2017). Grundlegend ist, dass Studierende das Gefühl haben, die Prü-

fungssituation zumindest partiell kontrollieren zu können; das heißt, erfolgreich 

sein zu können (siehe z. B. Kontroll-Wert-Theorie, PEKRUN, 2006). Vielfältige 

didaktische Mittel, die dieses Ziel zu erreichen vermögen, können hierfür einge-

setzt werden. Unsere Befunde weisen auf die Bedeutung des Indikators Transpa-

renz und Klarheit hin, der sich von der Instruktion über die Kommunikation der 

Anforderung und über die Erbringung der Leistungsüberprüfung streckt. Auch gilt 

es, ein bewältigbares Ausmaß an Leistungsanforderungen zu definieren. Dies kann 

unter anderem dadurch unterstützt werden, dass eine Passung zwischen Lehr- und 

Prüfungsinhalten im Sinne des Constructive Alignments (BIGGS & TANG, 2011) 

hergestellt wird. Insbesondere der hohe Grad an Eigenverantwortung für den Lern-

prozess, der an Universitäten üblicherweise – und in studierendenorientierten Lehr-

Lernumgebungen mit einem hohen Ausmaß an kognitiver Aktivierung im Spezifi-

schen – gefordert wird, kann Studierende verunsichern. Studierende sollte deshalb 

vor allem im Hinblick auf Zeitmanagement und die Anwendung fachspezifischer 

Lernstrategien durch entsprechende Hilfsangebote unterstützt werden.  

Die Special Issue wirft auch die Frage nach den Möglichkeiten und Grenzen von 

Evidenzorientierung für die hochschulische Lehrentwicklung auf. Eine Chance, 

aber auch Herausforderung sehen wir in diesem Zusammenhang im Wissenstrans-

fer, d. h. der Übertragung von Forschungswissen in die Praxis der Hochschullehre 

selbst. Gerade Prüfungsangst ist ein sehr sensibles Thema. Es setzt die Bereitschaft 

Dozierender voraus, sich mit Fragen der psychischen Belastung Studierender aus-

einanderzusetzen und selbst Verantwortung durch die „prüfungsangstsensible“ 

Gestaltung der eigenen Lehre zu übernehmen. Eine allzu einseitige Vermittlung 

von Wissen aus der Prüfungsangstforschung in die Praxis wirkt womöglich von 
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sich aus automatisch als Transferhemmnis. Daher scheint es sinnvoll, das Thema 

kritisch-reflexiv, unter Einbezug der eigenen Praxiserfahrungen sowie mit Bezug-

nahme auf die Theorie in hochschuldidaktischen Weiterbildungen zu verarbeiten.  
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