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Zusammenfassung

“Das Bedürfnis nach Leistung ist ein zentrales menschliches Anliegen. In unseren hochentwickelten Gesellschaften wird es zudem zu einem der wichtigsten Anforderungs- und Selektionskriterien.“ Vontobel (1970, S.1) zeigt auf, dass der Leistungsbegriff in der modernen Industriegesellschaft eine hohe Valenz besitzt. Die Leistungsanforderungen und -erwartungen an das einzelne Individuum sind hoch angesetzt. Für das Kind „steht eine Menge auf dem Spiel“, wenn es ihm nicht gelingt, diese Anforderungen zu erfüllen. Insofern wird nachvollziehbar, dass schon von der Gesellschaft her ein starker Druck nach Leistung auf den Kindern lastet, was Angst vor dem Versagen in Leistungssituationen zur Folge haben kann. Ob ein Kind Leistungsängste entwickelt, ist jedoch massgeblich vom sozialen Umfeld (Familie, Lehrpersonen und Mitschüler) abhängig. Diese Personen können zwar einerseits als Schutzfaktoren (protektive Faktoren) für das Kind betrachtet werden, andrerseits aber auch als Risikofaktoren für die Entstehung von Leistungsangst fungieren.
Für Eysenck (1965, zitiert nach Bodenmann 2004) sind die Persönlichkeitsmerkmale Introversion und Neurozitismus charakterisiert durch eine erhöhte Ängstlichkeit. Gelernte Hilflosigkeit, ungünstige Attributionstendenzen und eine niedrige Leistungsmotivation sind alles leistungsangstförderliche Erscheinungen, welche das Kind in der Interaktion mit seiner Umwelt gelernt hat. Nach Helmke (1983) haben Eltern mit einer strengen Erziehungspraxis stark negative Einflüsse auf das Kind, da ein aktives negatives Eingreifen in Folge eines schulischen Misserfolges eine klar angststeigernde Wirkung hat. Schorb (1976) betitelt die Schule als Mittelklasseninstitution, wobei Kinder aus der Mittelschicht die optimalste Erziehung, bezüglich der Vorbereitung auf den späteren Schulalltag, erhalten. Die Studie von Helmke und Fend (1985) belegt, dass es für Lehrpersonen nur sehr schwer möglich ist, Leistungsängstlichkeit bei ihren Schülern zu identifizieren. Da Kinder mit solchen Ängsten kaum durch normabweichendes Verhalten auffallen und sich „störungsfrei“ und scheinbar problemlos in den Schulalltag integrieren. Auch die Bezugsnormorientierung der Lehrperson hat einen erheblichen Einfluss auf die Leistungsängstlichkeit der Schüler. Nach Rheinberg (2006) wirkt eine individuelle Bezugsnormorientierung besonders angstsenkend, da die Leistung eines Schülers nicht ausschliesslich mit dem Leistungsdurchschnitt der Klasse verglichen wird, sondern seine persönlichen Leistungen im Längsschnitt betrachtet werden.

Das Konzept der Leistunsangst ist sehr komplex und multikausal. Wenn sich jedoch die die Eltern, sowie die Lehrpersonen sich ihres entscheidenden Einflusses bewusst sind, können sie Leistungsangst abfedern oder ihr entgegenwirken.

A Einleitung
Aus der Trägheit des Herzens heraus setzen wir Schäden, die Kinder in ihrer Entwicklung stören. Eltern und Lehrer sollten zusammenwirken, um seelischen Verletzungen vorzubeugen. Wir tragen Verantwortung dafür, die Würde des Einzelnen zu verteidigen und Lebensbedingungen zu schaffen, in denen Menschlichkeit entsteht. (Singer 2000, S.126 zitiert nach Riemann)
Mag diese Aussage auch etwas überspitzt und provokativ formuliert sein, sowie auch eine Spur zu theatralisch oder dramatisch klingen, wird das Thema „das Kind in der Leistungswelt“ doch von verschiedenen Seiten her beleuchtet und in einen breiten ethischen und gesellschaftlichen Zusammenhang gebracht. Es wird an die nahsten Bezugspersonen des Kindes appelliert, die Eltern und die Lehrer, welche eine enorme Verantwortung für eine vielseitige und gelungene Entwicklung tragen und deren Aufgabe es ist, den Kindern unterstützend mögliche Wege aufzuzeigen. Sie alle führen zum gleichen Ziel, welches ist, einen Platz in der heutigen Gesellschaft zu finden, der optimal auf die individuellen Bedürfnisse und Interessen abgestimmt ist und so eine optimale Entfaltung der Persönlichkeit mit all ihren Facetten erlaubt. Doch geht neben dem tief greifenden Einfluss der Eltern und Lehrer nicht auch von der modernen Leistungs- und Industriegesellschaft ein starker Druck aus? Die Auseinandersetzung jedes Individuums mit Gütemassstäben, spielt in den modernen, industriellen Gesellschaften eine entscheidende Rolle, wobei die Leistungsmotivation zunehmend als Schlüssel fungiert, welcher die Chancen jedes Einzelnen, sich selbst zu verwirklichen, sozialen Aufstieg zu erlangen und Ansehen zu erringen, bestimmt. Die Wichtigkeit des persönlich erkämpften Leistungsnachweises tritt an die Stelle des in früheren Zeiten als ausschlaggebend gegoltenen Status, welcher auf Privilegien beruhte, welche aus der sozialen Herkunft und der Familienzugehörigkeit herrührten. Leistungstüchtigkeit belegt somit einen der obersten Plätze im Wertesystem der modernen Gesellschaft (Vontobel, 1970). Insofern werden schon in der frühen Kindheit von verschiedenen Seiten her Erwartungen und Forderungen an das Kind gerichtet, wodurch ein beträchtlicher Druck aufgebaut wird. Abhängig von verschiedenen Aspekten der Persönlichkeit des Kindes und seines sozialen Umfeldes, ist der Umgang der Kinder mit den Prinzipien und Forderungen der Leistungsgesellschaft unterschiedlich. Während es einigen gelingt, sich unter diesen vorherrschenden Bedingungen voll zu entfalten und sich konstruktiv in die Gesellschaft einzugliedern, sind andere Kinder weniger gut in der Lage, mit den wachsenden Anforderungen umzugehen. Genau diese Kinder erfordern viel Sensibilität und die volle Aufmerksamkeit, sowie unterstützende Begleitung ihrer Bezugspersonen, um eine möglicherweise drohende Leistungsängstlichkeit und Furcht vor Misserfolgen mit geeigneten Massnahmen abzufedern.
Heute Nacht um 12 stellte ich plötzlich fest, dass ich überhaupt nichts mehr wusste. Da dachte ich, ich hätte alles vergessen. Aufregung ist auch sonst immer da, man ist erregter, man zittert und das ist irgendwie so ein Gefühl, als wenn da Strom durchfliesst. Der Strom geht durch den ganzen Körper, so ein Druckgefühl im Kopf. Aber heute Nacht, da setzte dieses Druckgefühl plötzlich aus, war keine Erregung mehr, sondern ein ganz reines Angstgefühl, und zwar ein Gefühl, dass man total versagt. Ich dachte, ich bin unfähig, ich würde es nicht schaffen. (Studentin der Psychologie in einem Interview vor der Prüfung, die sie mit „sehr gut“ bestand, 1969, zitiert nach Gärtner- Harnach 1972, S. 9)
Diese Schilderung zeigt auf realitätsnahe und emotionale Weise auf, was im Kopf eines misserfolgsängstlichen Individuums, welches vor einer Leistungsprüfung steht, auf physischer und emotionaler Ebene abläuft. Die Studentin nimmt vorerst körperliche Symptome war, wie Erregung und Zittern. Erst später treten zusätzlich negativ gefärbte Kognitionen und Attributionen („ich dachte, ich bin unfähig, ich würde es nicht schaffen“) auf.
Die beiden Hauptproblemstellungen dieser Arbeit sind zum Einen die Leistungsmotivation und zum Anderen die Leistungsangst. Da Leistungsangst als ein multikausales Phänomen angesehen werden kann, werden mögliche Ursachen von verschiedenen Seiten her beleuchtet. Die beiden Hauptfragestellungen dieser Arbeit lauten folgendermassen: Aus welchen Gründe entwickeln gewisse Schüler eine vorwiegend erfolgszuversichtliche Grundhaltung in Bezug auf Leistungssituationen und wieso generieren andere Schüler eine fast ausschliesslich misserfolgsängstliche Einstellung bezüglich Prüfungssituationen? In welcher Hinsicht beeinflussen die nahsten Bezugspersonen (Familie, Lehrer, Mitschüler) die Entwicklung der Leistungsmotivation und in wie weit können sie für die Entstehung von Leistungsängsten verantwortlich gemacht werden?
 Im Abschnitt C.1 wird untersucht ob gewisse genetische Dispositionen, Persönlichkeitseigenschaften oder bestimmte gelernte Aspekte zur Entstehung von Leistungsangst beitragen. Bei den Lernvoraussetzungen wird vor allem auf die Leistungsmotivation, gelernte Hilflosigkeit, sowie auf ungünstige Kontroll- und Attributionstendenzen eingegangen, sowie untersucht, unter welchen Bedingungen sich die eben genannten Phänomene auf eine ungünstige Art und Weise entwickeln. Im Kapitel C.2 steht der elterliche Einfluss im Zentrum. Es erfolgt eine Erläuterung von Persönlichkeitsmerkmalen und Erziehungsstilen, welche die Entstehung von Leistungsangst möglicherweise begünstigen. Weiter wird der Einfluss der Eltern auf die Entwicklung der Leistungsmotivation genauer untersucht. Gegen Ende dieses Abschnittes wird darauf eingegangen, inwiefern Leistungsangst auch gesellschaftlich bedingt sein kann. Die Frage, ob das Niveau der Leistungsangst vom sozio- ökonomischen Status der Eltern abhängig ist, wird beantwortet. Der Abschnitt C.3 steht ganz im Zeichen des Lehrerverhaltens, wobei das bekannte Phänomen der sich selbsterfüllenden Prophezeiung genauer betrachtet wird. Nicht zuletzt wird auch noch die Wirkung des Klassenklimas und der Bezugsgruppe genauer thematisiert. Im Abschnitt D wird abschliessend eine Diskussion über die verschiedenen Entstehungsbedingungen geführt und anschliessend ein Fazit gezogen.
B Der Begriff Leistungsangst 

Schwarzer und Quast (1985, S. 3- 4) ordnen Leistungsangst der Sozialphobie unter.
Ego- threatening anxiety is usually divided into test anxiety and social anxiety. Test anxiety can be understood as a rather general emotion related to all kinds of achievement situations which are perceived by the individual as evaluative…Social anxiety can be subdivided into shyness, embarrassement, shame and audience anxiety…Social anxiety is more general, whereas test anxiety can be conceived of as being rather specific with respect to written exams. In the case of oral exams and any other tests performed in public, test anxiety as well as social anxiety are adequate variables to be taken into account.
Arch (1987, S. 97) definiert Leistungsangst folgendermassen:
Test anxiety or, more gererally, evaluation anxiety (Wine, 1980) is a complex of responses to situations that are stressful because one’s performance is to be evaluated. While there is considerable variability in the specific responses that are labelled as parts of anxiety, as its precursors, or as its effects (I. G. Sarason, 1980, Schwarzer und Quast, 1985; Spielberger 1966a), there is general agreement that emotional arousal and interpretation, as well as cognitive concerns are involved (Liebert und Morris, 1967).
Die Definition von Schwarzer und Quast (1985) stellt die Leistungsangst als eine Unterkategorie der Sozialphobie dar. Während die Sozialphobie einen breiteren Rahmen von Sympthomen umfasst, bezieht sich die Leistungsangst spezifisch auf verschiedene Variationen von Prüfungs- und Leistungssituationen.

Archs (1987) Verständnis der Leistungsangst fokussiert stärker auf die Tatsache, dass die Leistungsbewertung anderer Menschen Versagensängste im Kinde auslösen kann. Zudem kommt auch der Situationseinschätzung und –interpretation durch das Kind eine zentrale Bedeutung zu. Wie die Prüfungssituation im Einzelfall bewertet und bewältigt wird, hängt stark vom Leistungsmotiv der Person ab. Je nach dem ob sie über ein stark erfolgsmotiviertes oder sehr misserfolgsängstlich Leistungsmotiv verfügt, schätzt sie eine bevorstehende Prüfungssituation anders ein. Arch (1985) erwahnt, dass „cognitive concerns“ massgeblich am Phänomen der Leistungsangst beteiligt sind. Als typische kognitive Bewertungsmuster kommen bei der Leistungsangst je nach Person verschiedenartige Attributionstendenzen ins Spiel. Wenn ein Misserfolgserlebnis in der Schule internal, stabil und global bewertet wird, kann das bewirken, dass die betreffende Person zukünftig Angst vor Leistungssituationen zeigt, aus Angst vor einem möglichen Versagen.
C Ursachen von Leistungsangst

Das Kapitel C befasst sich mit Fragen nach Entstehungsbedingungen von Leistungsängsten. Wieso entwickeln gewisse Schüler eine erfolgsmotivierte Grundeinstellung in Bezug auf Prüfungen und andere Leistungssituationen, während andere eine mehrheitlich misserfolgsängstliche Haltung bezügliche Leistungssituationen generieren? Gibt es genetische Komponenten oder gewisse Persönlichkeitsmerkmale, welche die Entstehung von Leistungsangst begünstigen oder sind an der Leistungsangst vielmehr gelernte Aspekte (Attributionstendenzen, gelernte Hilflosigkeit, Leistungsmotivation) beteiligt? Inwiefern beeinflussen Faktoren im familiären Umfeld eines Schülers die Genese dieser Angst? Gibt es gewisse Verhaltensweisen von Lehrpersonen und der Schulklasse, welche Leistungsängstlichkeit fördern?
Durch das Kind bedingte Ursachen
Dieser Abschnitt beinhaltet zunächst die Frage ob Leistungsängsten gewisse genetische Komponenten oder Persönlichkeitsstrukturen zugrunde liegen. Weiter wird darauf eingegangen, inwiefern während der Kindheit gemachte Erfahrungen, sowie gegenwärtigen Einflüsse dafür verantwortlich sind, dass beim Kind ungünstige Attributionsmuster oder eine niedrige Leistungsmotivation entstanden sind und welchen Einfluss diese auf die Entstehung von Leistungsangst haben.
genetische Prädispositionen für Leistungsangst

Es gibt einige Studien, welche eine genetische Disposition für Angststörungen annehmen. Ein Beispiel ist die Studie von Turner, Beidel und Costello (1978). Sie fanden heraus, dass Kinder von Patienten mit Angststörungen häufiger über angstähnliche Zustände berichten, öfter über Schulprobleme klagen, sowie oft Angst haben, dass ihren Familienmitgliedern etwas Schlimmes widerfahren könnte, als Kinder von Eltern ohne Angststörungen. Die Autoren betonen aber auch, dass es um eindeutig von einer genetischen Disposition bei Angststörungen zu sprechen, noch weiterer Studien bedarf. Anhand dieses Studiendesigns ist es nicht möglich, auf eine genetische Komponente zu schliessen, welche an Angststörungen beteiligt sein soll. Vielmehr müssen für die Übertragung von Angststörungen von den Eltern auf das Kind auch andere Mechanismen in Betracht gezogen werden. Perrez und Baumann (2005) bestätigen, dass beispielsweise das Modelllernen eine starke Wirkung auf eine solche Übertragung von Ängsten haben kann.
Eysenck (1965, zitiert nach Bodenmann 2004) entdeckte, dass nicht alle Menschen gleich konditionierbar sind. Er versuchte Persönlichkeitsmerkmale zu definieren, welche als Erklärung für diese interindividuellen Unterschiede dienen sollten. Eine leichte Konditionierbarkeit zeigt sich vor allem in einer vermehrten autonomen Reaktionsbereitschaft, einer erhöhten kortikalen Aktivierung, sowie einer verzögerten oder ausbleibenden Habituation,. Diese zentralnervösen Muster versuchte er einem Persönlichkeitsmuster zuzuordnen und fand sie mit hohem Neurotizismus und Introversion korreliert.
gelernte Aspekte der Leistungsangst

C.1.1.1 Leistungsmotivation
Mc Clelland et al. (1953, zitiert nach Rheinberg, 2006) definieren den Begriff Leistungsmotivation als die Auseinandersetzung mit einem Gütemassstab. Rheinberg (2006) versteht unter Leistungsmotivation Folgendes: „Leistungsmotiviert im psychologischen Sinn ist ein Verhalten nur dann, wenn es auf die Selbstbewertung eigener Tüchtigkeit zielt, und zwar in Auseinandersetzung mit einem Gütemassstab, den es zu erreichen oder zu übertreffen gilt.“(S. 60) Nach Vontobel (1970) ist das Konstrukt der Leistungsmotivation nicht von Geburt an gegeben. Im Kind müssen gewisse kognitive Entwicklungsschritte und Grundvoraussetzungen vollbracht sein. Dieser erforderliche Minimalwert ist etwa ab dreieinhalb Jahren erreicht. Vorboten der Leistungsmotivation, wie beispielsweise die Funktionslust, das Selber- machen- Wollen, sowie die Ausdauer in sensumotorischen Tätigkeiten, sind schon ab dem ersten bis zweiten Lebensjahr zu beobachten und sind vor allem in der familiären Umwelt verankert. Heckhausen (1972, zitiert nach Vontobel 1970) bezeichnet solches Verhalten als Kreisreaktionen. Sie geben dem Kind die Gewissheit, für die von ihm initiierten Handlungen verantwortlich zu sein, was er zusammengefasst als Selbstverursachung bezeichnet.

Heckhausen et al. (1962, 1965, zitiert nach Vontobel 1970) zeigen auf, dass die ersten Erfolgs- und Misserfolgserlebnisse, welche um die drei bis vier Jahre zu beobachten sind, sich sehr nachhaltig auf die spätere Leistungsmotivation des Kindes auswirken. Der Spannungszustand zwischen Erfolgswunsch und Misserfolgsvermeidung ist in dieser Phase sehr zentral. Zunehmend werden im Konflikt zwischen Erfolgswünschen und Misserfolgsvermeidung Unterschiede sichtbar, was das Vorgehen bei der Konfliktbewältigung betrifft. Bei einigen Kinder ist eher eine Tendenz zu einer defensiven, meidenden Form der Konfliktbewältigung erkennbar, bei andern eher eine offensive, anpackende. Nach Heckhausen (1965, zitiert nach Vontobel 1970) ist es schon ab zehn Jahren möglich, das Leistungsverhalten im Erwachsenenalter vorherzusagen. Dies zeugt von einer Stabilität der Leistungsmotivation im Lebenslauf eines Menschen. Atkinson (1957, 1964, zitiert nach Weiner 1975) spricht von Erfolgs- und Misserfolgsmotiv, welche er als affektive Dispositionen definiert.  Das Erfolgsmotiv, welches er auch als „Hoffnung auf Erfolg“ umschreibt, charakterisiert sich als Disposition, Erfolgen nachzustreben und damit positiven, leistungsbezogenen Affekt zu erhöhen. Charakteristisch für das Misserfolgsmotiv, welches er mit „Furcht vor Misserfolg“ gleichsetzt, ist das Vermeiden von Misserfolgen um somit negativen leistungsbezogenen Affekt zu vermeiden. In seiner Theorie (1964) ist das Verhalten ein Ergebnis eines Aufsuchen- Meiden Konfliktes, da ja die Möglichkeit von Erfolg und Misserfolg bei jeder Tätigkeit existiert. (Atkinson & Litwin, 1960, zitiert nach Schorb 1976) meinen, dass eine hohe Leistungsmotivation mit dem Motiv Erfolge anzustreben und eine niedrige Leistungsmotivation mit dem Ziel der Vermeidung von Misserfolgen verbunden ist. Aufgrund der Tatsache, dass leistungsängstliche Personen über gleiche Eigenschaften verfügen wie Personen, welche ein stark ausgeprägtes Misserfolgsmeide- Motiv aufweisen, verwenden sie das Motiv Misserfolgsvermeidung und Leistungsangst als Synonyme. Wie sich Leistungsängstliche von Erfolgsmotivierten im alltäglichen Leben am offensichtlichsten unterscheiden, ist nach Meinung der beiden Autoren die Risikowahl. Erfolgsorientierte Personen erzielen in einem Risikoversuch mit .50 Erfolgswahrscheinlichkeit ihr bestes Ergebnis. „The strongest anxiety about failure, occurs, when tasks are of intermediate difficulty“(Atkinson &Litwin, 1960, S.52, zitiert nach Schorb 1976). Eine solche Situation ist genau die Bedingung, unter welcher leistungsängstliche Personen, die geringste Chance auf ein erfolgreiches Ergebnis zeigen. Ein weiterer Unterschied zwischen Leistungsängstlichen und Leistungsmotivierten ist die Tatsache, dass leistungsmotivierte Personen keine Angst zeigen, an einer bestimmten Aufgabe zu scheitern, sondern geradezu an ein positives Ergebnis glauben. Sie sind aufgrund der fehlenden Angst fähig, einen kühlen Kopf zu bewahren und sich ihren Möglichkeiten angepasste Ziele zu setzen. Abschliessend merken die Autoren an, dass sich Misserfolgsorientierte durch eine hohe Prüfungs- und Leistungsangst auszeichnen, sowie durch weniger Effizienz und Ausdauer auffallen. Erfolgsmotivierte werden demnach durch eine hohe Leistungsmotivation charakterisiert. Sie suchen sich erreichbare Risiken auf und ihr Verhalten ist effizient.
Im Selbstbewertungsmodell von Heckhausen (1972, 1975, zitiert nach Rheinberg 2006) ist das Motiv als ein System dargestellt, welches aus drei Teilprozessen der Selbstbewertung besteht und sich selbst stabilisiert. Zu diesen drei Prozessen gehört erstens der Vergleich eines Resultats mit einem Standard, zweitens die Kausalattribution (Ursachenzuschreibung) und drittens der Selbstbewertungsaffekt von Zufriedenheit oder Unzufriedenheit mit der eigenen Tüchtigkeit. Zwischen diesen drei Prozessen ist eine Wechselwirkung zu beobachten. Erfolgszuversichtliche Personen, welche sich realistische Ziele vornehmen, sehen eher, wie der Ausgang der Handlung von der eigenen Anstrengung abhängt und wie die eigene Tüchtigkeit sich in Folge vermehrter Übung weiter steigert. Die Attributionen werden nach dem typischen Muster Erfolgsmotivierter vorgenommen. Erfolge werden durch die eigene Fähigkeit begründet und Misserfolge werden zeitvariablen Faktoren, wie beispielsweise mangelnder Anstrengung zugeschrieben. Ein solcher Attributionsstil bewirkt mehr Stolz und Zufriedenheit nach Erfolgserlebnissen als Niedergedrücktheit und Betroffenheit nach Misserfolgen. Diese Asymmetrie bewirkt, dass Leistungssituationen als etwas Anziehendes wirken und so die eigene Tüchtigkeit auch an realistischen Anforderungen erprobt wird. Die erfolgszuversichtliche Attributionstendenzen und die Selbstbekräftigung werden somit weiter verstärkt. Bei misserfolgsmotivierten Menschen läuft das Zusammenwirken der drei Teilprozesse anders ab. Da realistische Herausforderungen gemieden werden, sieht man keinen Zusammenhang zwischen eigenem Handeln und dem Handlungsergebnis, noch bemerkt man ein Wachstum der eigenen Tüchtigkeit. Erfolge führen sie auf Glück oder die Aufgabenleichtigkeit zurück und sehen somit keinem Zusammenhang zur eigenen Fähigkeit oder Anstrengung. Befürchtet jemand in jeder Leistungssituation schon im Vorfeld unfähig zu sein, so bestätigt der erlittene Misserfolg das schlechte Selbstbild der eigenen Tüchtigkeit. Misserfolgsängstliche Personen schreiben Erfolgen externale Faktoren zu und Misserfolge begründen sie mit zeitstabilen Faktoren, wie mangelnde Fähigkeit. Für solche Menschen ist somit die Bedeutung eines Erfolgs gering und die Belastung bei Misserfolgen gross. Unter den genannten Bedingungen erscheinen Leistungssituationen daher als unerfreulich, bedrohend und angstauslösend. Dies gilt vor allem für realistische Anforderungen, welche ja die eigene Untüchtigkeit besonders gut erkennbar machen. Realistische Anforderungen werden also zugunsten von unrealistischen gemieden, was das ungünstig funktionierende Selbstbewertungssystem noch weiter stabilisiert.
Becker (1980, 1982, zitiert nach Becker 1985, test anxiety research band 1) führte mit 28 Studenten eine Langzeitstudie durch, welche während einer vierwöchigen Vorbereitungszeit für ein schwieriges Examen stattfand. Anhand der Variablen „subjective competence deficit“ (the discrepancy between the subjective competence and the level of aspiration), „subjective probability of failing the examination“ und „personal importance“ war es möglich, das individuelle Level jedes Studenten bezüglich der Prüfungsangst zu erfassen. Für erfolgszuversichtliche Studenten ist eine umgekehrt U- förmige Kurve charakteristisch für das individuelle Angstlevel, während für misserfolgsängstliche Studenten eine monoton ansteigende Kurve das individuelle Angstniveau abbildete.
C.1.1.2 erlernte Hilflosigkeit

Die ersten Untersuchungen zum Phänomen der erlernten Hilflosigkeit betrafen Tierversuche mit Hunden. Overmeier und Seligman (1967, beide zitiert nach Rheinberg 2006) beschreiben, dass für die Hunde auf ein ankündigendes Signal ein Elektroschock folgte. In der ersten Versuchsphase hatten die Hunde keine Möglichkeiten, den Elektroschocks zu entfliehen, da sie im Käfig festgezurrt waren. In der zweiten Versuchsphase, wo sich die Tiere dann frei bewegen konnten, lernten die Hunde nicht, auf die Ankündigung eines Elektroschocks mit einem Sprung aus dem Käfig zu fliehen. Hunde die keine solche Vorerfahrungen kannten, lernten schnell den Schocks zu entkommen. Seligman (1975, zitiert nach Rheinberg 2006) erklärt das Phänomen folgendermassen: Die Tiere haben in der ersten Versuchsbedingung gelernt, dass die schmerzverursachenden Ereignisse unkontrollierbar sind und somit nicht durch eigene, willentliche Reaktionen zu beeinflussen sind. In der zweiten Phase des Versuchs herrschte nun die Erwartung vor, dass auch jetzt die unangenehmen Ereignisse nicht kontrollierbar sind. Obwohl in dieser Versuchsbedingung objektiv gesehen ein erfolgreiches Reagieren möglich wäre, fühlt sich das Tier  den Elektroschocks hilflos ausgeliefert.
Der Autor (zitiert nach Rheinberg, 2006) beschreibt drei Defizite, welche beim Menschen im Falle einer erlernten Hilflosigkeit auftreten. Zum Ersten tritt ein motivationales Defizit ein, wobei die eigene Initiative und Antriebskraft Geschehnisse in der Umgebung zu kontrollieren, stark eingeschränkt ist. Zum Zweiten ist ein kognitives Defizit beobachtbar. Die Person ist aufgrund negativer Kontrollerfahrungen nicht mehr in der Lage objektiv festzustellen, ob ein Ereignis tatsächlich durch das eigene Handeln beeinflusst werden kann. Schliesslich sind als emotionales Defizit stark negative Affekte wie Angst und Depression zu beobachten. Allerdings, betont Stiensmeier- Pelster (1988, zitiert nach Rheinberg 2006) tritt der Effekt der erlernten Hilflosigkeit beim Menschen nach unkontrollierten Misserfolgen nicht zwingend auf. Ein Kind, welches zu einem Zeitpunkt vermehrt unkontrollierte Misserfolge erlebt, generiert nicht zwingend die Erwartung auch zukünftig Unkontrollierbarkeit zu erleben. Wie der Ansatz der Attributionstendenzen aufzeigt, hängen zukünftige Erwartungseffekte und affektive Auswirkungen von Erfolg und Misserfolg von den vermuteten Ursachen ab, welchen das Individuum die Erfolge oder Misserfolge zuschreibt. Folglich setzt die Hilflosigkeit vor allem dann ein, wenn der erlebte Misserfolg vom Kind mit mangelnder Fähigkeit oder Intelligenz begründet wird. Mangelnde Anstrengung und hohe Aufgabenschwierigkeit sind Gründe, welche kaum zur generalisierten Erwartung zukünftiger Unkontrolliertheit führen. Abramson, Seligman und Teasdale (1978, zitiert nach Rheinberg, 2006) erweiterten die Hilflosigkeitstheorie, indem sie dem Schema von Weiner, welches sich aus zeitlicher Stabilität und Lokation zusammensetzt, zusätzlich die Dimension der Globalität hinzufügen. Globalität bedeutet, dass eine Ursache in vielen Situationen wirksam ist. Spezifisch ist eine Ursache, wenn sie nur für eine einzige Situation wirksam ist. „Die Defizite unkontrollierbarer Misserfolge sind dann stark ausgeprägt, wenn man sie einem Kausalfaktor zuschreibt, der zeitstabil, internal und global ist.“ (Rheinberg, 2006, S.98) Der Autor meint, dass einer solchen Attribution in Leistungssituationen vor allem dem Aspekt mangelnde Fähigkeit entspricht. Wenn ein Kind sich Misserfolge in der Schule durch diesen Faktor erklärt, sinken seine Motivation und Erfolgserwartungen und es sieht keine Möglichkeit mehr, durch eigenes Bemühen und sich Anstrengen das Resultat zu beeinflussen.
C.1.1.3 Kontrollüberzeugungen und Attributionstendenzen
Nach Krampen (1982) gewinnen Individuen in Interaktion mit der Umwelt Erkenntnisse darüber, ob Verstärker oder eingetroffene Ereignisse als kontingent zum eigenen Verhalten oder ihren persönlichen Charakteristika auftreten oder ob die Verstärkungen und Ereignisse, welche auf die eigenen Handlungen folgen, als nicht kontingent zum eigenen Handeln oder Persönlichkeitsmerkmalen eintreten. In letzterem Fall werden als Ursachen Glück, Pech, Zufall, Schicksal oder Kontrolle einer mächtigen Person oder Umweltkräfte angenommen. Solche Erfahrungen können zu allgemeinen Erwartungshaltungen generalisiert werden. Diese können eine stärker nach innen gerichtete Orientierung und Ursachenzuschreibung oder eine vermehrt nach aussen geleitete Orientierung oder Ursachenzuschreibung beinhalten. Rotter (1966, zitiert nach Krampen 1982) bezeichnet dieses Phänomen als internale bzw. externale Kontrollüberzeugungen. Von einer internalen Kontrollüberzeugung wird dann gesprochen, wenn sich die Person die Ursache für ein Handlungsergebnis sich selber zuschreibt. Bei der externalen Attribution werden zwei Formen unterschieden, passiv- externale und defensiv- externale Kontrollüberzeugungen. Bei ersteren werden vom Kind Glück oder Zufall als Ursachen seines Handelns angenommen und bei letzterem andere, mächtige Personen. Nach Perrez (1989, zitiert nach Bodenmann 2004) gibt es vier Möglichkeiten, wie Kausalattributionen und Kontrollüberzeugungen in der Ontogenese entstehen können. Erstens können sie durch objektive Kontingenzen, welche auch als Stimulus- Reaktionskontingenzen verstanden werden, erworben werden. Beispielsweise lernt ein Säugling, dass seine Reaktionen in der Umwelt eine Konsequenz bewirken, wenn seine Betreuungsperson kontingent auf sein Schreien erscheint. Das Kleinkind realisiert, dass es durch sein Verhalten Einfluss auf seine Umgebung ausübt. Ein kontingentes Elternverhalten ist also eine wichtige Vorraussetzung für die Entwicklung einer internalen Kontrollüberzeugung. Zweitens können Kontrollüberzeugungen auch durch beobachtete Konsequenzen erworben werden.  „Die beobachteten Kontingenzen stellen jene R-K- Abfolgen dar, die eine Person bei anderen Personen beobachten kann“ (Perrez, 1989, S.173, zitiert nach Bodenmann 2004). Eine dritte Möglichkeit stellen symbolisch vermittelte Kontingenzen dar. Hier geht es darum, dass Reaktions- Konsequenz Zusammenhänge in symbolischer Form, also z. B. über Geschichten vermittelt werden. Eine letzte Alternative, welche der Autor vorschlägt sind fremdinterpretierte Kontingenzen. Darunter sind Zusammenhangsinterpretationen zu verstehen, welche Kinder von ihren nahen Bezugspersonen erklärt bekommen. Nach Weiner und Rosenbaum (1980, zitiert nach Bodenmann 2004) können Erfolg und Misserfolg nach den Aspekten Stabilität über die Zeit (variabel, stabil) und nach Personenabhängigkeit (internal, external), sowie nach dem Ausmass an Kontrolle (kontrollierbar, unkontrollierbar) klassifiziert werden.

Die Autoren Arkin, Appleman und Burger (1980, zitiert nach Perrez, & Baumann, 2005) konnten nachweisen, dass ängstliche Personen Misserfolge vermehrt auf internale, stabile und globale Ursachen zurückführen.
Einfluss der Eltern
Die Eltern sind die einzigen Personen, welche Gelegenheit haben, die ersten Erfahrungen, sowie auch seine spätere Entwicklung zu beobachten und zu beeinflussen. Im folgenden Abschnitt wird hauptsächlich darauf eingegangen, ob bestimmte Persönlichkeitsmerkmale der Eltern die Wahrnehmung von Schulangst erleichtern. Sind ängstliche Eltern allgemein besser in der Lage eine solche Angst bei ihrem Kind festzustellen? Zusätzlich wird der Erziehungsstil genauer untersucht und ergründet ob streng oder inkonsequent erzogene Kinder mit einer höheren Wahrscheinlichkeit Schulängste entwickeln.
Persönlichkeitsmerkmale und Erziehungsverhalten der Eltern
Inwiefern sind Eltern in der Lage Schulangst bei ihrem Kind festzustellen und existieren Persönlichkeitsmerkmale der Eltern, welche sich positiv auf die Sensibilität und somit die Feststellung von Schulangst auswirken? Jacobs und Strittmatter (1979) haben nachgewiesen, dass Eltern, welche allgemein ängstlich sind, in höherem Masse fähig sind, Leistungsängste beim Kind wahrzunehmen. Diese Tatsache könnte damit in Zusammenhang stehen, dass ängstliche Personen generell eher in der Lage sind, Angstsituationen und Angstzeichen festzustellen und zu interpretieren. Die Autoren vermuten, bei der Übertragung der elterlichen Angst auf ihre Kinder einerseits eine Vererbung von Persönlichkeitseigenschaften, andrerseits einen durch Umwelteinflüsse begründeten Angsterwerb, ausgelöst beispielsweise über das Modelllernen. Das Modelllernen ist ein kognitiver Lernprozess, bei dem ein Organismus durch das Beobachten von Handlungen Anderer und der nachfolgenden Konsequenzen dieser Handlungen neue Verhaltensweisen lernt oder bestehende Verhaltensweisen ändert. (Baade et al., 1983, zitiert nach Bodenmann 2004). 
Jacobs und Strittmatter (1979) thematisieren ebenfalls den Zusammenhang zwischen einem strengen Erziehungsverhalten der Eltern und der Entstehung von Leistungsangst beim Kind. Das leistungsängstliche Verhalten wird bereits in den Jahren vor dem Schuleintritt gelernt und stellt das Ergebnis der vorschulischen Leistungsanforderungen, sowie den elterlichen Leistungsbewertungen dar. Während sich das leistungsängstliche Verhalten zwar im Verlauf der Kindheit herausgebildet hat, darf nicht vergessen werden, dass die Schulangst durch aktuelle Erwartungen und Erziehungsmassnahmen der Eltern weiterhin beeinflusst und dadurch zum Teil auch aufrechterhalten wird. Der strenge elterliche Erziehungsstil wirkt determiniert die Schulangst nur unter dem Umstand, dass sich der Erziehungsstil auf schulische Leistungsanforderungen bezieht und wenn ihn das Kind als streng interpretiert.
Lukesch (1977, zitiert nach Helmke 1883, S.) gibt folgende Umschreibung für streng erzogene Individuen:

Streng erzogene Individuen haben gelernt, häufig bestraft zu werden. Von ihnen werden häufig negative Verhaltenskonsequenzen antizipiert. Viele Situationsaspekte sind für sie zu aversiven Stimuli geworden. Wenn Ängstlichkeit als die erhöhte Wahrscheinlichkeit definiert wird, dass Situationsaspekte aversiv sind und damit den Zustand der Angst bzw. der Furcht auslösen, sind streng erzogene Individuen in der Regel ängstlicher als nicht streng erzogene (S.116)

Andreas Helmke (1983) präzisiert die Auswirkungen strenger Erziehungspraktiken auf Leistungsangst. Ein aktives negatives Eingreifen seitens der Eltern aufgrund eines schulischen Misserfolges wirkt angstaufbauend, während eine passive negative Reaktion der Eltern, wie z.B. das Unterlassen von Unterstützung und Hilfe nicht zwingend eine angstauslösende Wirkung haben muss. Die Erkenntnis, dass Strenge Angst steigernd wirkt und Unterstützung eine geringe angstsenkende Wirkung hat, erläutert der Autor wie folgt: Ermutigung und Trost können sich zwar einerseits angsthemmend auswirken, indem sie die negative Valenz von Misserfolgen reduzieren, sowie das allgemeine Selbstvertrauen der Kinder anheben, auf der anderen Seite können derartige Unterstützungsmassnahmen dem Kind auch das Gefühl vermitteln, dass schulische Erfolge respektive Misserfolge, sehr zentral sind. Es resultiert eine Valenzerhöhung des schulischen Erfolgs. Nach Helmke (1983) kommt der Valenz bei der Angstentstehung eine zentrale Rolle zu. Denn je höher die wahrgenommene Valenz von Leistungen ist und je mehr für die Person aus subjektiver Sicht auf dem Spiel steht, desto höher ist die Leistungsangst. Der Autor stellt die Wirkung des ambivalenten Charakters des Konstruktes Schulengagement der Eltern auf Leistungsängste in einen noch breiteren Zusammenhang. Hohes Schul- und Hausaufgabenengagement der Eltern kann als Bedrohung, Einmischung und Druck empfunden werden, vor allem dann wenn ein ausgeprägtes Schul- und Hausaufgabenengagement vom Kind als Reaktion der Eltern auf schulische Auffälligkeiten und Probleme interpretiert werden. Wenn das Kind die elterliche Hilfe nicht als Konsequenz auf Misserfolge und Probleme in der Schule zurückführt, kann sie durchaus als Unterstützung angesehen werden und wirkt so potentiell angstsenkend. Das schulische Desengagement der Eltern hat ebenfalls eine positive und eine negative Wirkung auf Schulängste. Es hat vor allem negative Auswirkungen auf das Kind, wenn zum Desengagement der Eltern noch ein emotional kaltes, sowie von Gleichgültigkeit geprägtes Klima hinzukommen. Wenn das Desengagement als Ausdruck von Selbständigkeitsförderung gedacht und verstanden wird, hat es jedoch vorwiegend eine positive Wirkung auf das Kind.
Weiter kann auch aus der vom Kind wahrgenommenen Unzufriedenheit der Eltern mit den von ihm erbrachten Schulleistungen ein Leistungsdruck entstehen, welcher wiederum zu Angst führen kann. Für das Kind ist es sehr belastend, wenn zur ausgedrückten Unzufriedenheit noch aversive Erziehungsmassnahmen hinzukommen, durch welche sich die Eltern deutliche Leistungsverbesserungen erhoffen. Solche aversive Erziehungspraktiken sind beispielsweise Strafen wie Taschengeldentzug oder Fernsehverbot, aber auch subtilere Verhaltensweisen auf zwischenmenschlicher Basis, wie ausgedrückte Enttäuschung oder mangelnde Zuwendung. Gerade diese Reaktionen scheinen die Schüler emotional sehr stark zu belasten.
Nach Helmke (1983) ist auch die Instabilität der Eltern ein wichtiger Einflussfaktor für die Entstehung von Leistungsangst. Unter Instabilität der Eltern versteht der Autor die Inkonsistenz und Unberechenbarkeit des elterlichen Verhaltens, der Anforderungen und der Sanktionen. Die Leistungsangst verstärkt sich, je inkonsistenter und unvorhersehbarer jene Aspekte des elterlichen Verhaltens vom Kind erlebt werden. Der Autor folgert, dass ein inkonsistentes Elternverhalten die Heranbildung stabiler Kontrollerwartungen beim Kind schwerwiegend beeinträchtigt. Diese werden jedoch als notwendige Elemente des Kompetenzbewusstseins betrachtet. Zudem wird durch die Verunsicherung durch die Eltern, welche durch einen erlebten Verlust der eigenen wirksamen Verhaltenssteuerung entstanden ist, beim Kind ein allgemeines Konzept mangelnder Bewältigbarkeit herausgebildet. Wenn Eltern ihre Sanktionen in völlig willkürlicher und undurchschaubarer Weise einsetzen, sieht das Kind keine Möglichkeit ihnen zu entgehen. Im Falle totaler Nichtkontingenz wird beim Kind ein völliger Kontrollverlust erwartet, welcher zu einer erheblichen Steigerung von Leistungsangst führen kann.
Ein Modell, welches den elterlichen Einfluss auf die Entstehung von Leistungsängsten zum Thema hat ist das Zwei-Prozess Modell von Krohne. Ausgehend von den sozialen Lerntheorien wird angenommen, dass die Verhaltensweisen von Menschen in Problemsituationen durch zwei verschiedene Arten von Erwartungen gesteuert werden: von den Kompetenz- und Konsequenzerwartungen. Nach Krohne, Kohlmann und Schuhmacher (1988) dient das Modell zur Vorhersage kindlicher Ängstlichkeit und Angstbewältigungsdispositionen. Die Konsequenzerwartungen können als Erwartungen über die wahrscheinlichen Konsequenzen von Ereignissen umschrieben werden. Unter Kompetenzerwartungen versteht man die Selbsteinschätzung bezüglich der Kompetenz, dass in einer problematischen Situation ein bestimmtes, erfordertes Bewältigungsverhalten gezeigt werden kann. Zur Vorhersage dieser beiden Merkmale werden im two- process model von Krohne die Erziehungsdimensionen „Häufigkeit von positivem und negativem Feedback“, „Konsistenz der Feedbacks“ „Intensität von Bestrafung“ und „elterliche Unterstützung und Einschränkung“, berücksichtigt. Kompetenzerwartungen entstehen durch elterliche Unterstützung und Einschränkung, Konsequenzerwartungen sind das Ergebnis der erfahrenen negativen, wie positiven elterlichen Rückmeldungen. Negative Konsequenzerwartungen entstehen vor allem durch negatives Feedback und Bestrafungen der Eltern. Positive Rückmeldungen fördern hingegen positive Konsequenzerwartungen. (Krohne 1979, 1980, zitiert nach Helmke 1983). Nach Helmke, Kohlmann und Schuhmacher (1988) kann kindliche Ängstlichkeit nach dem two- process model vor allem durch die Kombination intensiver Bestrafung, inkonsistenter Erziehungsstil, erfahrene Einschränkung und häufige negative Rückmeldungen vorhergesagt werden.
Herausbildung von Leistungsmotivation und Attributionstendenzen im familiären Kontext

Trudewind und Husarek (1979, zitiert nach Heckhausen, 2005) haben anhand einer Studie den Einfluss des Elternhauses auf Motivationsdispositionen des Kindes untersucht. Sie beobachteten das Interaktionsverhalten bei den Hausaufgaben zwischen Kindern und ihren Müttern und versuchten herauszufinden, wie sich das Verhalten der Mütter auf Erfolgszuversicht und Misserfolgsängstlichkeit (Leistungsängstlichkeit) der Kinder auswirkt. Das Verhalten von Müttern leistungsängstlicher Kinder unterschied sich von jenem der Mütter erfolgszuversichtlicher Kinder in mehreren Aspekten. Erstere orientierten sich vermehrt an sozialen Bezugsnormen, statt an individuellen. Sie setzten die Leistungen ihrer Kinder in Bezug zum Leistungsdurchschnitt der Klasse und achteten kaum auf die individuellen Fortschritte der Kinder. Die sozialen Vergleichsmassstäbe bedingten eine Überforderung der Kinder, da nicht vom individuellen Kenntnisstand der Kinder ausgegangen wird. Weiter beobachteten die Autoren, wie die Mütter misserfolgsängstlicher Kinder kontrollierend in die Hausaufgaben eingriffen und dabei wenig Respekt vor der Selbständigkeit ihrer Kinder und deren Wünschen zeigten. Eine weitere Auffälligkeit in ihrem Verhalten war, dass sie Misserfolge immerfort tadelten und auf Erfolge neutral reagierten. Misserfolge führten sie auf mangelnde Fähigkeit und Begabung zurück, während sie Misserfolge mit externalen Faktoren, wie der Leichtigkeit der Aufgabe, begründeten.
Zur Herausbildung eines externalen bzw. internalen Attributionsstils spielt nach Weiner (1975) das Erziehungsverhalten der Eltern oder anderen nahen Bezugspersonen eine entscheidende Rolle. Wenn Erfolge auf Begabung und Anstrengung, sowie Misserfolge auf mangelnde Anstrengung attribuiert werden, wirkt sich das auf spätere Leistungsbemühungen förderlich aus. Attribuierungen der Eltern auf den niedrigen Schwierigkeitsgrad der Aufgabe oder auf Glück, sagen dem Kind, dass externale Gründe für sein Verhalten vorliegen. Der Autor erklärt, dass es sehr ungünstig ist, wenn ein Misserfolg mit mangelnder Begabung begründet wird. Eine solche Ursachenzuschreibung führt beim Kind zu stark negativen Affekten und geben ihm zu verstehen, dass es wohl auch in Zukunft Misserfolge haben wird.  Für die zukünftigen Leistungsanstrengungen des Kindes wäre es demnach am günstigsten, wenn Misserfolge mit mangelnder Anstrengung begründet würden. Eine positive Reaktion auf einen Misserfolg würde folgendermassen lauten: „Ich bin überzeugt, dass du fähig bist diese Aufgaben zu lösen, du musst nur etwas mehr lernen und dich mehr konzentrieren.“

soziale Schicht der Eltern

Vontobel (1970) beschreibt den Einfluss der sozialen Schicht auf die Lern- und Leistungsmotivation der Kinder und unterscheidet dabei drei Schichten; die Unterschicht, die Mittelschicht und die Oberschicht. Es existieren viele Befunde, welche belegen, dass die Leistungsmotivation mit steigender Sozialschicht zunimmt. Weiter betont der Autor, dass ein unterschiedlich grosses Leistungsmotivationsniveau auf schichtspezifische Erziehungsverhaltensweisen zurückzuführen ist. Der Unterschied bezüglich dieses Phänomens ist zwischen der Grund- und Mittelschicht grösser, als zwischen der Mittel- und Oberschicht. Der Autor erklärt, dass jedes Individuum auf der Suche nach einer optimalen Herausforderung ist. Er erklärt anhand der vertikalen Mobilität, dass hochmotivierte Personen der Grundschicht in höhere soziale Schichten aufsteigen, weil dort optimalere Herausforderungssituationen vorzufinden sind. Die Sozialschicht kann demnach als Niederschlag der unterschiedlich starken Leistungsbemühungen bezeichnet werden. Wer beruflich gesehen fleissig und tüchtig arbeitet, wird als natürliche Konsequenz seines Einsatzes beruflichen Erfolg erlangen und damit sozial aufsteigen. Bei diesem Ansatz muss man jedoch bedenken, dass viele Aspekte der Tüchtigkeit schichtspezifisch sind und man diese nur erwirbt, wenn man der betreffenden Sozialschicht angehört.

„Unter den gegenwärtigen sozioökonomischen Bedingungen der westlichen Industriegesellschaften sind es die Erziehungsziele und Erziehungspraktiken des mittleren und gehobenen Mittelstandes, die den günstigsten Nährboden für die Ausprägung der Leistungsmotivation bieten“ (Heckhausen, 1972, S.1001 Schorb S.114). Schorb (1976) betitelt die Schule als eine Mittelklassen- Institution, da sie auf dem Wertsystem und den Erziehungsverhaltens aufbaut, welche vor allem in der Erziehung der Mittelschicht vermittelt werden. Die Kinder aus der Mittelschicht erfahren in der familiären Sozialisation all jene Verhaltensdispositionen, welche unter den Begriff Leistungsmotivation fallen. Weiter ist in der Mittelschicht sehr häufig die Voraussetzung gegeben, dass die vermittelnde Instanz, die Eltern, selbst sehr leistungsmotiviert sind und die Bildungshierarchie selbst erfolgreich durchlaufen haben. In den Schulen, den Bildungsinstitutionen der Mittelschicht, wird Leistungsmotivation vorausgesetzt und die in ihr enthaltenen Verhaltensdispositionen kommen zum Tragen, woraus folgt, dass bildungsmotivierte Kinder aus der Mittelschicht durch ihre Erziehung eine optimale und gut auf den Schulalltag abgestimmte Vorbereitung erhalten. Diese Tatsache führt du einer allgemeinen Verringerung von Schul- und Leistungsängsten und ermöglicht ein besonders erfolgreiches Durchlaufen der Bildungsinstitutionen. Zusammenfassend kann nach Schorb (1976) gesagt werden, dass Schichtzugehörigkeit und Ausbildungshöhe der Eltern das Leistungsniveau, die Höhe des Leistungserfolgs, sowie die Leistungsmotivation massgeblich beeinflussen. Schichtzugehörigkeit und Ausbildungsgrad der Eltern sind als Indikatoren für die Intensität, mit welcher sie ihren Kindern bei der Konfrontation mit schulischen Schwierigkeiten unterstützend zur Seite stehen, zu verstehen. Vontobel (1970) erklärt, dass die Mittelschichtfamilie in der Regel in hohem Masse ein Anregungs- und Förderklima sowohl für die geistige als auch für die leistungsthematische Entwicklung darstellt.
Eine Studie von Rosen (1959, zitiert nach Vontobel 1970) kam zum Ergebnis, dass die Selbständigkeits- du Leistungserziehung in der Unterschicht vorwiegend auf Routine- Fertigkeiten hin betrieben werden, um eine Entlastung der Eltern zu erreichen. Selbständigkeits- und Leistungstraining ist nicht wie in der Mittel- und Oberschicht kindzentriert und zielt kaum auf individuelle Selbstverwirklichung und Selbstwirksamkeit ab. Dunn (1968, zitiert nach Gärtner Harnach 1972) argumentiert, dass von Schülern aus der Mittelschicht Schulerfolge oft weniger hoch bewertet werden, als von Kindern aus der unteren sozialen Klasse. Bei Kindern aus der Mittelklasse sind Schulerfolge oft deshalb weniger bedeutsam, weil ihre berufliche Zukunft oftmals durch elterliche Vorarbeit und Vorleistungen garantiert scheint. (Z.B. durch die Möglichkeit, das Unternehmen der Eltern zu übernehmen). Kinder aus Unterschichtsfamilien, sind jedoch um aufzusteigen auf ihre schulischen Leistungen angewiesen und ein Schulversagen hätte weiterreichende Konsequenzen. Der Autor erklärt, dass die Problematik, welche entsteht, wenn sich der verhältnismässigen hohen Gewichtung des Schulerfolges eine Abneigung auf gefühlsmässiger Ebene gegen die Schule entgegenstellt. Dieses Problem wird bei Unterschichtskindern, welche oft unter gehäuften Misserfolgen zu leiden haben, häufiger festgestellt, als beispielsweise bei Mittelklassenkindern. Dieser Konflikt der hoch eingeschätzten Wichtigkeit von Schulerfolg führt zur gefühlsmässigen Abneigung gegen die Schule und löst in diesen weniger privilegierten Kinder Schul- und Leistungsängste aus.
Die Aussage von Dunn (1968, zitiert nach Gärtner Harnach 1972), dass Schulerfolge für Kinder aus der Mittelschicht eine geringere Relevanz besitzen und sie deswegen weniger an Leistungsängsten leiden, da sie oft durch die Vorarbeit ihrer Eltern profitieren können, weist eine gewisse Unvollständigkeit auf, welche es zu hinterfragen gilt. Zum Einen kommen Fälle, wo die Kinder die Möglichkeit haben, die Leitung des Unternehmens der Eltern zu übernehmen, wahrscheinlich eher selten vor. Zum Andern kann angenommen werden, dass ein Kind aus der Unterschicht bei Weitem nicht in so hohem Masse mit Erwartungen und Forderungen bezüglich der Ausbildung und der späteren Berufsausbildung konfrontiert wird, wie dies bei einem Kind aus der Mittelschicht der Fall ist. Ein in der Mittelschicht aufgewachsenes Kind ist von klein an mit einem relativ hoch ausgebildeten Umfeld konfrontiert, was sicher auch einen gewissen Druck auf das Kind auslösen kann. In der unteren sozialen Schichten ist der Bildungsstand der nahsten Bezugspersonen auf einem wesentlich tieferen Niveau angesiedelt, was bedingt, dass auch das Spektrum der späteren Berufsoptionen deutlich weniger breit ist, als in der Mittelschicht. Weiter kann auch angenommen werden, dass im der Unterschicht der Schule allgemein weniger Relevanz zukommt und seltener über Themen Gespräche geführt werden, welche zum Weiterdenken und Analysieren anregen. Das Kind aus der Unterschicht hat durch die Berufe welche sein Umfeld ausübt, klar vor Augen, welche beruflichen Möglichkeiten sich ihm später bieten und spürt womöglich weniger als ein Kind aus der Mittelschicht, den Druck eine exzellente Ausbildung und Karriere zu absolvieren.
Rolle des Lehrerverhaltens
Was reden Sie von Schulangst? Angst vor der Schule haben nur die faulen und schlechten Schüler. Ich bin doch auch mal Schüler gewesen und weiss das. Ich habe nie Angst gehabt. (Direktor eines Gymnasiums einer westdeutschen Grossstadt, als er um Erlaubnis gebeten wurde, in seiner Schule eine Untersuchung über Schulangst durchführen zu lassen, 1967, zitiert nach Gärtner- Harnach 1972, S. 9)
Es bestehen wohl kaum Zweifel darüber, dass das Verhalten des Lehrers sowohl positive, wie auch negative Auswirkungen auf die Angst des Schülers haben kann. (Jacobs und Strittmatter, 1979) 
Verhalten des Lehrers

Nach Jacobs (1979) kann das Lehrerverhalten sowohl positive wie auch negative Effekte auf das Leistungsverhalten, die Motivation und die Angst des Schülers haben. Die Studie von Tausch und Tausch (1973, zitiert nach Friedrich und Krainz 1979) kam zu der Einsicht, dass sich das Verhalten von Lehrern anhand von zwei Dimensionen darstellen lässt, einer emotionalen und einer Lenkungsdimension. Erstere umfasst auf dem einen Extrempunkt der Skala die Begriffe Wertschätzung, emotionale Wärme und Zuneigung auf der anderen Seite die Begriffe Geringschätzung, emotionale Kälte und Abneigung. Die Lenkungsdimension beinhaltet auf der einen Seite maximal starke Lenkung, wie etwa autoritäre Kontrolle und Restriktion, auf der anderen Seite minimale Lenkung, wie etwa Permissivität und Autonomie- Gewähren. Nach Tausch und Tausch (1973, zitiert nach Friedrich und Krainz 1979) übt die emotionale Dimension einen entscheidenden Einfluss auf die den zwischenmenschlichen Kontakt zwischen Lehrer und Schüler aus. Sie zeigt sich bei den Interaktionspartnern in Form von so genannten reziproken Affekten. „Feindseligkeit, Aggressivität, emotionale Unruhe, Nervosität, Antipathie von Erziehern bzw. Freundlichkeit, emotionale Wärme und positive Zuwendung lösen bei Kindern und Jugendlichen ähnliche affektive Reaktionen aus. Erzieher können somit z. B. durch deutlich gezeigte positive Affekte gegenüber Jugendlichen deren emotionale Reaktionen verändern“ (Tausch und Tausch, 1973, S. 115, zitiert nach Friedrich und Krainz 1979) Ein kleines Ausmass an positiven Affekten des Lehrers führt beim Schüler zu analogen Affekten, welche eine wertschätzende, positive, kooperative und effiziente Zusammenarbeit zwischen Lehrer und Schüler verhindern. Nach Friedrich und Krainz (1979) leisten positive, gefühlsmässige Affekte einen wesentlichen Beitrag zur Gegenkonditionierung von Angst. Zudem tragen sie einen beträchtlichen Teil zur emotionalen Ruhe des Schülers bei. Vom Lehrer häufig gezeigte negative Affekte erhöhen die Angst des Schülers. Dies führt zur Einsicht, dass ein von negativen Affekten geprägtes Schulklima und eine schlecht funktionierende Lehrer – Schüler Interaktion negative Auswirkungen auf die Leistungsmotivation und die Leistungen haben und Leistungsangst fördern.
Die Lenkungs- Dimension umfasst nach der Studie von Tausch und Tausch (1973, zitiert nach Friedrich und Krainz 1979) häufiges Befehlen, Fragen und Reden von Seiten des Lehrers. Diese Verhaltensweisen schaffen eine Situation, wo sich den Schüler kaum die Gelegenheit einer selbständig und individuell erarbeiteten Lösung eines Problems bietet. Dies führt zu einer Abnahme der intrinsischen Motivation beim Schüler. Der vom Lehrer vollständig durchstrukturierte Unterricht, welcher kaum Freiraum für Spontaneität und Eigeninitiative des Schülers zulässt, wirkt auf den Schüler fast ausschliesslich extrinsisch motivierend. Zusätzlich nehmen durch den Frontalunterricht die inneren Spannungen, wie z. B. Angstreaktionen oder enttäuschte Erwartungshaltungen zu, da ein solcher Unterrichtsstil es nicht zulässt, dass jeder Schüler die Gelegenheit hat, auf Fragen des Lehrers zu antworten.
Ein weiterer Effekt welcher als Ursache von Angst in Anbetracht der Lehrer- Schüler Interaktion herangezogen werden kann, stellen Sarason et. al (1960, zitiert nach Gärtner- Harnach, 1972) vor. Hier wird als Voraussetzung eine positive Beziehung zwischen Lehrer und Schüler angenommen, was zur Folge hat, dass dem Schüler die Anerkennung von Seiten des Lehrers wichtig ist. Wenn der Lehrer dem Schüler unbewusst zu verstehen gibt, dass seine Wertschätzung dem Schüler gegenüber von seiner Leistung abhängt, führt dies zu einer Erhöhung der Angst des Schülers. Weiter beschreiben die Autoren die in der Praxis häufig angewandte Methode des Abwendens der Aufmerksamkeit des Lehrers wenn der Schüler beim Lösen einer Aufgabe versagt, als sehr problematisch. Dieses Verhalten kann vor allem bei schulängstlichen Schülern die Angst zusätzlich verstärken. Das Ermutigen des Lehrers zuzugeben, wenn der Schüler etwas nicht versteht, reduziert die Angst. Versucht der Schüler jedoch seine Kenntnis- oder Verständnislücken dem Lehrer gegenüber zu verbergen, um nicht blossgestellt oder ignoriert zu werden, verstärkt sich seine Angst weiter. Zudem wächst der vom Lehrer unbemerkte und nicht behobene Leistungsrückstand weiter an, was zu grossem Druck und Überforderung führen kann und die Angst noch zusätzlich ansteigen lässt. Nach Helmke (1983) ist die Leistungsangst der Schüler umso höher, je stärker die Aspekte Leistungsdruck, Punitivität, Konkurrenzorientierung und je niedriger die Variable Lehrerzuwendung das Schulklima prägen. Durch einen vom Lehrer stark vermittelten Leistungsdruck wird bei den Schülern Überforderung und Verunsicherung ausgelöst, was zur Folge hat, dass solche Klassen im Schnitt besonders leistungsängstlich sind. In Schulklassen wo die Lehrperson den Schülern bewusst oder unbewusst zu verstehen gibt, dass in dieser Klasse nur gute Schüler zählen und geachtet werden, ist das Erreichen eines Mindestniveaus an Leistung Voraussetzung, um sich anerkannt und beachtet zu fühlen. Misserfolge bergen demnach eine negative Valenz im Sinne des Entzugs von Anerkennung. Der Aspekt Punitivität ist nach Helmke als weniger ängstigend einzustufen. Er sieht hier bessere Auffangsmöglichkeiten solcher Strafmassnahmen durch die Klassengemeinschaft (bei z. B. Strafarbeiten, Anschreien, etc.). Jedoch sieht er auch in diesem Bereich stark angstauslösende Situationen, wie beispielsweise das Herausgreifen und Blossstellen, sowie „links liegen lassen“ eines einzelnen Schülers. Die Zuwendung des Lehrers spielt nach Helmke bei der Entstehung von Leistungsangst zweifellos eine entscheidende Rolle. Allerdings ist der Einfluss dieser Variable auf die Angst alters- und vom „dependency“- Konzept abhängig. Im Alter von 11- 13 Jahren zeigen die Schüler noch eine stark ausgeprägte Abhängigkeit von Zuwendung und Verständnis des Lehrers. Sind diese beiden Aspekte hoch ausgeprägt, führt dies zu einer Forcierung der Identifikation mit dem Lehrer. Eine solche Konstellation kann ebenfalls häufig Leistungsängste hervorrufen und zwar in der Form, den Lehrer nicht enttäuschen zu wollen. Auch Krainz (1979, zitiert nach Helmke, 1983) bestätigt die Aussage, dass Kinder welche von ausgeprägt sozialintegrativen Lehrpersonen unterrichtet werden, relativ oft unter Leistungsangst leiden, aus dem Motiv heraus, die Zuwendung nicht verlieren zu wollen. Ab etwa 14 Jahren hingegen, sind infolge einer deutlichen Veränderung und Verschiebung der Relevanzstrukturen, sowie der vermehrten Orientierung auf Gleichaltrige hin, Ängste in Folge Abhängigkeit und Identifikation mit der Lehrperson deutlich seltener zu beobachten.
In einer Studie von Stevenson und Hill (1963, zitiert nach Gärtner- Harnach, 1972) konnte nachgewiesen werden, dass Lob oder Bekräftigung des Lehrers je nach sozialer Schicht des Schülers unterschiedliche Auswirkungen zeigten. Andres formuliert hängt die Wirkung von Lob von der sozialen Distanz zwischen Lehrer und Schüler ab. Es konnte belegt werden, dass Lob von Seiten des Lehrers gegenüber eines Schülers der unteren sozialen Schichten zur Senkung der Angst beiträgt. Dies ist laut dieser Studie bei Kindern der Mittelklasse weit weniger der Fall, da Lob bei ihnen eher eine Stimulierung der Leistungsmotivation auslöst. Leistungsähnliche Schüler, welche sich oft durch ein starkes Anlehnungsbedürfnis auszeichnen, profitieren mehr von Bekräftigungen und Lob des Lehrers und erreichen bessere Leistungen, wenn sie den Lehrer als ihnen ähnlich wahrnehmen. Nickel, Schlüter und Fenner (1973, zitiert nach Jacobs und Strittmatter, 1979) fanden in ihrer Studie eine deutliche Korrelation zwischen der Extraversion des Lehrers und der Schulangst der Kinder. Mit zunehmender Extraversion der Lehrperson steigt auch die Leistungsangst deutlich an.
„Making schools more human.“ Diese Phrase nimmt in der Diskussion rund um das Thema Schule und Schulreformen auch heute noch eine zentrale Rolle ein. Beurteilungen der Persönlichkeit und des Verhaltens der Schüler gewinnen neben dem klassischen Notensetzen zunehmend an Gewicht. Die Studie von Helmke und Fend (1985, 1.band) zeigt auf, dass für Lehrpersonen grosse Schwierigkeiten bestehen, Leistungsängstlichkeit oder schulängstliches Verhalten von Schülern erkennen und richtige interpretieren zu können. Die Lehrpersonen dieser Studie wurden von den Autoren nach verschiedenen Aspekten abweichenden Verhaltens ihrer Schüler befragt, wie beispielsweise aggressives Verhalten, allgemeine Unruhe während den Lektionen oder sonstige Verletzungen von Normen in der Schule. Das interessante Ergebnis dieser Studie war, dass aus Sicht der Lehrer leistungsängstliche Kinder signifikant weniger durch solch abweichendes Verhalten auffielen. Sie verhalten sich auffallend ruhig während der Lektionen und sind kaum aggressiv gegenüber Lehrern oder Mitschülern. Da Leistungsängstlichkeit aus der Perspektive des Lehrers aufgrund der äusserlichen Verhaltensweisen schulängstlicher Schüler oft als anständiges, normgerechtes Verhalten wahrgenommen und interpretiert wird, ist auch die vielerorts vorherrschende Unfähigkeit der Lehrer zwischen hoch testängstlichen und nicht leistungsängstlichen Schülern zu diskriminieren, verständlicher. Aufgrund des ruhigen und unauffälligen Verhaltens solcher Schüler widmet der Lehrer ihnen weniger Aufmerksamkeit und konzentriert sich vermehrt auf jene Kinder, welche von den Schulnormen abweichendes Verhalten zeigen. „…in the course of everyday social intercourse in the classroom, test anxiety is a noncritical, nonpressing issue for teachers. “ (Helmke und Fend 1985, band 1, S.126)
Sich selbst erfüllende Prophezeiung

In der Pygmalion- Studie von Rosenthal und Jacobson (1966, zitiert nach Aronson, Wilson und Akert 2004) die Beurteilung des Schülers durch den Lehrer untersucht. Es geht dabei um die Beurteilung der gesamten Fähigkeiten des Schülers, was über die Bewertung durch Noten hinausgeht. Das psychologische Phänomen, welchem die Lehrpersonen in dieser Studie unterliegen, wird sich selbst erfüllende Prophezeiung genannt. Zu Beginn dieser Studie wurde mit den Schülern einen Intelligenztest durchgeführt. Dem Lehrer wurden die verschiedenen Ergebnisse der einzelnen Schüler mitgeteilt, wobei jedem Schüler per Zufallsprinzip irgendein Ergebnis zugeteilt wurde. Durch den Einsatz des Zufallsverfahrens wurde erreicht, dass die willkürlich ausgewählten starken Schüler im Mittel nicht klüger waren, als die als schwächer klassifizierten. Die Lehrer bildeten nun je nach dem ihnen mitgeteiltem Intelligenzniveau spezifische Erwartungen gegenüber den einzelnen Schülern aus. Rosenthal und Jacobson beobachteten und analisierten im weiteren Versuchsverlauf die Klassendynamik, das Verhalten des Lehrers gegenüber dem Schüler, sowie seine Aufmerksamkeit gegenüber dem Schüler. Am Ende des Jahres wurde erneut einen IQ- Test durchgeführt. Die anhand des ersten IQ- Tests als besonders leistungsfähig eingestuften Kinder zeigten im Vergleich zu ihren Mitschülern signifikant höhere IQ- Werte. Die Erwartungen der Lehrer hatten sich also bestätigt. Dieser Vorgang wird sich selbst erfüllende Prophezeiung genannt und ist kein bewusst und kontrolliert ablaufender Prozess, sondern ein Mechanismus, welcher unbewusst und automatisch abläuft. Nach Aronson, Wilson und Akert (2004) sind in der oben beschriebenen Studie vier Verhaltensweisen aufgefallen, welche die Lehrer gegenüber den Schülern zeigten, von welchen sie hohe schulische Leistungen erwarteten. Erstens wurde für diese Kinder ein emotionaleres und wärmeres Unterrichtsklima geschaffen und sie erfuhren mehr Unterstützung, Ermutigung, sowie persönliche Unterstützung. Zweitens wurde ihnen quantitativ gesehen mehr Lernmaterial zur Verfügung gestellt und das Material war auch anforderungsreicher. Weiter erhielten die vermeintlich leistungsstärkeren Schüler mehr Feedback und die Rückmeldungen fielen positiver aus, als beim Rest der Klasse. Die vierte charakteristische Verhaltensweise war, dass die Lehrer diesen Schülern mehr Möglichkeiten boten, sich am Unterricht aktiv zu beteiligen. Zudem bekamen sie mehr Zeit für ihre Antworten. Friedrich und Krainz (1979) bestätigen, dass die Beurteilung eines Schülers durch die Lehrperson massgebliche Auswirkungen auf den Schulerfolg hat. Wird ein Schüler ungünstig beurteilt, sind Einbussen bezüglich seiner Lernmotivation zu beobachten und seine schulischen Leistungen werden im Allgemeinen schlechter. Diese Verschlechterung der Leistung kann beim Schüler zu einem Absinken der Leistungsmotivation führen. Als Grundmotiv einer geringen Leistungsmotivation gilt nach Atkinson (1957, 1964, zitiert nach Weiner 1975) das Vermeiden von Misserfolgen, was inhaltlich gesehen mit Leistungsmotivation gleichgesetzt werden kann. Friedrich und Krainz (1979) betonen, dass die Einschätzung der Persönlichkeit des Schülers die Grundlage aller erzieherischen Massnahmen des Lehrers darstellt. Werden gewisse Aspekte der Persönlichkeit gar nicht, verzerrt oder ungenau wahrgenommen, wird es für den Lehrer unmöglich sein auf die Eigenarten und Probleme des Schülers responsiv und angemessen zu reagieren.
Funktion von Schulklima und Bezugsgruppe
Nach Kelley (1952, zitiert nach Helmke 1983) kann die Funktion von Bezugsgruppen prinzipiell in zwei Komponenten aufgeteilt werden. Sie besitzt einen normativen, sowie einen komparativen Teilbereich. Interessant für die Untersuchung der Entstehung von Leistungsängsten sind die Fragen, inwiefern die sozialen Bezugsgruppen bei der Errichtung von „evaluative standards of self- evaluation“ (Pettigrew, 1967, S.254, zitiert nach Helmke 1983) eine Rolle spielen. Pettigrew (1967) erklärt, dass für ein Schulkind in erster Linie seine Klasse als Bezugsgruppe fungiert, da sie die Bedingung der „at least minimal similarity of status or common fate“ (S.252) eindeutig erfüllt. Dabei wird sich das Kind für eine selbstwertfördernde Organisation der subjektiven Wahrnehmung bis zu einem gewissen Grad diejenigen Bezugsgruppen aussuchen, die zu einer psychisch vorteilhaften Rangposition führen. (Schwarzer 1979a, zitiert nach Helmke, 1983, S. 154). Der Schüler wird sich demnach vor allem mit Mitschülern vergleichen, von denen er sagen kann, dass sie noch schlechter sind als er. Helmke (1983) beschreibt, dass diese sozialen Vergleichsprozesse dazu führen, dass Bezugsgruppeneffekte gerade in Klassen mit hohem Leistungsdruck, Punitivität und Konkurrenzdenken auch eine Suppressor- Wirkung haben können. Das eigentliche Leistungsangstniveau eines Schülers in einer solchen Klasse, kann durch Abwärtsvergleiche („ Mir geht’s ja noch goldig im Vergleich zum andern“) deutlich reduziert werden. Helmke (1983) beschreibt, dass die Wirkung der Wichtigkeit von Schulerfolgen, sowie die Brisanz von Misserfolgen auf den einzelnen Schüler stark vom Klassenklima abhängig sind. Er geht von der Annahme aus, dass für ein Individuum das Streben nach Anerkennung, Beliebtheit bei den Mitschülern und Geltung zu den wichtigsten Motiven gehören. Es ist auch einsichtig, dass in Klassen, in denen ein ausgeprägtes Wettbewerbs- und Konkurrenzdenken zu beobachten sind, sowie schulische Leistungen und Erfolge stark mit Anerkennung und Beliebtheit verknüpft sind, von einer höheren Stressrelevanz ausgegangen werden muss. Die Autoren Cherkes- Julkowski, Groebel und Kuffner (1985, erster band) sprechen von „relative gratification“ und „relative deprivation“. Der erste Begriff umfasst die positiven Kognitionen und Emotionen, welche mit einer hohen Position im Vergleich zu den Mitgliedern der Bezugsgruppe in Zusammenhang stehen. Unzufriedenheit und Unbehagen resultieren aus der relativen Deprivation. Hier erreicht das Individuum tiefere Leistungen im Vergleich zu seiner Bezugsgruppe. A child’s perception of his individual rank in the achievement distribution is closely related to his test anxiety score (Schwarzer, van der Ploeg und Spielberger (1985, S.7). Davis (1966, zitiert nach Schwarzer und Schwarzer, 1985, S. 96, band 1) fügt an, dass sich Schüler mit guten Leistungen in schlechten Schulklassen fühlen wie “big fishes in a small pond”, während sich leistungsmässig schwächere Schüler in Klassen mit guten schulischen Leistungen, vorkommen wie “small fishes in a big pond.“
Rheinberg (2006) unterscheidet eine individuelle und eine soziale Bezugsnormorientierung. Bei der individuellen Bezugsnorm wird der Schüler nicht immer nur mit dem Klassendurchschnitt verglichen, sonder mit seinen eigenen früheren Leistungen. Ein derart ausgerichteter Unterricht kann den Schüler mittelfristig erfolgszuversichtlicher machen, sowie seine Lern- und Leistungsmotivation steigern. Im zeitlichen Längsschnittvergleich mit sich selbst wird den Schülern am ehesten deutlich, wie sehr eigener Lernzuwachs oder Stagnation vom eigenen Bemühen und Lernanstrengungen abhängen. (Rheinberg, 2006, S. 88). Nach Heckhausen (2005) machen Lehrpersonen, welche Leistungen der Schüler nach der sozialen Bezugsnorm beurteilen, Lob und Tadel vom Notendurchschnitt der Klasse abhängig. So kann ein leistungsmässig eher unterdurchschnittlicher Schüler zwar individuelle Fortschritte machen, diese werden dann aber vom Lehrer kaum erkannt und gewürdigt, da sie vielleicht immer noch unter dem Leistungsdurchschnitt der Klasse liegen. Währenddessen erlebt der Schüler im Visier der individuellen Bezugsnorm einen Zusammenhang von Ausdauer und Anstrengung auf der einen Seite, sowie einer steigenden Leistung auf der anderen Seite. Besonders bei leistungsschwachen Schülern steigt die Erfolgserwartung bei individualisierten Rückmeldungen an. Die Bewertung anhand der individuellen Bezugsnorm führen beim Schüler zu realistischeren Anspruchsniveaus und Leistungserwartungen. Zudem nehmen die Anstrengungsattributionen zu und leistungsbezogene Affekte werden von Stolz und Freude statt von Versagens- und Leistungsangst, sowie Gefühle von Beschämung dominiert. Der Schüler schätzt seine eigenen Fähigkeiten vermehrt positiv ein und macht die Erfahrung der Wirksamkeit eigener Anstrengung. Heckhausen (2005) erweitert die Folgen für den Schüler der jeweiligen praktizierten Bezugsnorm im Unterricht. Lehrpersonen mit einer sozialen Bezugsnormorientierung erklären schulische Erfolge und Misserfolge öfters mit internalen, stabilen Faktoren, was einen Aufbau von zeitlich stabilen Leistungserwartungen begünstigt. Die Lehrpersonen mit einer individuellen Bezugsnormorientierung vermitteln ihren Schülern vermehrt das Gefühl, dass Anstrengung massgeblich am Leistungszuwachs beteiligt ist. Die individuellen Lernfortschritte werden laufend belohnt und durch informative Feedbacks thematisiert. Auch der Schwierigkeitsgrad der zu lösenden Aufgaben wird an den Kenntnis- und Wissensstand des einzelnen Schülers angepasst. Nach Rheinberg und Krug (1999, zitiert nach Heckhausen 2005) ist die Entstehungsrate von Prüfungsängstlichkeit durch einen an der individuellen Bezugsnorm orientierten Unterricht deutlich gesenkt. Einige Gründe dafür sind, dass Erfolge vermehrt auf die eigene Tüchtigkeit zurückgeführt werden, während Misserfolge kaum mit eigenen Fähigkeitsmängeln begründet werden. Zusammengefasst fördert die individuelle Bezugsnorm die Erfolgszuversichtlichkeit und vermindert die Misserfolgs- oder Leistungsängstlichkeit.
D Fazit

Im Zentrum vergangener bildungspolitischer Diskussionen standen schon immer Themen wie Überbeanspruchung der Schüler, Schulangst und Leistungsstress im Zentrum. Das Thema Schulstress und Leistungsangst beschäftigt aber auch die gegenwärtige Gesellschaft in starken Massen. Die schulischen Beratungsstellen berichten gehäuft von Kindern mit massiven psychischen und körperlichen Symptomen wie Angst, Leistungsverweigerung, Depression usw. und führen diese körperlichen und seelischen Warnsignale auf die Schule zurück. Auch die Lehrpersonen sehen sich einem gewaltigen Druck gegenübergestellt. Von ihnen wird verlangt, dass sie ihren pädagogischen Auftrag, welcher lautet, fachliches Wissen in immer steigendem Umfang zu vermitteln, die für das Kind angemessene weiterführende Schule zu finden, sowie zum Lernen zu motivieren, zu erfüllen. Die Eltern drücken vermehrt Sorgen bezüglich der Zukunft ihrer Kinder aus. Mit dem subjektiv starken Willen, dem Kind eine stabile und glückliche Zukunft zu ermöglichen, drängen sie ihre Kinder zu Leistung und entziehen bei schlechten Noten ihre Zuwendung. (Jacobs und Strittmatter, 1979)
Diese Ausführungen veranschaulichen die Komplexität und Multikausalität von Leistungsmotivation oder Leistungsangst. Anhand des aktuellen Forschungsstands kann die Entstehung der Leistungsangst von Seiten der Eltern, Lehrer, sowie der Schulklasse von vielen verschiedenen Seiten her beleuchtet werden. Auch liegt über die gelernten Teilaspekte der Leistungsangst wie Attributionstendenzen, Kontrollüberzeugungen, gelernte Hilflosigkeit und Leistungsmotivation eine breite Palette von Forschungsstandpunkten bereit. Interessant wäre jedoch auch der Versuch einer Entschlüsselung von genetischen Komponenten oder einer gewissen Persönlichkeitsstruktur, welche an der Entstehung von Leistungsangst beteiligt sind. Ausser dem Persönlichkeitsmodell nach Eysenck (1965, zitiert nach Bodenmann 2004),  existiert kein Modell welches zur Klärung dieser Frage herangezogen werden könnte.
Nach Jacobs und Strittmatter (1979) spielt beim elterlichen Einfluss auf Leistungsangst das Modelllernen eine entscheidenden Rolle: Das Kind erfährt durch Beobachten, ob die Eltern auf Leistungssituationen ängstlich reagieren und wie sie mit erfahrenen Misserfolgen umgehen. Helmke (1983) fokussiert auf den ambivalenten Charakter des Schulengagements der Eltern. Ein intensives und straffes Hausaufgabenengagement der Eltern erhöht für das Kind einerseits allgemein die Valenz von Leistungen, und kann, wenn es vom Kind als eine Folge auf Schulprobleme und Misserfolge interpretiert wird, als Druck und Bedrohung empfunden werden. Wenn hingegen das Engagement nicht direkt auf schulische Schwierigkeiten zurückgeführt wird, kann es durchaus einen unterstützenden Charakter haben. Weiter erklärt der Autor inkonsistentes, sowie strenges Elternverhalten als bedeutende Risikofaktoren für die Entstehung von Leistungsangst. Das Verhalten der Eltern hat ebenfalls einen starken Einfluss auf die Entwicklung der Attributionstendenzen und Kontrollüberzeugungen. Nach Krampen (1982) beschreiben Kinder mit internalen Kontrollüberzeugung das Verhalten ihnen gegenüber als weniger kontrollierend, weniger restriktiv und weniger ablehnend, dafür als nachsichtiger, unterstützender, toleranter und weniger auf die Durchsetzung ihres eigenen Willens bedacht. Jacobs und Strittmatter (1979) stellen leistungsorientiertes Verhalten der Eltern in einen grösseren gesellschaftlichen Zusammenhang. „Es ist trivial festzustellen, dass sich das Anspruchsniveau des Schülers nicht losgelöst von gesellschaftlichen Normen entwickelt. Es ist vielmehr anzunehmen, dass es indirekt über die Beeinflussung von Sozialisatoren, vor allem der Eltern, gesellschaftlich bedingt ist (Jacobs und Strittmatter 1979, S. 197) Die Autoren fügen an, dass die im Volksmund oft gebrauchte Forderung an die Eltern, die Leistungsanforderungen an ihre Kinder zu reduzieren, kaum von Erfolg gekrönt sein kann, solange mit Schulbildung gewisse gesellschaftliche Privilegien verbunden sind. Somit wäre es unsinnig den Eltern, welche subjektiv das Beste für ihre Nachkommen wollen, zukünftig geringere Leistungserwartungen und –anforderungen zu empfehlen, wenn schlechtere Leistungen auf gesellschaftlicher Ebene mit einem tieferen Status sanktioniert werden.
Dass auch das Verhalten der Lehrperson eine entscheidende Rolle bei der Entstehung von Leistungsängstlichkeit spielt, haben Tausch und Tausch (1973, zitiert nach Friedrich und Krainz,1979) anschaulich aufgezeigt. Die Autoren definierten zwei Richtungen von Unterrichtsstilen von Lehrern; die „autokratische“ und die „sozialintegrative“ Unterrichtsform. Die sozialintegrative Lehrform, welche sich auf der emotionalen Dimension stark rechts (hohe Wertschätzung, viel emotionale Wärme und Zuneigung) und auf der Lenkungsdimension ca. in der Mitte (mittlere Dirigierung und Kontrolle) befindet, beinhaltet kaumBedingungen welche die Entstehung von Leistungsangst begünstigen. Dieser Aussage stellt  Krainz (1979, zitiert nach Helmke 1983) eine andere Überlegung gegenüber. Er betont, dass gerade Schüler, welche von sozialintegrativen Lehrpersonen unterrichtet werden häufig unter Leistungsangst leiden. Sie haben Angst, die Zuwendung und emotionale Wärme solcher Lehrer zu verlieren. Nach Helmke (1983) sind Leistungsängste aufgrund der Identifikation mit der Lehrperson ab dem Alter von 14 Jahren kaum mehr zu beobachten. Da Kinder dieser Altersklasse den Fokus nun vermehrt auf Gleichaltrige richten und sich nicht mehr so stark mit dem Lehrer identifizieren.
Was die Bemühungen um eine Systematik oder Ordnung im Gebiet der Leistungsangst sehr erschwert, ist die Tatsache, dass sehr viele ähnliche Konstrukte verwendet werden. Während Helmke (1983) von Leistungsangst spricht, wählen Jacobs und Strittmatter (1979) den Begriff Schulangst und wieder andere Autoren beziehen sich auf Prüfungsangst, wenn sie vom selben Phänomen sprechen. Auch im Bereich der Entstehungsbedingungen von Leistungsangst gibt es eine verwirrend grosse Auswahl an Konstrukten, welchen allen etwas Ähnliches zugrunde liegt (Selbstwirksamkeit, Leistungsmotivation, erlernte Hilflosigkeit, Attributionsstile, Erfolgs/-misserfolgserwartung). Nach Krampen (1982) handelt es sich bei der Selbstwirksamkeit genau wie bei den Kontrollüberzeugungen um selbstbezogene Kognitionen, welche so genannte subjektive Wirksamkeitserwartungen darüber beinhalten, dass verschiedene Aufgaben und Situationen erfolgreich bewältigt werden können. Nach Atkinson und Litwin (1960, zitiert nach Schorb 1976) zeichnet sich eine hohe Leistungsmotivation durch das Motiv Erfolge anzustreben aus, während eine niedrige Leistungsmotivation durch das Ziel, Misserfolge zu vermeiden, charakterisiert ist. Diese beiden Motive weisen Parallelen mit den Attributionstendenzen auf. Nach Rheinberg (2006) unterscheiden sich Erfolgszuversichtliche und Misserfolgsängstliche systematisch darin, welche Kausalfaktoren sie für die Erklärung eines Erfolgs- oder Misserfolgserlebnisses heranziehen. Erfolgsmotivierte haben die Tendenz, Erfolge internalen Faktoren wie der eigenen Begabung und Fähigkeiten zuzuschreiben und Misserfolge eher mit externalen, zeitvariablen Faktoren (mangelnde Anstrengung) begründen. Misserfolgsängstliche erklären sich Misserfolge häufiger mit internalen Faktoren (mangelnder Begabung und Fähigkeit), eigene Erfolge werden dagegen häufig externalen Faktoren (Aufgabenleichtigkeit oder Glück) zugeschrieben. Nach Rheinberg (2006) bezieht sich das Phänomen der erlebten Hilflosigkeit zwar in erster Linie auf das Prinzip erlebter Unkontrollierbarkeit. Aus attributionstheoretischer Sicht weist das Konzept der erlernten Hilflosigkeit jedoch starke Ähnlichkeiten mit dem Leistungsmotivationskonzept auf.
Helmke (1983) charakterisiert die Leistungsangst als eine bereichsspezifische Angst, welche vor allem in leistungsthematischen Situationen im schulischen Kontext, konkret bei Klassenarbeiten und mündlichen Tests beobachtet und generiert wird. Doch gibt es eine Möglichkeit, den Schulalltag völlig frei von Ängsten zu gestalten? Jacobs und Strittmatter (1979) erklären, dass es illusorisch wäre zukünftig eine angstfreie Schule zu realisieren. Sie betiteln Angst als eine „Grundbefindlichkeit“ des Menschen, eine Grunderfahrung, der man nicht aus dem Weg gehen kann. Vielmehr wäre eine von der Intensität her, abgestufte Konfrontation mit Leistungssituationen wichtig, damit die Schüler den Umgang mit Leistungssituationen und Versagensängsten lernen und ihre Bewältigbarkeit erfahren.
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