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Ein systematisches Review internationaler Forschungsarbeiten 
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Zusammenfassung: Der Beitrag gibt einen systema-

tischen Überblick über Instrumente und Ergebnisse 
deutsch- und englischsprachiger Querschnittsstudien 
(N = 30), die seit 1998 zur Erfassung von Mathema-
tikangst (MA) bei Lehramtsstudierenden veröffent-
licht wurden. Ergänzend werden Ergebnisse aus In-
terventionsstudien (N = 14) vorgestellt, die die Re-
duktion von MA bei angehenden Lehrkräften als Ziel 
hatten. Gezeigt wird, dass MA bei Lehramtsstudie-

renden bisher mehrheitlich mithilfe eines situations-
spezifischen Ansatzes gemessen wurde. Neben der 
Prävalenz von MA, berichten die Arbeiten Zusam-
menhänge mit der Leistung/Qualifikation in Mathe-
matik, Kompetenzüberzeugungen, Erfahrungen mit 
Mathematik in der Schulzeit, Einstellungen/Beliefs, 
der Angst Mathematik zu unterrichten sowie Unter-

schiede nach Geschlecht, Fachwahl im Studium und 
Studienjahr. Fachdidaktikseminare stellen die Mehr-
heit der Interventionen dar und führten nachweislich 
zu einer Verringerung von MA.  
 
Abstract: This article gives an overview of instru-
ments und designs applied in studies published in 
English and German (N = 30) since 1998 measuring 

mathematics anxiety among pre-service teachers. 
Additionally, findings from intervention studies (N = 
14) will be presented that aimed at the reduction of 
math anxiety. The review shows that math anxiety 
among pre-service teachers has been assessed pre-
dominantly by inventories presenting mathematics-
related situations. In addition to the prevalence of 

math anxiety, findings refer to the correlation of math 
anxiety with math proficiency/qualification in math, 
competence beliefs, prior experience in school, math-
related attitudes/beliefs, and anxiety to teach mathe-
matics. Further results are given for differences of 
gender, subject choice, and years of study in the 
teacher education program. Courses in mathematics 

didactics were the most common form of intervention 
that proved effective in reducing math anxiety. 

1.  Einleitung 

Unterrichtliches Handeln von Lehrkräften wird we-

sentlich durch ihr Wissen und Können beeinflusst, 
aber auch emotional-motivationale Erlebensqualitä-

ten spielen für die Anregung von effektiven Lernpro-
zessen eine zentrale Rolle. In den letzten Jahren wur-
den zahlreiche Arbeiten vorgelegt, die Ursachen und 
Wirkungen von Emotionen von Schülerinnen und 

Schülern, Lehrerinnen und Lehrern als auch bei an-

gehenden Lehrkräften in den Blick genommen haben 
(zuletzt vgl. z. B. Hagenauer & Hascher, 2018). Im 
Zusammenhang mit Mathematikunterricht wurde be-
reits in den 1950er Jahren eine Emotion beschrieben 
(vgl. Gough, 1954), die heute als Mathematikangst 
(MA) bezeichnet wird. Emotionen werden verbreitet 
als „complex phenomena that include affective, cog-
nitive, physiological, and expressive components“ 

(Schukajlow, Rakoczy & Pekrun, 2017, S. 309) ver-
standen. Das Empfinden von Angst wird entspre-
chend durch affektive (z. B. Gefühl der Hilflosig-
keit), kognitive (z. B. irrelevante Gedanken), motiva-
tionale (z. B. Flucht oder Vermeidung) und physi-
sche (z. B. Bauchschmerzen) Reaktionen wahrnehm-
bar. MA bezieht sich auf Mathematik oder einschrän-

kend einen spezifischen Inhaltsbereich wie es in der 
Beschreibung von Dreger und Aiken (1957) deutlich 
wird, die sie als „the presence of syndrome of emoti-
onal reactions to arithmetic and mathematics“ (ebd., 
S. 344) definieren. MA wurde auch als „number 
anxiety“ bezeichnet, was auf die Annahme verweist, 
dass insbesondere Angst beim Umgang mit Zahlen 
besteht. Die emotionalen Reaktionen werden hinge-

gen von den Autoren nicht näher spezifiziert. In spä-
teren Jahren wurde eine Reihe von Arbeiten in der 
MA-Forschung vorgelegt, die sich auf verschiedene 
mathematische Inhaltsbereiche wie Arithmetik oder 
Statistik beziehen (vgl. Porsch, Strietholt, Macharski 
& Bromme, 2015). Neben der Frage, welche Art von 
Aufgaben MA hervorruft, wurde die Annahme ge-

troffen, dass der Kontext bedeutsam ist, in dem diese 
zu bearbeiten sind. Dieser situationale Ansatz wird 
anhand der Definition von Richardson und Suinn 
(1972) deutlich: „Mathematics Anxiety involves 
feelings of tension and anxiety that interfere with the 
manipulation of numbers and the solving of mathe-
matical problems in a wide variety of ordinary life 

and academic situations” (ebd., S. 551). Das von den 
Autoren entwickelte Instrument, Mathematics 
Anxiety Rating Scale (MARS; ebd.), enthält zwar 
Items, die sich auf unterschiedliche Situationen be-
ziehen, aber trennt das Erleben einer „Numerischen 
Angst“ und „Mathematiktestangst“, die wiederum 
Alltags- oder Unterrichtssituationen betreffen kön-
nen. Nicht hinreichend werden in der – jedoch sehr 

häufig zitierten Definition und den Items des MARS 
– die verschiedenen Reaktionsebenen der Emotion 
berücksichtigt. Neben Richardson und Suinn (1972), 
die Testsituationen als eine Situation ansehen, die 
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angstauslösend sein kann, wurde MA ausschließlich 

als Angst bei der Bearbeitung mathematischer Auf-
gaben von Personen konzeptualisiert, die eine Be-
wertung ihrer mathematischen Leistungen zu be-
fürchten haben. Instrumente, die auf Grundlage die-
ses Ansatzes entwickelt wurden, berücksichtigen 
zwar die verschiedenen Komponenten der Emotion 
und unterscheiden zwischen ‚Aufgeregtheit‘ (affek-

tive und physiologische Komponenten) und ‚Besorg-
nis‘ (kognitive Komponente), aber beziehen nicht die 
Möglichkeit ein, dass MA bei Personen durch unter-
schiedliche Situationen und bei der Bearbeitung von 
Aufgaben aus verschiedenen Inhaltsbereichen ausge-
löst werden kann. Schließlich wird in neueren Arbei-
ten (z. B. Goetz, Bieg, Lüdtke, Pekrun & Hall, 2013) 

die Unterscheidung von „state mathematics anxiety“ 
und „trait mathematics anxiety“ getroffen. „State 
MA, or the fear felt on-task or in the moment when 
an individual is presented with mathematical infor-
mation, contrasts with trait MA, which is a stable, 
well-developed negative attitude or concern regard-
ing mathematics that leads to avoidance of mathe-
matics and mathematics careers” (Buckley, Reid, 

Goos, Lipp & Thomson, 2016, S. 161). Zusammen-
fassend lässt sich feststellen, dass MA zwar seit mehr 
als sechzig Jahren umfassend erforscht wird (vgl. 
Dowker, Sarkar & Looi, 2016), ein Konsens auf eine 
Definition besteht jedoch nicht, ein Umstand, der 
sich u. a. damit erklären lässt, dass Forschungsarbei-
ten und Instrumente aus verschiedenen Disziplinen 

wie den Erziehungswissenschaften, der Fachdidaktik 
Mathematik, Psychologie und den Neurowissen-
schaften vorgelegt wurden. Auf Grundlage der ver-
schiedenen Ansätze wurde eine Reihe von Inventaren 
entwickelt (vgl. Abschnitt 3.1). MA wird in diesem 
Beitrag als eine Angst verstanden, die Personen emp-
finden, wenn sie mit mathematischen Aufgaben ge-

nerell oder bezogen auf unterschiedliche Teilberei-
che in verschiedenen Situationen konfrontiert wer-
den. 

Zu MA werden seit mehreren Jahrzehnten Befragun-

gen von Lehrkräften sowie Lehramtsstudierenden 
durchgeführt, insbesondere jenen, die für die Grund-
schule ausgebildet werden. Hintergrund ist die mehr-
fach geäußerte Befürchtung, dass eine hohe Ausprä-
gung von MA für die zukünftige Tätigkeit als Lehre-
rin bzw. Lehrer, insbesondere für die Gestaltung von 

Unterricht und in der Folge für den Lernerfolg von 
Kindern nachteilig sei (vgl. z. B. Trujillo & Hadfield, 
1999, S. 2). Mit Blick auf die Lehrerbildung für an-
gehende Primarstufenlehrkräfte ist festzustellen, dass 
mittlerweile in allen Bundesländern mit Ausnahme 
von Niedersachsen Mathematik verpflichtender Be-
standteil in der Ausbildung darstellt (vgl. Porsch, 

2019). In der Konsequenz stehen künftige Lehrkräfte 
in der Primarstufe, die in der Regel mehrere Fächer 

als Klassenlehrerin bzw. -lehrer, nicht wie in der Ver-

gangenheit vor der Situation des fachfremd erteilten 
Unterrichts (vgl. Porsch, 2016). In einer Befragung 
von Berliner Studierenden gaben allerdings mehr als 
70 Prozent an, dass sie gerne auf das Studium das Fa-
ches Mathematik verzichtet hätten und nannten am 
häufigsten affektiv-motivationale Gründe (Porsch, 
2017). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, 

inwieweit MA bei Lehramtsstudierenden verbreitet 
ist und welche Interventionen bekannt sind, damit sie 
als künftige Lehrkräfte angstfrei Mathematikunter-
richt erteilen. Bislang ist jedoch festzustellen, dass 
ein systematischer Überblick über Studien zu MA bei 
angehenden Lehrkräften fehlt. Eine solche Arbeit 
kann Aufschluss über den aktuellen Forschungsstand 

geben sowie auf dieser Grundlage Forschungslücken 
aufzeigen und eine Diskussionsgrundlage über mög-
liche Veränderungen, zum Beispiel in der Lehrerbil-
dung, darstellen. 

Im Beitrag sollen folgende Fragen beantwortet wer-

den: 

Frage 1: Welche Forschungsdesigns und Instru-

mente wurden zur Erfassung von MA in nationalen 
und internationalen Studien bei Lehramtsstudieren-
den gewählt? 

Frage 2: Welche empirischen Befunde liegen zu MA 

von Lehramtsstudierenden aus deutsch- und eng-
lischsprachig veröffentlichten Studien vor? 

Frage 3: Welche Ansätze und Ergebnisse sind bis-

lang aus Interventionsstudien bekannt, deren Ziel die 
Reduktion von MA bei angehenden Lehrkräften dar-
stellt? Was für Schlussfolgerungen lassen sich zie-

hen? 

Zur Beantwortung dieser Fragen, sollen nachfolgend 
die Ergebnisse eines systematischen Reviews vorge-

stellt werden. Im Abschnitt 2 wird die verwendete 
Methode bzw. das Vorgehen erläutert, anschließend 
werden die Ergebnisse zu Untersuchungsansätzen 
und Instrumenten zur Erfassung von MA bei Lehr-
amtsstudierenden (Abschnitt 3.1), empirische Be-
funde zu dieser Gruppe (Abschnitt 3.2) sowie An-
sätze und Ergebnisse aus Interventionsstudien zur 

Reduktion von MA bei angehenden Lehrkräften vor-
gestellt (Abschnitt 3.3). Der Abschluss dieses Bei-
trags bildet ein Fazit (Abschnitt 4), welches die Er-
gebnisse zu den Forschungsfragen zusammenfasst, 
diskutiert und Implikationen formuliert.  

2.  Methode  

Mithilfe eines systematischen Reviews werden alle 

verfügbaren Studien zu einer spezifischen Fragestel-
lung gesammelt, der Prozess der Recherche und Aus-
wahl wird dokumentiert, so dass diese reproduzierbar 
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ist (vgl. Cooper, Hedges & Valentine, 2017). Haupt-

augenmerk des vorliegenden Reviews liegt auf den 
angewendeten Forschungsdesigns und Messinstru-
menten sowie den Ergebnissen von deutsch- und eng-
lischsprachigen Studien zur Messung von MA bei an-
gehenden Lehrkräften. 

Für diesen Beitrag wurde nach allen verfügbaren em-

pirischen Studien, die als Buch- oder Zeitschriften-
beiträge oder Dissertationen zwischen 1998 und Ja-
nuar 2018 erschienen sind und sich auf das Konstrukt 

MA bei angehenden Lehrkräften beziehen, in mehre-
ren Datenbanken gesucht. Die Recherche zeigte, dass 
in diesem Zeitraum keine Arbeiten vorgelegt wurden, 
die sich auf die 2. Phase der Lehramtsausbildung be-
ziehen, so dass im Beitrag der Begriff ‚Lehramtsstu-
dierende‘ synonym mit ‚angehenden Lehrkräften‘ 
verwendet wird. In die Auswahl wurden sowohl qua-
litative als auch quantitative Studien sowie solche in 

einem Mixed-Methods-Ansatz aufgenommen. Die 
Literaturrecherche wurde mithilfe einer systemati-
schen Suche in relevanten elektronischen Datenban-
ken, in Bibliothekskatalogen oder auch Bibliografien 
der ermittelten Studien durchgeführt. Die Selektion 
der Datenbanken oder Kataloge sowie die verwende-
ten Suchbegriffe wurden dokumentiert, um eine 

Nachvollziehbarkeit und Wiederholbarkeit der Suche 
zu garantieren. Mit Blick auf die eingangs festgeleg-
ten Fragestellungen waren zunächst relevante Daten-
banken zu identifizieren. Für den geplanten For-
schungsüberblick kamen folgende Quellen in Frage: 
die Online Datenbank der American Psychological 
Association PsycINFO, PSYNDEX, MathEduc Data-

base, IBZ Online, ERIC, Fachportal Pädagogik, 
EBSCO Host, JSTOR, FIS Bildung, Google Scholar 
sowie die deutschen Bibliotheksverbundkataloge. 
Diese wurden mithilfe zuvor festgelegter Stichwörter 
nach Studien zum Thema MA bei angehenden Lehr-
kräften durchsucht. Die folgenden Suchbegriffe wur-
den (systematisch kombiniert) genutzt: Mathematik-
angst/Mathematik + Angst + Lehrer, Lehrkräfte, 

Lehramtsstudierende, Lehramtsstudenten sowie die 
jeweiligen Übersetzungen ins Englische (u. a. math 
anxiety + teacher student/pre-service teacher).  

Eine Suche mit der Datenbank „Google Scholar“ mit 

den Stichwörtern „Math anxiety“ und „pre-service 
students“ ergab beispielsweise 68 Treffer. Texte, die 
keine empirischen Arbeiten darstellten, wurden nicht 
berücksichtigt. Weitere Abfragen mit dieser und den 
weiteren Datenbanken sowie Kombinationen der ge-
nannten Stichwörter führte schließlich zu einer Ge-

samtanzahl an 60 Studien. Beim Lesen zeigte sich, 
dass 14 Studien Interventionsstudien darstellten und 
für die Beantwortung der Frage 3 verwendet werden 
konnten. Dabei handelt es sich ausschließlich um 
längsschnittlich angelegte Arbeiten, die eine Inter-

vention zur Reduktion von MA bei Lehramtsstudie-

renden dokumentieren (vgl. Tabelle 3 im Anhang). 
Zur Frage 1 und 2 konnten insgesamt 30 Querschnitt-
studien zum Thema berücksichtigt werden (vgl. Ta-
bellen 1 und 2 im Anhang). Studien wurden ausge-
schlossen, wenn sie sich entweder nicht oder nicht 
ausschließlich auf die Inklusionskriterien bezogen, 
nicht als Dissertationen, Buch- oder Zeitschriftenbei-

träge erschienen sind oder Qualitätsanforderungen 
nicht erfüllten. So sollten die Studien umfassend und 
nachvollziehbar dokumentiert sein.  

Nicht vollständig auszuschließen ist, dass einschlä-

gige Studien, die jedoch keine oder nicht die thema-
tisch passenden Schlagworte enthalten, nicht erfasst 
wurden. Mehrere Suchen sowie die Rezeption der Li-
teraturlisten der verwendeten Studien sollten diese 
Verzerrung einschränken. 

Für die Erstellung der Tabellen 1 bis 3 wurde nach 

dem Lesen in einem weiteren Schritt jede Studie ein-
zeln schriftlich zusammengefasst. Dazu wurden den 

Texten jeweils Informationen über das Land der Er-
hebung, zu Merkmalen und Anzahl der Befragten, 
zur Methode, den eingesetzten Instrumenten, die in 
der Einleitung der Texte verwendete(n) Defini-
tion(en) von MA sowie die zentralen Ergebnisse ent-
nommen und in eine systematische Übersicht über-
führt. Auf Grundlage dieser Übersichten konnten in 

einem nächsten Schritt Kategorien für die Ergebnis-
darstellung ermittelt werden. Die Übersicht aller Er-
gebnisse zeigte, dass sich diese zu folgenden Themen 
bzw. Kategorien zusammenfassen lassen (vgl. Ab-
schnitt 3.2 und Tabelle 2): Prävalenz, Leistun-
gen/Qualifikation in Mathematik, Kompetenzüber-
zeugungen, Mathematik als Studienfach, Erfahrun-
gen in der Schule im Fach Mathematik, Geschlecht, 

Beliefs/Einstellungen zu Mathematik, Angst Mathe-
matik zu unterrichten und Studienjahr. Die Auswahl 
der Kategorien lässt sich – neben dem skizzierten in-
duktiven Vorgehen – gleichfalls für einzelne Themen 
durch Theorien begründen. Statt eines einführenden 
Theorieteils werden in der Einleitung zu den jeweili-
gen Abschnitten im Ergebnisteil diese Bezüge skiz-

ziert und im Fazit aufgegriffen. Diese Form der Dar-
stellung ermöglicht die gemeinsame Darstellung der 
theoretischen Bezüge und empirischen Befunde. 

Für den Vergleich der Forschungsansätze und einge-

setzten Instrumente (Frage 1) bzw. die Erstellung der 
Tabelle 1 wurden die Studien nach verwendeter For-
schungsmethode (Quantitative Methode, Qualitative 
Methode, Mixed-Methods-Ansatz) klassifiziert, der 
Name des Inventars (z. B. MARS) und seine mögli-
chen Teilskalen mit der Anzahl der Items sowie die 

Qualität der für die Ergebnisdarstellung verwendeten 
Skalen aufgeführt. Für die Skalenqualität wurde auf 
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die Angaben zur internen Konsistenz bzw. Cron-

bach’s alpha zurückgegriffen, die in der Mehrheit al-
ler Studien dokumentiert sind.   

Von den 30 Querschnittstudien wurden zwölf in den 

USA durchgeführt, acht in der Türkei, vier in Ka-
nada, zwei in Australien, zwei in Deutschland, eine 
Studie in Chile und eine weitere Studie wurde mit 
Studierenden sowohl in der Türkei als auch in den 
USA durchgeführt. In der Mehrheit der Studien wur-
den Studierende befragt, die eine Tätigkeit an einer 

Grundschule anstreben.2 Dazu ist anzumerken, dass 
sowohl Unterschiede in der Lehramtsausbildung zwi-
schen den Ländern weltweit bestehen (vgl. Craig, 
2016) sowie Vorgaben bzw. Regelungen innerhalb 
eines Landes  variieren (für Deutschland: vgl. Porsch, 
2019). 

Die Übersicht zu den insgesamt 14 Interventionsstu-

dien für die Beantwortung der Frage 3 (vgl. Tabelle 
3) enthält Informationen zum Erhebungsland, zu den 
Teilnehmenden sowie der Forschungsmethode 

(Quantitative Methode, Qualitative Methode, Mixed-
Methods-Ansatz). In fünf Fällen wurde zusätzlich der 
Hinweis in Klammern vermerkt, dass es sich um ein 
quasi-experimentelles Design handelt. In diesen Fäl-
len haben die Autorinnen und Autoren der Studien 
nach festgelegten Kriterien zwei oder mehr Gruppen 
gebildet und entsprechend Ergebnisse einer Kontroll- 

und Experimental- bzw. Interventionsgruppe vergli-
chen. Ferner wurden Informationen zu den eingesetz-
ten Instrumenten angegeben sowie die Form der In-
tervention. Die Rezeption der Studien zeigte, dass 
vier Arten angewendet worden sind: (1) Absolvieren 
eines Praktikums mit Unterrichtstätigkeit, (2) Teil-
nahme an einem Mathematikseminar, (3) an einem 
Fachdidaktikseminar (zum Fach Mathematik) oder 

(4) an einem speziellen Therapie- oder Trainingspro-
gramm. Schließlich wurde die Frage zu jeder Studie 
beantwortet, ob die Intervention zu einer (statistisch 
signifikanten) Reduktion von MA führte. 

3.  Ergebnisse 

3.1  Untersuchungsansätze und Instrumente 
zur Erfassung von Mathematikangst bei 
Lehramtsstudierenden 

Die in diesem Review analysierten Querschnittstu-
dien wurden am häufigsten als korrelative Studien 
angelegt, d. h. die Beziehungen zwischen MA und 

weiteren Variablen betrachtet. Insgesamt 18 Studien 
verwendeten ausschließlich quantitative Forschungs-
methoden; von den insgesamt 30 Studien wurden sie-
ben in einem Mixed-Methods-Design angelegt. Dazu 
wurden neben dem Einsatz von Skalen zur Messung 
von MA alle Studierenden um die schriftliche Beant-
wortung von Fragen in einem offenen Antwortformat 

gebeten oder es wurden mit einer Auswahl von Teil-

nehmenden halbstrukturierte Interviews durchge-
führt. In der Studie von Trujillo und Hadfield (1999) 
wurden die ermittelten Summenwerte des MA-In-
ventars ausschließlich zur Identifikation von hoch 
mathematikängstlichen Lehramtsstudierenden ge-
nutzt, die für die Interviews ausgewählt wurden. Fünf 
der 30 Studien verwendeten ausschließlich qualita-

tive Instrumente. Datengrundlage stellen in diesen 
Arbeiten schriftliche Texte dar, die durch Reflexions-
fragen vorstrukturiert worden sind (Brown, Westens-
kow & Moyer-Packenham, 2011, 2012; Finlayson, 
2014), es wurde mit Hilfe der Critical Incident Tech-
nique gearbeitet (Wilson, 2016) oder es wurden Ein-
zelinterviews durchgeführt (Uusimaki & Nason, 

2004). 

Schließlich liegen zwei Studien vor, die ein quasi-ex-
perimentelles Design gewählt hatten. In der Arbeit 

von Guillory Bryant (2009) wurden Lehramtsstudie-
rende zufällig drei Bedingungen zugeordnet, wobei 
alle Probanden den gleichen Mathematiktest und an-
schließend ein Inventar zur Messung von MA zu be-
arbeiten hatten. Die Kontrollgruppe (‚math anxiety‘-
Gruppe) erhielt lediglich den Hinweis, den Mathema-
tiktest bestmöglich zu bearbeiten. Der sogenannten 

‚test threat‘-Gruppe wurde der Hinweis gegeben, 
dass es sich um einen Test handelt, dessen Korrekt-
heit anschließend ermittelt wird. Die dritte Gruppe 
(‚stereotype threat‘) erhielt den Hinweis, dass die Er-
gebnisse anschließend mit denen anderer Studieren-
der der Universität verglichen werden. Unterschiede 
in den Mathematikleistungen und der Ausprägung 

von MA zeigten sich jedoch nicht. Studierenden in 
der Studie von Mizala, Martínez und Martínez (2015) 
wurde jeweils eine Beschreibung eines Grundschul-
kindes mit Schwierigkeiten im Mathematikunterricht 
vorgelegt. Informationen über Merkmale der Kinder 
wurden systematisch variiert (Geschlecht und sozio-
ökonomischer Hintergrund). Bei einer Unterschei-
dung von niedrig und hoch mathematikängstlichen 

Studierenden werden signifikante Unterschiede in 
den Leistungserwartungen an die Schülerinnen und 
Schüler deutlich. Diese fallen geringer aus, wenn an-
gehende Lehrkräfte über hoch ausgeprägte MA ver-
fügen. 

Zur Erfassung von MA wurden in den quantitativen 

Studien beziehungsweise für die quantitativen Ergeb-
nisauswertungen der Mixed-Methods-Studien unter-
schiedliche Inventare verwendet. Nach Vukovic, 
Kieffer, Bailey und Harari (2013) lassen sich Inven-

tare zur Messung von MA grundsätzlich zwei Ansät-
zen zuordnen. In einem Ansatz werden Probanden 
verschiedene Situationen präsentiert, in denen sie 
MA empfinden können und gefragt, wie nervös sie 
sich in diesen Situationen fühlen würden. Die Tabelle 
1 (vgl. Anhang) zeigt, dass die Hälfte aller Studien 
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die Mathematics Anxiety Rating Scale (MARS) von 

Richardson und Suinn (1972) oder seine Adaptionen 
(vgl. u. a. Hopko Mahadevan, Bare & Hunt, 2003; 
Plake & Parker, 1982; Suinn & Winston, 20033) für 
die Messung von MA bei Lehramtsstudierenden ein-
setzte. Die Items des MARS, der sich dem skizzierten 
Vorgehen zuordnen lässt, können zwei Subskalen zu-
geordnet werden (vgl. z. B. Alexander & Martray, 

1989; Plake & Parker, 1982; Suinn & Winston, 
20033): Numerische Angst4 (Beispielitem: Wie ner-
vös wären Sie heute, wenn Sie mehrere Subtraktions-
aufgaben lösen sollten? Quelle: Suinn & Winston, 
2003, in der Übersetzung aus Porsch, 2017) und Ma-
thematiktestangst (Beispielitem: Wie nervös wären 
Sie heute, wenn Sie einen Tag vor einer Mathema-

tikklausur an diese denken würden?). Es lässt sich al-
lerdings auch eine mehrfaktorielle Struktur mit bis zu 
vier Dimensionen identifizieren (vgl. Kazelskis, 
1998). Die in der Türkei durchgeführten Studien (vgl. 
Tabelle 2 im Anhang) setzten mehrheitlich Messin-
strumente ein, die speziell für den türkischen Sprach-
raum entwickelt wurden. Diesen Inventaren ist ge-
mein, dass sie MA wie der MARS situationsspezi-

fisch messen (u. a. in Alltagssituationen, im Lehr- 
und Lernkontext, in Prüfungs- und Bewertungssitua-
tionen). Die Mathematics Anxiety Scale (MANX; 
Erol, 1989) aus 45 Items stellt ein solches Beispiel 
dar. Anzumerken ist, dass in einigen Arbeiten ein Ge-
samtscore als ein Mittelwert aller Items angegeben 
wird (z. B. Bekdemir, 2010), obwohl ursprünglich 

vier Subskalen unterschieden wurden (vgl. Test-/Be-
wertungsangst in Mathematik: I am very scared of 
mathematics quizzes.; Unterrichtsangst in Mathema-
tik: I am confused in mathematics courses.; Mathe-
matikangst im täglichen Leben: I am even confused 
of excitement while calculating the change in the 
bus.; Selbstvertrauen in Mathematik: I cannot even 

perform a simple mathematical operation such as ad-
dition while someone is watching me.). 

In einem weiteren Ansatz wird nach Vukovic et al. 

(2013) MA analog zu Test- bzw. Prüfungsangst ope-
rationalisiert und definiert. Theoretische Grundlage 
ist die Annahme, dass Emotionen sich mithilfe von 
Erlebenskomponenten – expressive, kognitive, moti-
vationale und physiologische – beschreiben lassen 
(vgl. z. B. Frenzel & Stephens, 2017). Die Instru-
mente unterscheiden wiederum die Angstkomponen-

ten bzw. Subskalen ‚Aufgeregtheit‘ (affektive und 
physiologische Komponenten) und ‚Besorgnis‘ (kog-
nitive Komponente). Fünf der 30 Studien verwende-
ten entsprechend diesem Ansatz die Mathematics 
Anxiety Scale (MAS), ein Auszug aus The Fennema-
Sherman Mathematics Attitudes Scales (Fennema & 
Sherman, 1976; Beispielitem: Mathematics makes 

me feel uneasy or confused.), oder eine Adaption 
bzw. Kurzversion des Instruments wie der Revised 

Mathematics Anxiety Scale (RMAS; Betz, 1978) für 

die Messung von MA bei Lehramtsstudierenden. So-
weit Beschreibungen des Konstrukts vorhanden sind, 
beziehen diese Studien in ihrer Definition des Kon-
strukts Erlebenskomponenten von MA ein. 

3.2  Empirische Befunde zu Mathematik-
angst bei Lehramtsstudierenden 

Zentrale Befunde der vorliegenden Studien zu MA 

bei Lehramtsstudierenden können nach Ergebnissen 
zu a) Prävalenz, b) Leistungen/Qualifikation in Ma-
thematik, c) Kompetenzüberzeugungen, d) Mathe-
matik als Studienfach, e) Erfahrungen in der Schule 
im Fach Mathematik, f) Geschlecht, g) Beliefs/Ein-
stellungen zu Mathematik, h) Angst Mathematik zu 
unterrichten und i) Studienjahr betrachtet werden. Er-

gebnisse, die sich auf weitere Themen beziehen, wer-
den in Abschnitt j) zusammengefasst. Einleitend wer-
den zu einzelnen Abschnitten – sofern sich Bezüge 
herstellen lassen – Theorien vorgestellt, die eine Be-
gründung für die empirischen Befunde darstellen 
können. 

a) Prävalenz 

Angaben zur Prävalenz bzw. Auftretenshäufigkeit 

von hoher MA bei Lehramtsstudierenden sind für 
viele Autorinnen und Autoren zur Identifikation von 
Personen für nachfolgende Einzelinterviews (vgl. 
Trujillo & Hadfield, 1999), Vergleiche von Effekten 
von Interventionen für einzelne Gruppen mit hohen 
vs. niedrigen Werten (z. B. Johnson & vanderSandt, 
2011) oder Aussagen im Ländervergleich (vgl. Isik-

sal, Curran, Koc & Askun, 2009) bedeutsam. 

Wie in Abschnitt 3.1 festgestellt, bedienen sich Stu-

dien zur Erfassung von MA unterschiedlicher Mess-
instrumente, die vier- oder fünfstufige Antwortoptio-
nen enthalten, so dass Vergleiche eingeschränkt, zum 
Beispiel mithilfe des theoretischen Skalenmittelwer-
tes, möglich sind. Von der Hälfte der insgesamt 30 
Studien liegen Angaben zur Prävalenz vor. Dazu 
werden Mittelwerte oder Summenwerte insgesamt 
bzw. für einzelne Gruppen wie Frauen und Männer 

angegeben. Auf Grundlage dieser Werte wird in eini-
gen Arbeiten (zusätzlich) eine Einteilung in zwei 
(vgl. Mizala et al., 2015) oder mehr Gruppen vorge-
nommen. Beispielsweise unterscheiden Bursal und 
Paznokas (2006) zwischen niedrig, moderat und hoch 
ängstlichen Studierenden. Sie berichten, dass 21 der 
insgesamt 65 angehenden Grundschullehrkräfte über 

hohe MA verfügen, die mithilfe des R-MANX ge-
messen wurde (vgl. Tabelle 1 im Anhang). Diese 
Gruppe erreichte einen Mittelwert von 91,19 von 150 
maximal möglichen Punkten.5   

Da die Hälfte aller im Review berücksichtigten Stu-

dien auf die Mathematics Anxiety Rating Scale 
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(MARS) von Richardson und Suinn (1972) oder 

seine Adaptionen zurückgriff, können diese Ergeb-
nisse – vorbehaltlich der Unterschiede in den Stich-
probenzusammensetzungen und sprachlichen Anpas-
sungen bei der Übersetzung – direkt verglichen wer-
den. Es zeigt sich für die zwei Arbeiten aus dem 
deutschsprachigen Raum (Porsch et al., 2015; 
Porsch, 2017), welche die 30-Item MARS Version 

aus zwei Subskalen verwendeten (vgl. Suinn & 
Winston, 2003), dass Mathematiktestangst bei Lehr-
amtsstudierenden deutlich stärker ausgeprägt ist als 
Numerische Angst. Studierende erreichten im Mittel 
einen Wert von 46,01 (SD = 10,87) auf der Mathema-
tiktestangst-Skala und liegen damit deutlich über 
dem theoretischen Mittelwert von 35 (vgl. Porsch et 

al., 2015, S. 13). Die Originalversion des MARS aus 
98 Items auf einer fünfstufigen Likert-Skala (theore-
tischer Mittelwert von 245) wurde in drei Arbeiten 
eingesetzt, die darüber hinaus Informationen zur Prä-
valenz enthalten. In der Studie von Bowd und Brady 
(2003) zeigte sich für die Frauen ein Mittelwert von 
204,30 (SD = 68,41) und für Männer von 173,41 (SD 
= 54,59), d. h., beide Gruppen liegen unter dem the-

oretischen Mittelwert. Dieser Befund zeigt sich auch 
in einer weiteren Befragung der Autoren (Brady & 
Bowd, 2005) für Studierende im Primarstufenlehramt 
(M = 200,36; SD = 66,73). Die mittlere Ausprägung 
von MA ist mit 188,00 (SD = 52,21) bei angehenden 
Grundschullehrkräften in der Befragung von Swars, 
Daane und Giesen (2006) noch geringer. Vorbehalt-

lich der geringen Anzahl der Studien und ohne Be-
trachtung weiterer Merkmale (z. B. Studierende mit 
oder ohne Schwerpunktfach Mathematik) lässt sich 
zusammenfassend die Aussage treffen, dass bislang 
wenig Evidenz darüber besteht, ob ein hoher Anteil 
angehender Lehrkräfte von MA betroffen ist, wenn 
man MA auf einer Globalskala erfasst. Die vorliegen-

den Ergebnisse lassen vermuten, dass eine relative 
hohe Ausprägung in Testsituationen zu erwarten ist. 

b) Leistungen/Qualifikation in Mathematik 

Der Zusammenhang von Emotionen oder Selbstwirk-

samkeit und Leistungen in Mathematik ist mehrfach 
in empirischen Arbeiten untersucht worden (vgl. 
z. B. Übersicht in Hannula, 2018, S. 23-24). Als the-
oretische Erklärung für negative Korrelationen zwi-

schen MA und Mathematikleistung wird häufig auf 
zwei mögliche Modelle verwiesen: Das ‚Interference 
Model‘ beschreibt Mathematikangst als Störfaktor, 
der das Abrufen von mathematischem Vorwissen 
bzw. Arbeitsgedächtnisleistungen behindere, wohin-
gegen das ‚Deficits Model‘ annimmt, dass Personen 
sich an schlechte Lernergebnisse in der Vergangen-

heit erinnern würden und bei der Konfrontation mit 
mathematischen Aufgaben MA ausgelöst werden 

würde (vgl. Ma, 1999). In Abhängigkeit des ange-

nommenen Theoriemodells kann angenommen wer-
den, dass Interventionen MA reduzieren könnten und 
in der Folge eine positive Lernentwicklung stattfindet 
(‚Interference Model‘). Erfolgserlebnisse bei der Be-
arbeitung mathematischer Probleme wiederum könn-
ten zu einer positiven Konnotation mit dem Fach füh-
ren, MA reduzieren bzw. verhindern und schließlich 

ebenfalls den Lernerfolg erhöhen (‚Deficits Model‘). 

Acht Arbeiten haben den Zusammenhang von Ma-

thematikleistung bzw. Qualifikation und MA bei 
Lehramtsstudierenden untersucht und kommen zu 
dem Ergebnis, dass die beiden Konstrukte negativ 
korrelieren, wobei einzig in der Arbeit von Mizala  
et al. (2015) der Zusammenhang nicht statistisch sig-
nifikant ist. Die eingesetzten Instrumente variieren 
jedoch: Bowd und Brady (2003; vgl. auch Brady & 
Bowd, 2005) fragten nach dem höchsten Abschluss 

in Mathematik, der sowohl für Frauen und Männer 
negativ mit MA korreliert. Çatlioğlu, Gürbüz und 
Birgin (2014) nutzten die Noten in einem ver-
pflichtenden Mathematikkurs als Indikator für ma-
thematische Kompetenzen und fünf weitere Studien 
(Gleason, 2009; Guillory Bryant, 2009; Mizala et al., 
2015; Novak & Tassel, 2017; Rayner, Pitsolantis & 

Osana, 2009) setzten einen standardisierten Mathe-
matiktest ein. Tests, die im Zusammenhang mit der 
Erforschung von MA bei Studierenden eingesetzt 
wurden, erfassten häufig die Kompetenzen in Arith-
metik. Vor diesem Hintergrund erforschten Novak 
und Tassel (2017) den Zusammenhang von MA und 
Leistungen in einem Test mit Geometrie- und Sach-

aufgaben, der ebenfalls negativ ausfällt.  

c) Kompetenzüberzeugungen 

Emotionen nehmen nicht nur Einfluss auf Lernpro-

zesse, sondern auch auf die Kompetenzüberzeugun-
gen von Personen. Eine Erklärung bietet die Kon-
troll-Wert-Theorie von Pekrun und Perry (2014). Da-
nach verspürt eine Person mit eher gering ausgepräg-
ten Selbstwirksamkeitserwartungen in einer von ihr 

als bedeutsam bewerteten Situation mehr Erregung 
(als Indikator von Angst), wenn sie nicht der Auffas-
sung ist, mit ihren Ressourcen diese angemessen be-
wältigen zu können und/oder diese als wenig kontrol-
lierbar erlebt. Neben der Einschätzung, dass ausrei-
chend Ressourcen für herausfordernde Situationen 
vorliegen müssen, so dass keine negative Emotionen  

wie MA verspürt werden, kann eine weitere Wir-
kungskette angenommen werden: „Positive Erwar-
tungshaltungen wirken einer pessimistischen, resig-
nativen Einschätzung anforderungsreicher Situatio-
nen entgegen; sie puffern gegen die durch Bedrohung 
oder Verlust ausgelösten negativen emotionalen Re-
aktionen ab und reduzieren die physiologische Erre-

gung, die langfristig die körperliche und seelische 



R. Porsch 

 129 

Widerstandskraft der Person beeinträchtigt“ (Jerusa-

lem & Schwarzer, 2002, S. 29). 

Kompetenzüberzeugungen bzw. das Selbstwirksam-

keit (Mathematik zu unterrichten) und das Selbstkon-
zept Mathematik bei angehenden Lehrkräften wurde 
in neun Arbeiten untersucht. Dabei wurde in den 
quantitativen Arbeiten mit einer Ausnahme (Alkha-
teeb & Taha, 2002) ein signifikant negativer Zusam-
menhang zu MA ermittelt, der klein (z. B. Mizala  
et al., 2015: -.196) oder mittelhoch (z. B. Swars et al., 

2006: -.48) ausfällt. Das heißt, je höher fachspezifi-
sche Kompetenzüberzeugungen angehender Lehr-
kräfte sind, umso geringer ist ihre MA – ein Befund, 
der die skizzierte Theorie stützt. Alkhateeb und Taha 
(2002), die mit ihren Studienergebnissen diese Aus-
sage nicht bestätigen können, verweisen selbst auf 
Einschränkungen der Repräsentativität ihrer Stich-
probe, was u. a. durch die Freiwilligkeit der Teil-

nahme verursacht wurde. 

d) Mathematik als Studienfach 

Da Kompetenzen mit Kompetenzüberzeugungen und 

dem Fachinteresse (vgl. Winteler, Sierwald & Schie-
fele, 1988) sowie Leistungsemotionen einhergehen, 
ist die Frage von Bedeutung, ob die Ausprägung von 
MA die Wahl des Studienfaches (Mathematik oder 

ein anderes Fach) bedingt. Zu erwarten wäre, dass 
Studierende, die sich bewusst für das Fach Mathema-
tik entschieden haben, selten bzw. nie MA verspüren. 
Diese Annahme überprüften vier Arbeiten und bestä-
tigen, dass Mathematik als Fach bzw. Schwerpunkt-
fach im Studium für das Erleben von MA bedeutsam 
ist. Die Befunde (vgl. Allen, 2011; Malinsky et al., 

2006; Porsch et al., 2015; Porsch, 2017) verweisen 
einheitlich darauf, dass die Wahrscheinlichkeit deut-
lich höher ist, dass angehende Lehrkräfte mathema-
tikängstlich sind, wenn sie ein anderes Fach als Ma-
thematik im Studium gewählt haben.  

e) Schulerfahrungen im Fach Mathematik 

Das in b) skizzierte ‚Deficits Model‘ kann auch für 
die Bedeutsamkeit von Schulerfahrungen für die 

Ausprägung von MA eine Erklärung bieten. Die Art 
der Erfahrungen in der Schulzeit im Fach Mathema-
tik wirken sich entsprechend positiv oder negativ auf 
die Entwicklung von MA aus. Dieser Annahme gin-
gen elf Studien – qualitative Studien und Studien im 
Mixed-Methods Design – nach. Ergebnisse zu dieser 
Variablen werden von neun der elf Studien aus den 

schriftlichen Befragungen oder Einzelinterviews be-
richtet. Es zeigt sich, dass Lehramtsstudierende nega-
tive Erfahrungen mit Mathematikunterricht (Metho-
den, Umgang mit Fehlern, u. a.), mathematischen In-
halten und der eigenen Mathematiklehrkraft bereits 
in der Grundschule (vgl. Uusimaki & Nason, 2004) 

sammelten und diese als Ursache für die Entwicklung 

von MA ansehen. Bowd und Brady (2003; vgl. auch 
Brady & Bowd, 2005) legten Items in einem ge-
schlossenen Format vor, die sich auf die Lernfreude 
im Mathematikunterricht in der Grundschule und an 
der weiterführenden Schule im Rückblick beziehen. 
Die Korrelationen der einzelnen Items mit MA zei-
gen einen negativen Zusammenhang von .24 bis .50. 

f) Geschlecht 

Acht der Studien stellen Ergebnisse zu MA im Ver-

gleich von Frauen und Männern vor. Das Interesse 
lässt sich damit erklären, dass zahlreiche Studien mit 
Schülerinnen und Schülern bei den Mädchen höhere 
MA feststellen konnten (vgl. z. B. Goetz et al., 2013) 
und sich die Frage stellt, ob Geschlechterunter-

schiede gleichermaßen für Studierende bestehen. Un-
beantwortet bleibt bei der Rezeption der thematisch 
einschlägigen Studien, warum Unterschiede im emo-
tionalen Erleben bestehen sollten. Goetz et al. (ebd., 
S. 2) verweisen auf subjektive Überzeugungen von 
Mädchen, insbesondere geschlechterstereotype An-
nahmen über Fähigkeiten, was empirisch nachweis-
lich dazu führt, dass Mädchen ihre Fähigkeiten in 

Mathematik als geringer einschätzen als Jungen. 
Auch Ramirez, Shaw und Maloney (2018) betonen 
den Einfluss, den stereotype Vorstellungen auf Emo-
tionen im Zusammenhang mit Mathematik besitzen: 
„These results suggest that stereotyped beliefs about 
how women should feel about math (rather than ac-
tual ability) may explain the observed gender differ-

ence in math anxiety“ (ebd., S. 154).  

In den acht Arbeiten, die das Thema „Geschlecht“ ex-

plizit berücksichtigten, zeigt sich, dass Bowd und 
Brady (2003) bzw. Brady und Bowd (2005) sowie 
Çatlioğlu, Gürbüz und Birgin (2014) als auch Guil-
lory Bryant (2009) zu dem Schluss kommen, dass 
MA bei Frauen höher ausgeprägt ist. Keine Unter-
schiede in der Ausprägung von MA zeigten sich da-
gegen bei Çatlioğlu et al. (2009) und Malinsky et al. 
(2006). Höhere MA bzw. Rechenangst (computation 

anxiety) für Männer ermittelten Haciomeroglu 
(2014) sowie Peker und Ertekin (2011) für die einge-
setzte Subskala „Angst vor Mathematikunterricht“. 
Vor diesem Hintergrund werden vorliegende Ergeb-
nisse zum Merkmal Geschlecht daher als uneinheit-
lich bewertet. Vermuten lässt sich, dass die eingangs 
skizzierte Theorie von Goetz et al. (2013) für Unter-

schiede im emotionalen Erleben von Schülerinnen 
und Schülern Erklärung bieten kann, jedoch für 
Frauen und Männer im Studienalter andere Merk-
male als das Geschlecht bedeutsam(er) sind. Eine 
empirische Überprüfung dieser Aussage steht jedoch 
noch aus. 
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g) Beliefs/Einstellungen zu Mathematik  

Neben geschlechtsspezifischen Vorstellungen (vgl. f) 
sind Beliefs der Lehramtsstudierenden bzw. Einstel-

lungen zum Fach Mathematik ebenfalls mehrfach 
Gegenstand von Untersuchungen gewesen. Als wei-
teres Persönlichkeitsmerkmal zur Erklärung für MA 
wird generell für Beliefs oder Einstellungen ange-
nommen, dass diese in einem Zusammenhang mit 
dem Verhalten von Personen stehen (vgl. Fishbein & 
Ajzen, 1975). Einstellungen werden verstanden als 

individuelle Bewertung über eine Person oder einen 
Gegenstand, die sowohl kognitive, affektive oder 
motivationale Reaktionen auslösen kann. Negative 
Einstellungen zum Fach Mathematik haben bei-
spielsweise nachweislich einen ungünstigen Einfluss 
auf die Berufswahl (vgl. z. B. Chipman, Krantz & 
Silver, 1992).  

Fünf Arbeiten dieses Reviews zeigen, dass Beliefs 

bzw. Einstellungen zum Fach Mathematik in einem 
Zusammenhang mit MA bei angehenden Lehrkräften 

stehen. MA ist höher bei denjenigen, die Mathematik 
als unbeliebtestes Fach bewerten (vgl. Bowd & 
Brady, 2003; Brady & Bowd, 2005). Einstellungen 
(attitudes) gegenüber dem Fach korrelieren mit .55 
negativ mit MA in der Arbeit von Çatlioğlu et al. 
(2014). Fachbezogene Beliefs bzw. Lehr-Lernüber-
zeugungen stehen ebenfalls in einem geringen Zu-

sammenhang mit MA (Haciomeroglu, 2013). Nicht 
beantwortet wurde die Frage, ob und in welcher 
Weise diese Voraussetzungen Einfluss auf weitere 
Entscheidungen oder Handlungen der Studierenden 
nehmen. Uysal und Dede (2016) konnten dagegen 
keinen Zusammenhang zwischen MA und beliefs 
about the teaching of mathematics feststellen. Wie in 
anderen Forschungsbereichen lässt sich feststellen, 

dass die Begriffe attitudes und beliefs nicht klar von-
einander getrennt werden (vgl. Ruberg & Porsch, 
2017, S. 395) und in den vorgelegten Studien die spe-
zifischen Konstrukte mehrheitlich theoretisch nicht 
klar definiert werden. Zudem wurden unterschiedli-
che ‚Vorstellungen‘ in den Studien gemessen wer-
den, beispielsweise beliefs about the teaching of ma-

thematics (Uysal & Dede, 2016) oder attitudes towa-
rds mathematics teaching (Haciomeroglu, 2013), so 
dass insbesondere für diese Kategorie ein Vergleich 
von Studienergebnissen Einschränkungen unterliegt. 

h) Angst Mathematik zu unterrichten  

Angst Mathematik zu unterrichten (mathematics 
teaching anxiety) wird von Peker und Ertekin (2011) 
definiert als „a feeling of tension and anxiety teacher 

experience when teaching mathematical concepts, 
theories, formulas or problem solving“ (ebd., S. 215). 
Haciomeroglu (2014, S. 2) erklärt die Entstehung 
dieser Angst u. a. durch negative Schulerfahrungen 

mit dem Fach bzw. mit Mathematiklehrkräften. Die 

Annahme ist, dass emotional negatives Erleben als 
Schülerin bzw. Schüler ungünstig für die eigene Un-
terrichtstätigkeit als (angehende) Lehrkraft ist, weil 
erneut Ängste hervorgerufen werden. 

Die Bedeutung von MA für die Ausprägung der 

Emotion „Angst Mathematik zu unterrichten“ war 
Gegenstand von vier Arbeiten. Mit quantitativen In-
strumenten (Haciomeroglu, 20146; Peker & Ertekin, 
2011) ließ sich ein positiver Zusammenhang zeigen: 

Höhere MA geht mit höherer Angst, Mathematik zu 
unterrichten, einher (ebd.). So korrelieren in der Ar-
beit von Peker und Ertekin (2011) die eingesetzten 
Skalen zu .46. Die qualitativen Arbeiten von Brown 
et al. (2011, 2012), die Aufsätze von Studierenden 
analysierten, zeigen dagegen, dass Angst, Mathema-
tik zu unterrichten, auch bei Studierenden ohne Ma-
thematikangst auftreten kann und vice versa. Zudem 

können Erfahrungen im Praktikum MA bei Studie-
renden verringern oder verstärken. Die Kontrolle 
über den selbstständig erteilten Unterricht (Auswahl 
der Inhalte, Methoden) spielte eine große Rolle für 
(einige) Studierende und ihre MA, auch unabhängig 
von ihren mathematischen Erfahrungen in der Schul-
zeit oder Fähigkeiten. Ferner verweisen Interview-

aussagen in der Studie von Brown et al. (2014) da-
rauf, dass die eigenen, als negativ bewerteten Erfah-
rungen als Schülerin bzw. Schüler ein Antrieb sein 
können, „to use a variety of instructional methods“ 
(ebd., S. 379). 

i) Studienjahr 

Eine Vielzahl der Arbeiten benennt das Studienjahr 

der befragten Studierenden als bedeutsames Merk-
mal, welches zu Unterschieden in der Ausprägung 
von MA führt. Vermutet wird, dass diese Variable 
untersucht wird, weil davon ausgegangen wird, dass 
das Studienjahr ein Indikator für höheres Fachwissen 
darstellt (vgl. b). 

Fünf der Studien haben das Studienjahr als Erklärung 

zur Ausprägung von MA untersucht. In den Arbeiten 
von Çatlioğlu, Birgin, Coştu und Gürbüz (2009) und 
Çatlioğlu et al. (2014) zeigen sich signifikante mitt-

lere Unterschiede zwischen Studierenden im 1. und 
4. Studienjahr zugunsten derjenigen mit einer länge-
ren Studiendauer. Die Autorengruppen erklären die-
sen Umstand damit, dass Studierende im 1. Studien-
jahr noch keine fachdidaktischen Veranstaltungen 
besucht haben. Der Unterschied der Studierenden im 
4. Studienjahr, die geringere MA als im 3. Jahr besit-
zen, wird von Haciomeroglu (2013) damit begründet, 

dass die älteren Studierenden bereits ihr Schulprakti-
kum absolviert haben. In der amerikanisch-türki-
schen Untersuchung von Isiksal et al. (2009) beste-
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hen in beiden Ländern ebenfalls zwischen Studieren-

den im 3. und 4. Jahr deutliche (und signifikante) Un-
terschiede, ein Befund, der von der Autorengruppe 
auf die unterschiedlichen Methoden in den Veranstal-
tungen zurückgeführt wird. Mehrheitlich zeigt sich, 
dass die geringere MA bei Studierenden aus höheren 
Semestern im Vergleich zu niedrigen Studienjahren 
vorliegt. Annahme ist, dass sich die Unterschiede mit 

höheren Kompetenzen erklären lassen, die im Ver-
lauf des Studiums bzw. in schulpraktischen Aufent-
halten erworben wurden. Eine Ausnahme bildet die 
Studie von Mizala et al. (2015), die keine statistisch 
signifikanten Unterschiede nach Studienjahren fan-
den. Sie begründen dieses Ergebnis damit, dass 
„mathematics anxiety does not seem to be in the Chil-

ean teachers’ education curricula“ (ebd., S. 74). 
Diese Aussage erklärt allerdings nicht umfassend, 
warum die Ausprägung von MA nicht von den Studi-
enjahren abhängt. Wahrscheinlich ist, dass die Be-
fragten eine hohe Heterogenität in Bezug auf ihre ma-
thematischen Kompetenzen aufwiesen, da insgesamt 
Studierende aus 17 Universitäten an der Untersu-
chung teilnahmen, wohingegen in der Mehrzahl der 

Studien Teilnehmende von einer Universität befragt 
worden sind.  

j) Weitere Themen  

Nachfolgend wird eine Auswahl an Ergebnissen aus 

den Erhebungen berichtet, die den vorgestellten Ka-
tegorien bzw. Themen nicht zugeordnet werden 
konnten: 

 Zwei Arbeiten untersuchten den Zusammenhang 

von Lernerstilen und MA (Ertekin, Dönmez & 
Özel, 2009; Sloan, Daane & Giesen, 2002) und 
konnten keine belastbaren Befunde aufzeigen.  

 Finlayson (2014) fragte in ihrer qualitativen Stu-

die Studierende neben dem Zeitpunkt des Erle-
bens von MA nach Symptomen, Gründen für die 
Entstehung, den persönlichen Umgang mit der 
Angst sowie Strategien für die spätere berufliche 

Tätigkeit für die Vermeidung von MA bei den 
Schülerinnen und Schülern (vgl. auch Trujillo & 
Hadfield, 1999). Thematisiert wurde von elf der 
45 Studierenden unter anderem, dass die Bewer-
tungspraxis kritisch für die Entwicklung von MA 
sei (vgl. Finlayson, 2014, S. 112). Die Einschät-
zung der Studierenden entspricht empirischen 
(quantitativen) Befunden, dass MA in Testsitua-

tionen häufiger als in anderen Situationen emp-
funden wird (vgl. z. B. Porsch et al., 2015; 
Porsch, 2017). 

 In der quasi-experimentellen Studie von Mizala 

et al. (2015) ist ein Befund bedeutsam, da sich 
mögliche Folgen von MA für die pädagogische 
Tätigkeit erkennen lassen: Mathematikängstliche 

Studierende würden mit einer höheren Wahr-

scheinlichkeit Schülerinnen und Schülern, die 
Schwierigkeiten in Mathematik besitzen, eine 
sonderpädagogische Unterstützung zukommen 
lassen als diejenigen, die über geringe MA verfü-
gen. Zwar begründen zahlreiche Arbeiten die 
Wahl ihrer Stichprobe – angehende Lehrkräfte – 
mit der Annahme, dass MA der Lehrkräfte auf 

die Schülerinnen und Schülern übertragen wer-
den könne (häufig mit Verweis auf Beilock, Gun-
derson, Ramirez & Levine, 2010), tatsächliche 
Implikationen von MA bei Lehramtsstudieren-
den wurden jedoch bislang kaum untersucht, so 
dass die Arbeit von Mizala et al. (2015) eine Aus-
nahme darstellt. 

 Die quasi-experimentelle Studie von Guillory 

Bryant (2009) ging unter anderem der Frage nach 
dem Zusammenhang von MA und Testangst 
nach. Sie zeigte einen positiven Zusammenhang 
von .43, was darauf schließen lässt, dass es sich 
um unterschiedliche Konstrukte handelt bzw. 
Unterschiede in der Ausprägung von MA nicht 
allein mit dem Empfinden von Testangst erklärt 
werden können (vgl. Hembree, 1990, S. 45). 

 Neben dem Schwerpunktfach im Studium wur-

den von Porsch (2017) Unterschiede in der Aus-
prägung von MA nach der Kursform im Abitur 
und dem Enthusiasmus, Mathematik zu unter-
richten, festgestellt. Ergänzend wurden Fragen 
zu den Gründen der Schwerpunktwahl bzw. der 
Ablehnung des Faches Mathematik gestellt. 
Deutlich wird, dass fehlendes Interesse und ge-

ringe Freude am Fach der Studierenden als Er-
klärung herangezogen werden, warum mehr als 
70 Prozent der Befragten gerne auf das Mathe-
matikstudium verzichtet hätten. Als Begründung 
wurde von den angehenden Grundschullehrkräf-
ten u. a. angegeben, dass sie geringe mathemati-
sche Kompetenzen besäßen und Mathematik als 

ein schwieriges bzw. anspruchsvolles Fach emp-
fänden. Eine kritische Bewertung des Faches 
Mathematik nehmen (einige) Schülerinnen und 
Schüler bereits in der Schulzeit vor (vgl. Haag & 
Götz, 2012). 
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3.3  Ansätze und Ergebnisse aus Interven-
tionsstudien zur Reduktion von Mathe-
matikangst bei Lehramtsstudierenden 

Vor dem Hintergrund der dargestellten Ergebnisse 

sowie mit Verweis auf Befunde aus Studien, die zei-
gen, dass Lehrkräfte im Beruf über MA verfügen  
(z. B. McAnallen, 2010) und MA (z. B. Beilock et 
al., 2010) sowie weitere Emotionen von Lehrkräften 
mit Emotionen ihrer Schülerinnen und Schüler in ei-
nem Zusammenhang stehen (z. B. Frenzel, Goetz, 

Lüdtke, Pekrun & Sutton, 2009), stellt sich die Frage, 
wie MA bereits in der Ausbildung bei angehenden 
Lehrerinnen und Lehrern reduziert werden kann. Zur 
Beantwortung wurde auf deutsch- und englischspra-
chige Längsschnittstudien aus dem Zeitraum 1998 
bis Januar 2018 zurückgegriffen (ausführlich vgl. 
Abschnitt 2). Insgesamt lagen für diese Auswertung 
14 empirische Studien vor (vgl. Tabelle 3 im An-

hang), die MA vor und nach einer Intervention bei 
Lehramtsstudierenden gemessen haben. Bis auf eine 
Arbeit aus Deutschland (Iwers-Stelljes et al., 2014) 
stellen diese US-amerikanische Studien dar, die 
mehrheitlich angehende Grundschullehrkräfte be-
fragten.  

Von den 14 Studien bediente sich eine Studie aus-

schließlich qualitativer Instrumente (Akerson, 2016), 
neun Studien verwendeten ein Mixed-Methods-De-

sign und fünf Studien wurden mithilfe eines quasi-
experimentellen Designs durchgeführt. Im Hinblick 
auf die Instrumente zur Messung von MA wurden 
mehrheitlich Selbstauskunftsbögen bzw. Inventare, 
wie sie auch in Querschnittstudien angewendet wer-
den (vgl. Tabelle 1 im Anhang), eingesetzt. Elf Stu-
dien nutzten die Mathematics Anxiety Rating Scale 
(MARS; Richardson & Suinn, 1972) oder eine adap-

tierte bzw. gekürzte Fassung. Obwohl zahlreiche kür-
zere Fassungen vorliegen, haben sogar sechs Arbei-
ten die Originalversion mit 98 Items zu beiden Zeit-
punkten verwendet. Auffallend ist zudem, dass die 
Mehrdimensionalität des Konstrukts MA, welches 
durch die Bildung von Subskalen abgebildet werden 
kann, in keiner der Auswertungen der Inventare be-

rücksichtigt wird. Einzig Jackson (2015) betrachtet 
die Ergebnisse differenzierter, allerdings auf Ebene 
der Einzelitems. Zur Erfassung von MA und mögli-
chen Veränderungen in den Einstellungen zu Mathe-
matik haben zwei Studien eine Zeichenaufgabe ge-
stellt, die sowohl eine wissenschaftliche Messung er-
möglicht als auch Reflexionsanlass für die Probanden 
sein kann. Sie sollten Bilder zu „Mathematik“ (Aker-

son, 2016) bzw. „einer/m Mathematiker/in bei der 
Arbeit“ (Lake & Kelly, 2014) zeichnen. Elf Studien 
konnten eine Reduktion von MA bei den Studieren-
den feststellen. Sofern Skalen zur Messung von MA 
eingesetzt wurden, zeigte sich, dass die Mittelwert-
unterschiede zwischen den zwei Messzeitpunkten 

signifikant sind. Jedoch gibt einzig Lorenzen (2017) 

Effektstärken an, um eine Bewertung vornehmen zu 
können.  

Die Formen der Intervention lassen sich wie folgt zu-

sammenfassen: Insgesamt zehn der 14 Studien fan-
den vor bzw. nach einem Fachdidaktikseminar statt 
(12 bis 15 Wochen). In drei dieser Studien (Gresham, 
2007, 2010; Harper & Dane, 1998) nahmen die Pro-
banden zudem an einem Schulpraktikum teil, so dass 
hier die Reduktion von MA auf (mindestens) zwei 

Faktoren zurückgeführt werden kann: auf den Besuch 
eines Seminars sowie auf das Erleben in einem schul-
praktischen Aufenthalt. Die Fachdidaktikseminare 
zeichnen sich durch die Anwendung kooperativer 
Lernformen und dem Lernen mit Objekten bzw. Ma-
terialien (wie Cuisenaire-Stäbe) aus. Die Methodik 
der Seminare wird von Studierenden als eine Erklä-
rung für die Reduktion von MA herangezogen (vgl. 

Gresham, 2007, 2010). Sowohl Alsup (2004) als auch 
Lorenzen (2017) gingen der Annahme in ihren Expe-
rimentalstudien nach, dass forschend entdeckendes 
Lernen bzw. konstruktivistisch-orientierter Unter-
richt zu einer Reduktion von MA bei Lehramtsstudie-
renden führe. Bei Alsup (2004) zeigte sich unabhän-
gig von der Lehrmethode eine Reduktion von MA. 

Verglichen wurde die MA von Studierenden eines 
Seminars, welches eher aktives Lernen und Partizi-
pation (vgl. ebd., S. 6) als Prinzipien anwendete im 
Vergleich zu einem Kurs, der „a more traditional lec-
ture-recitation format of instruction“ (ebd.) darbot. 
Bei Lorenzen (2017) zeigten sich zwar keine Unter-
schiede zwischen den Gruppen zum zweiten Mess-

zeitpunkt, aber die Interventionsgruppe reduzierte 
signifikant ihre MA, dagegen stieg die mittlere MA 
in der Kontrollgruppe signifikant an. Akerson (2016) 
führte seine Befragung vor und nach einem Prakti-
kum durch, wobei ebenfalls ein Begleitseminar (mit 
Schwerpunkt auf die Reflexion) angeboten wurde. A-
kerson (ebd.) bat die Probanden vor und nach dem 
Seminar zur Frage „What do you think of when you 

hear the word mathematics?“ ein Bild zu zeichnen 
und beschreiben. Zum ersten Messzeitpunkt enthiel-
ten 46 Prozent der Bilder und Beschreibungen eher 
Negatives wie Fragezeichen über einem Kopf oder 
Aussagen wie „stressful, nervous, confusing, 
frustrating“ (ebd., S. 43). Zum zweiten Zeitpunkt wa-
ren noch 39 Prozent der Darstellungen dieser Kate-

gorie zuzuordnen. In der Arbeit von Alsup (2004) so-
wie Tooke und Lindstrom (1998) zeigt sich kein Ef-
fekt für Studierende, die eine Veranstaltung besucht 
haben, die ausschließlich mathematische Inhalte ver-
mittelt. Angehende Grundschullehrkräfte profitierten 
in der Befragung von Johnson und vanderSandt 
(2011) von einem Mathematikseminar, andere Lehr-

ämter konnten dagegen ihre MA nicht verringern, so 
dass die Autorinnen schlussfolgern, dass es keinen 
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für alle Studierenden(gruppen) gleichermaßen geeig-

neten Kurs gibt. Lake und Kelly (2014) verweisen 
mit ihren Ergebnissen ferner darauf, dass es individu-
ell unterschiedliche Effekte geben kann. Die Teil-
nahme an einem Fachdidaktikseminar führte bei 14 
Studierenden zu einem Anstieg ihrer MA, bei 13 
nahm sie ab und für drei Studierende war das Angst-
niveau zu beiden Messzeitpunkten gleich hoch.7 I-

wers-Stelljes et al. (2014) benennen als Ursachen von 
MA u. a. fehlende mathematische Fähigkeiten und 
Fertigkeiten sowie „durch individuell biographisch 
erlebte angstinduzierende Lernsituationen“ (ebd., 
S. 10). Für die Reduktion von MA „bedarf es eines 
Kompetenzerwerbs, der mit Sicherheitswahrneh-
mungen und Veränderungen des Selbstkonzepts ver-

bunden ist. Andererseits bedarf es der Auflösung 
mentaler Blockaden, um Aufmerksamkeitsbereit-
schaft generieren zu können und kognitive Kapazität 
für den Kompetenzerwerb frei zu bekommen“ (ebd.). 
Eine Kompetenzzunahme kann nach einem Seminar 
oder im Rahmen eines Praktikums festgestellt wer-
den, so dass erwartet werden kann, dass Kompetenz-
überzeugungen zunehmen, die mit einer Reduktion 

von MA einhergehen können. Die Auflösung menta-
ler Blockaden war primäres Ziel der Intervention von 
Iwers-Stelljes et al. (2014). Angewendet wurde ein 
Verfahren der mentalen Selbstregulation bzw. eine 
spannungsreduzierende Methode, als Introvision be-
zeichnet, die ein Gruppen- und ein anschließendes 
Einzelcoaching umfasst. Auch Kimber (2009) entwi-

ckelte ein – jedoch nicht wie bei Iwers-Stelljes et al. 
(2014) individualisiert ausgerichtetes – Trainings-
programm, welches auf die Nutzung von Strategien 
zum selbstgesteuerten Lernen zielt. Auf die mittlere 
Ausprägung von MA hatte allerdings das Training 
keinen Einfluss. Das Verfahren der Introvision von 
Iwers-Stelljes et al. (2014) ist eine spannungsreduzie-

rende Methode. In diesem Zusammenhang soll er-
gänzend auf eine quasi-experimentelle Arbeit von 
Park, Ramirez und Beilock (2014) hingewiesen wer-
den, die ein ähnliches Ziel verfolgte. Die grund-
legende Annahme lautet: „Worries and intrusive 
thoughts about math situations are thought to rob 
high math-anxious individuals of an important cogni-
tive resource, working memory“ (ebd., S. 103). Um 

Blockaden abzubauen, wurde die Methode Expres-
sive Writing angewendet. Studierende sollten vor ei-
nem Mathematiktest ihre Gedanken und Gefühle auf-
schreiben, wenn sie an den bevorstehenden Mathe-
matiktest denken. Studierende mit hoher MA zeigten 
anschließend gleich hohe Testergebnisse wie diejeni-
gen mit niedriger Angst. Die Intervention wurde als 

erfolgreich bewertet, da entsprechend der theoreti-
schen Annahme MA nicht mehr die Performanz 
störte.  
 

4. Fazit 

Welche Forschungsdesigns und Instrumente wur-

den zur Erfassung von MA in nationalen und in-

ternationalen Studien bei Lehramtsstudierenden 

gewählt? 

18 der insgesamt 30 untersuchten Arbeiten wurden 

ausschließlich mit quantitativen Methoden durchge-
führt, zwei von diesen Arbeiten stellen quasi-experi-
mentelle Studien dar. Eine Kombination von quanti-
tativen und qualitativen Methoden erfolgte in sieben 
Arbeiten. Dabei wurden die Inventare zur Messung 
von MA ergänzt durch offene Antworten oder Inter-
views mit ausgewählten Studierenden. Die fünf wei-
teren Arbeiten sind qualitative Studien, die Inter-

views oder Aufsätze von Studierenden auswerteten. 
Die Analyse der eingesetzten quantitativen Instru-
mente zur Messung von MA zeigte, dass mehrheit-
lich etablierte Inventare eingesetzt wurden, und diese 
in der Mehrheit dem situationsspezifischen Ansatz 
folgen. Am häufigsten wurde der MARS von 
Richardson und Suinn (1972) oder Adaptionen des-

selben Instruments eingesetzt. Fünf Studien verwen-
deten Inventare, die MA entsprechend der Erfassung 
von Testangst operationalisieren und mehrere Angst-
komponenten abbilden. Eine Anpassung der Instru-
mente an die Zielgruppe – angehende Lehrkräfte – 
und eine systematische Variation mathematischer In-
halte oder Bearbeitungssituationen (vgl. Porsch et al., 
2015) erfolgte jedoch in keiner der Arbeiten. Zudem 

messen die eingesetzten Selbstauskunftsbögen nicht 
die in der Situation gefühlte Angst, sondern beziehen 
sich auf die Vorstellung bei der Bearbeitung. Auf die 
Bedeutsamkeit dieser Unterscheidung für Studien 
mit Lehrkräften verweisen Keller, Frenzel, Goetz, 
Pekrun und Hensley (2014, S. 78): „Also, teacher 
emotions as assessed in class and during teaching  

(i. e., state emotions) might be different from those 
reported outside the class when retrospectively eval-
uating one’s generalized emotion experiences (i. e., 
trait emotions).” Für diese Zielgruppe sind weitere 
Forschungsarbeiten (u. a. im Rahmen schulprakti-
scher Aufenthalte) wünschenswert, die beispiels-
weise MA im Zusammenhang mit Angst (Mathema-

tik) zu unterrichten bei angehenden Lehrkräften un-
tersuchen. 

Bei der Betrachtung der theoretischen Einführungen 

der Studien fiel zudem Folgendes auf: Häufig wird 
auf die Definition von Richardson und Suinn (1972, 
S. 551) zurückgegriffen, die MA als Emotionen ver-
ortet, welche in unterschiedlichen Situationen auftre-
ten kann, die mathematische Fähigkeiten verlangt. 
Generell wäre zu erwarten, dass eine Übereinstim-
mung der eingesetzten Instrumente zur Messung von 

MA und der in den Texten verwendeten Definitionen 
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vorliegt. Diese Kongruenz besteht jedoch nicht in al-

len Fällen. Beispielsweise wird von Allen (2011) der 
RMAS (Betz, 1978) verwendet, der MA ähnlich wie 
Testangst operationalisiert und Items zu ‚Aufgeregt-
heit‘ (Beispielitem: Mathematics makes me feel un-
comfortable and nervous.) und ‚Besorgnis‘ (Bei-
spielitem: My mind goes blank and I am unable to 
think clearly when doing mathematics.) enthält. Die 

in der Studie verwendete Definition von MA ver-
weist jedoch darauf, dass sich dieses Erleben auf „a 
wide variety of ordinary life and academic situations“ 
(ebd., S. 8) bezieht. Diese Situationsvariabilität wird 
jedoch mit keinem der Items des RMAS erfasst.  

Schließlich ist mit Bezug auf die Einleitung in den 

untersuchten Studien festzustellen, dass neben der 
teilweise inkongruenten Beschreibung des Kon-
strukts theoriegestützte Erklärungen für Ursachen 
von MA nur in wenigen Arbeiten (z. B. Mizala et al., 

2015) aufgeführt werden. Die Entstehung von Leis-
tungsemotionen wie MA kann beispielsweise mit-
hilfe der Kontroll-Wert-Theorie (vgl. Pekrun & 
Perry, 2014) begründet werden. Es ist festzustellen, 
dass dieser theoretische Bezug in keiner der in die-
sem Review untersuchten Arbeiten vorgenommen 
wurde. 

Welche empirischen Befunde liegen zu MA von 

Lehramtsstudierenden aus deutsch- und englisch-

sprachig veröffentlichten Studien vor? 

Die in diesem Beitrag betrachteten Arbeiten zu MA 

bei angehenden Lehrkräften spiegeln das Interesse an 
der Identifikation von Merkmalen Studierender mit 
ausgeprägter MA wider, welche stabil (z. B. Ge-

schlecht) oder veränderbar (z. B. Kompetenzüber-
zeugungen im Fach Mathematik) sind. Bedeutsam 
zur Erklärung scheinen insbesondere die – in einem 
Zusammenhang stehenden Merkmale – Mathema-
tikleistungen, Kompetenzüberzeugungen und die 
Wahl des Studienfaches zu sein. Für die Lehrerbil-
dung sind sicherlich insbesondere solche Merkmale 
interessant, auf die Einfluss genommen werden kann. 

So kann MA kann nicht allein durch geringe Leistun-
gen erklärt werden, die Ausbildung mathematischer 
Fähigkeiten und die Ausbildung positiver Selbst-
wirksamkeitsüberzeugungen kann jedoch als zentrale 
Aufgabe gelten. Zahlreiche Arbeiten versuchten zu-
dem Ursachen für die Entwicklung von MA bei Lehr-
amtsstudierenden zu identifizieren. Insbesondere ne-

gative Erfahrungen in der Schulzeit mit dem Fach o-
der der Mathematiklehrkraft sind aus Sicht von Stu-
dierenden verantwortlich für das spätere Erleben von 
MA. Allerdings plädieren Brown et al. (2012) statt 
einem ausschließlich „rückwärtsgerichteten“ Ansatz, 
der frühere Lernerfahrungen der Studierenden in den 
Blick nimmt, in Seminaren stärker die aktuellen Er-

fahrungen in Praktika zu thematisieren und Strate-

gien für den Umgang von angstinduzierenden Situa-
tionen zu vermitteln (vgl. ebd., S. 383-384). 

Aufgrund der hohen Diversität der eingesetzten In-

strumente sowie einer fehlenden Normierung kann 
die Frage nach der Prävalenz von MA (noch) nicht 
klar beantwortet werden. Aus einer pädagogisch-di-
daktischen Perspektive ist es jedoch entscheidend zu 
wissen, wann eine kritische Ausprägung von MA 
vorliegt. Vorliegende Studien lassen die (vorsichtige) 

Schlussfolgerung zu, dass relativ wenige der ange-
henden Studierenden über MA verfügen und diese 
insbesondere dann hoch ist, wenn Aufgaben in Test-
situationen bearbeitet werden müssen und wenn Stu-
dierende Mathematik nicht als Studien- bzw. Haupt-
fach im Studium gewählt haben. Da für den deutsch-
sprachigen Raum bislang erst zwei Studien vorgelegt 
wurden, sind weitere Arbeiten zur Prävalenz und Re-

levanz von Merkmalen zur Erklärung von MA wün-
schenswert, die den hiesigen Kontext stärker berück-
sichtigen. 

Welche Ansätze und Ergebnisse sind bislang aus 

Interventionsstudien bekannt, deren Ziel die Re-

duktion von MA bei angehenden Lehrkräften 

darstellt? Was für Schlussfolgerungen lassen sich 

ziehen? 

Die Querschnittstudien zeigen u. a., dass mathemati-

sche Kompetenzen und fachbezogene Kompetenz-
überzeugungen und MA negativ korrelieren. Die In-
terventionsstudien verweisen gleichermaßen auf die 
Bedeutsamkeit fachdidaktischer Inhalte in Mathema-
tik zur Reduktion von MA, indem bei der Vermitt-

lung konstruktivistische Unterrichtsmethoden und 
Anschauungsmaterial in Veranstaltungen mit Lehr-
amtsstudierenden genutzt werden. Allerdings ist an-
zunehmen, dass die Abnahme von MA bei Studieren-
den auf sehr unterschiedliche Faktoren zurückgehen 
kann, die in den Studien weder kontrolliert noch ge-
messen wurden. In der Mehrzahl liegt kein Vergleich 
mit einer Kontrollgruppe vor, sondern ein Rück-

schluss wird allein aus den Effekten mit einer Stich-
probe gezogen. Auf dieser Grundlage wird eine Eig-
nung der eingesetzten Lehrmethoden und/oder Erfah-
rungen aus schulpraktischen Aufenthalten abgeleitet. 
Alternativ bzw. ergänzend zu einem (quasi-)experi-
mentellen Design bieten sich Untersuchungen an, die 
auf Grundlage des Design-Based-Research-Ansatzes 

(DBR) entwickelt wurden (vgl. z. B. Prediger, 2019). 
Aus einer fachdidaktischen Perspektive ist es grund-
sätzlich wünschenswert, das zukünftige Arbeiten der 
Frage systematisch(er) nachgehen, welche Methoden 
der Vermittlung und in welchem Umfang Kompe-
tenzerwerb zur Reduktion von MA bei angehenden 
Lehrkräften beitragen können.  
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Für die Untersuchung der Emotion wurden mehrheit-

lich angehende Grundschullehrkräfte sowohl in den 
Quer- als auch Längsschnittstudien befragt, die in der 
Regel als Klassenlehrerin bzw. -lehrer die Mehrzahl 
der Fächer in einer Klasse unterrichten werden – ein-
schließlich Mathematik. Die dokumentierten Inter-
ventionen, die häufig eine Vermittlung fachwissen-
schaftlicher oder fachdidaktischer Kenntnisse um-

fassten, führten vielfach zu einer Reduktion von MA. 
Zugleich kann durch die Vermittlung fachspezifi-
scher Kenntnisse fachfremd erteilter Mathematikun-
terricht vermieden werden (vgl. Porsch, 2016). Vor 
diesem Hintergrund lässt sich die Empfehlung for-
mulieren, dass alle Studierende mit dem Ziel Grund-
schullehrerin bzw. -lehrer eine Ausbildung im Fach 

Mathematik absolvieren sollten, was mittlerweile in 
Deutschland in nahezu allen in allen Bundesländern 
Praxis ist (vgl. Porsch, 2019). Das vorliegende Re-
view verweist auf die wahrscheinliche Situation, dass 
ein Anteil an Lehramtsstudierenden MA empfindet. 
Zur Diskussion wird daher der Vorschlag gestellt, 
dass insbesondere im Grundschullehramt Studie-
rende zu Beginn ihrer Ausbildung nach ihren Einstel-

lungen zu und Emotionen im Fach Mathematik be-
fragt werden. In der Konsequenz sollte das Thema 
explizit als Gegenstand in einer Veranstaltung sein o-
der/und gezielte Trainings zur Reduktion von MA 
angeboten werden. Keine der im vorliegenden Bei-
trag berücksichtigten Interventionsstudien berichtet 
allerdings Ergebnisse nach Subskalen, die für solche 

diagnostische Zwecke benötigt werden würden. 

Neben fachwissenschaftlichen bzw. -didaktischen 

Veranstaltungen als Gelegenheit für angehende Lehr-
kräfte, um professionelle Fachkompetenzen zu er-
werben und Emotionen zu einem Fach zu reflektie-
ren, sind Interventionen bzw. Trainings vielverspre-
chend, die Blockaden oder Spannungen abbauen hel-
fen (vgl. Iwers-Stelljes et al., 2014) oder solche, die 
sich an psychotherapeutischen Methoden orientieren 
und eine (autobiographische) Reflexion der Betroffe-

nen anregen. Wünschenswert sind im deutschspra-
chigen Raum generell mehr Interventionsstudien 
(vgl. Schukajlow et al., 2017, S. 314), die zudem um-
fassend theoretisch mit Anbindung an die Gründe für 
die Entstehung von MA konzeptualisiert werden 
(vgl. Buckley et al., 2016; Dowker et al., 2016; Ra-
mirez et al., 2018). Viele der in diesem Beitrag be-

trachteten Studien erfüllen diesen Anspruch nicht 
umfassend. 

Anmerkungen 
1 Allerdings wird anhand der Tabellen 1 und 2 (vgl. An-
hang) deutlich, dass nicht alle aufgenommenen Publikati-

onen vollständige Informationen zu den Studien enthalten 

(z. B. das durchschnittliche Alter der Probanden fehlt teil-

weise). 
2 In den USA können an Grundschulen – neben sonderpä-
dagogisch ausgebildeten Lehrerinnen und Lehrern – so-

wohl Lehrkräfte tätig sein, die einen Studienabschluss 

„Early Education“ (bis ca. 8 Jahre) oder „Elementary Edu-

cation“ (bis ca. 12 Jahre) oder in beiden Bereichen besit-

zen. 
3 Die gekürzte Version von Suinn und Winston wird in 
Publikationen entweder als Mathematics Anxiety Rating 

Scale-Short Version (MARS-S/MARS-SV) oder als  

30-Item MARS-Version bezeichnet. 
4 Der von Suinn und Winston (2003) verwendete Begriff 
numerical anxiety bzw. ‚numerische Angst‘ wurde beibe-

halten. Jedoch wäre mit Blick auf die entsprechenden 

Items eher die Bezeichnung ‚Angst vor Algebra‘ (oder 

‚Arithmetik‘ als Teil der Algebra) passend, da die Aussa-

gen sich nicht auf die numerische Mathematik beziehen, 

die sich mit der Konstruktion und Analyse von Algorith-

men beschäftigt, sondern vielmehr mit dem Umgang mit 

Zahlen und Operationen. 
5 Die Standardabweichungen wurden von Bursal und 
Paznokas (2006) nicht angegeben. 
6 Das von Haciomeroglu (2014) eingesetzte Instrument, 
The Mathematics Teaching Anxiety Scale (MATAS), be-

steht aus vier Subskalen. Eine Subskala erfasst attitude to-

wards mathematics teaching, so dass nicht eindeutig ist, 

inwieweit hier Emotionen bzw. Angst oder Einstellungen 

gemessen werden. 
7 Lake und Kelly (2014) geben keine Mittel- oder Sum-
menwerte an, so dass offen bleibt, wie hoch das Angstni-

veau der Studierenden zu beiden Zeitpunkten war. 
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Anmerkungen: n. b. = nicht berichtet; Undergraduates = Studierende, die Bachelor-Abschluss anstreben; Freshmen 

= Studierende im 1. Studienjahr; Sophomores = Studierende im 2. Studienjahr; Juniors = Studierende im 3. Studi-
enjahr; Seniors = Studierende im 4. Studienjahr; FB = Frühkindliche Bildung (Early Childhood Education); GS = 

Grundschullehramt; SEK = Lehramt für die Sekundarstufe/weiterführende Schulform/en; SP = Lehramt für Sonder-
pädagogik. 
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