
Kontroll-Wert-Modell der Prüfungsangst 

Anne C. Frcnzcl, Thomas Gö(z und Rcinhard Pckrun 

Im folgenden Fallbeispiel stcht eine im Lcrn- lind Leislungskol1tcxt bedeutsame und 
lüiufig erlebte Emotion im Vordergrund: die PrLifungsangst. Exemplarisch wird dafür 
der Fall "Gerd B,", Student der Elektrotechnik, vorgestellt. 

1 Abitur mit 2,0 - doch jetzt droht die Exmatrikulation: Der Fall 

"Gerd B." 

Gerd B. studiert Elektrotechnik an der Technischen Universität Bcrlin. Da cr im Lau­
fe seines Studiums große Angst vor Prüfungen entwickelt hat, kontaktiert cr in sei­
nem 1 I. Fachscl11cstcr die Beratungsstelle der Universität in der Hof11lUllg� dort Hilfe 
zu erhalten. 

Der DiplompsychoJoge an der Beratungsstelle befragt Herrn B. zu seiner schuli­
schen Laufbahn, zu seinen Lerngcwohnhcitcll, seinen Gedanken und Einstellungen 
zum Studium sowie zu den konkreten Symptomen der Prüfungsangst, um sich ein 
genaues Bild seines Klienten zu machen: 
1. Zu seiner ."ichulischen Lm4hahn berichtet Gerd B.: Grundschule und Gymnasium 

habe er in der Nähe von Stuttgart besucht. Seine Schullaul1)ahn sei weitgehend 
problemlos verlaufen. Lieber als "LernHicher" seien ihm immer schon Mathema­
tik und Physik gewesen, weil es dort "einülch nur darum ging, dass man's eben 
checkt -- da musste ich nie groß lernen, denn wenn man's mal durchschaut hatte, 
dann passte das SChOll, auch in den Prüfungen". Als Leistungskurse habe er Phy­
sik und Sport belegt, eine Kombination, mit der er "mit minimalem Aufwand und 
maximalem Nutzen" das Abitur erlangen konnte. Besonders Mathematik, aber 
auch Physik, seien ihm in der Oberstufe weiterhin leicht geülllen. Er habe stets 
gute bis sehr gute Leistungen in diesen Fächern erbracht und sich deswegen für 
ein Studium der Elektrotechnik entschieden. Das Gymnasium habe er mit einer 
Abiturnote von 2,0 abgeschlossen. Bei den Abiturprüfungen sei er aufgeregt ge­
\vesen, "aber auch nicht aufgeregter als alle anderen". Die AbituJ"aufgaben seien 
völlig durchschaubar gewesen, er sei sich recht sicher gewesen, diese meistern zu 
können. 

2. Zu seinen Lerngewohnheilen und seinen Gedanken und EinsleIlungen zum Studi­
um herichle! er: Das Studium sei er "sehr locker angegangen". Er habe eine gro­
ße Gruppe guter Freunde im Rahmen des Studiums kennen gelernt und sich 
grundsätzlich sehr wohl im Studium gefühle Die meisten seiner Klausuren im 
Studium bereiteten ihm kcine großen Schwierigkeiten, jedoch habe cr einen deut­
lichen Anstieg eier Anforderungen im Vergleich zur Schulzeit bemerkt. Beson­
ders mit den theoretischen GrundlagenHichern habe er sich von AnHlIlg an 
schwer getan und die entsprechenden Klausuren ,�eigcntlich nie beim ersten Vcr-
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such bestanden". Zu Beginn des Studiums habe er sich darüber noch keine gl'O� 
Hell Sorgen gemacht; die Durchfallquotcn seien sehr hoch und einige seiner 
Freunde in der glc,ichcn Sittlation gewesen. Insgesamt habe er das Grundstudium 
nach 7 Semestern abgeschlossen; z\vci der acht VordiplomsprLifungcn habe Cl' 
erst beim zweiten Vcr��lch geschaßt. Er habe "total viel Geld" in Repetitorien, d. 
h. privat organisierte Ubungen zur Klausurvorbereitung, investiert. Es habe ihn 
zwar geärgert, hierfi.'ir so viel Geld bezahlen zu müssen, doch zu Hause selbst_ 
ständig zu lernen, sei ihm schon immer sehr schwer gefallen. Im Laufe der Se­
mester sei cr zunehmend unsicherer geworden, ob er überhaupt begabt sei und es 
das richtige Studium für ihn sei. Die Prüfungen in den GrundlagenHichern seien 
"sehr undurchsichtig und extrem schwer". So sei es ihm immer häufiger passiert, 
bei keiner einzigen Aufgabe auch nur zu wissen, wie er sie angehen solle. Das 
Gefühl aus der Schulzeit, zuversichtlich in eine Prüfung zu gehen, wenn man nur 
zu I-lause alles verstanden habe, sei zunehmend geschwunden. Mittlerweile, im 
1 1 . Semcster, fehlten ihm noch 2 Hallptdiplomklallsuren, die eine habe er bisher 
einmal, die zweite schon zweimal nicht bestanden. Der bevorstehende "Drittver­
such" sei seine letzte Chance, sonst werde er ohne Abschluss exmatrikuliert. Im 
vergangenen Semester habe er bereits für genau diese bei den Klausuren gelernt 
und zum ersten Mal extrem unter Prüfungsangst gelitten. Zu Beginn des Semes­
ters häHe er das Lernen zicmllch schleifen lassen und stattdessen lieber gejobbt. 
Aber die letzten beiden Monate vor den Prüfungen habe er sich "wirklich total 
reingehängt". Er habe "bestimmt acht Stunden am Tag Aufgaben gerechnet". Die 
Tatsache, dass er so viel wie nie zuvor gelernt habe und trotzdem durchgefallen 
sei, mache ihn nun panisch. Er müsse die Prüfungen einülch bestehen. Mittler­
weile habe er schon so viel investiert, sowohl Zeit als auch Geld; und immerhin 
habe er ja alle anderen Prüfungen auch bestanden. Auch seine Eltern seien inzwi­
schen etwas ungeduldig lind erwarteten von ihm, das Studium endlich erfolgreich 
abzuschließen. Beide seien Akademiker und hätten wenig VersHindnis für seine 
Schwierigkeiten. Sie unten;tützten ihn Jlnanziell -- auch deswegen erhöhe sich 
zunehmend der Druck auf'ihn. 

3. Zu den S�vmptotnen der Pr[(ji1ngyangst berichfet Gerd 13.: In den Nächten vor den 
letzten heiden Prüfungen habe er kaum geschlafen. Bei der zweiten Prüfung habe 
er wie clektrisiert im Bett gelegen, regelrecht Hm ganzen Körper gezittert und 
HerzraseIl gehabt. Die Formalitäten der Platzvergabe und das Vorlesen der Auf­
gaben seien "völlig an ihm vorbeigegangen". Als er dann die Aufgaben durchge­
lesen habe, seien ihm diese extrem schwierig und "einfach nicht machbar" vor­
gekommen. Beim Durchlesen der Klausur sei seine Panik von Aufgabe zu Auf .. 
gabe gewachsen, da keine einzige dabei gewesen sei, von der er spontan gewusst 
habe, wie sie zu lösen sei. Er sei voller Versagensängste gewesen und habe stän­
dig daran denken müssen, dass er das Studium so nie schatTen werde. Bei den 
Aufgaben, die er "planlos und panisch" in Angri1T nahm, habe er sich "natürlich 
sofort in den Wald gerechnet" und so wertvolle Zeit verloren. Der Weg zum 
schwarzen Brett, wo die Klausurergebnisse aushingen, sei "die reinste Tortur" 
gewesen. Er habe es tagelang vor sich her geschoben lind bereits beim Anblick 
des Gebäudehaupteingangs Übelkeit lind Herzrasen verspürt. Seit. er nUn wisse, 
dass er die Prüfungen nicht bestanden habe, gehe ihm das jedes Mal so, wenn er 
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nur die Straße an der Universität entlangf�lhrc. Er wisse cinülch nicht, wie er sei­
ne Angst in den Griff bekommen könne und die Prüfungen beim nächsten Mal 
bestehen solle. 

2 Leitfmgen zU!' Analyse des Falls "Gerd B." 

L Welche Facetten der Prüfungsangst können Sie bei Gcrd B. identifizieren? 
2. Was hat zur Entstehung von Gcrd B.s Prlifungsangst beigetragen'? 
3. Wie wirkt sich die Prüfullgsangst auf Gcrd 13.5 Leistungsfähigkeit während des 

L .. ernens lind bei den Prüfungen allS? 
4. Welche Möglichkeitcn sehen Sie, Gerd B. zu helfen? 

3 Theoretischer Hintergrund znm Thema Prüfungsangst 

Beim Fall "Gcrd 8." wird deutlich, dass Prüfungen (ähnlich wie andere cvaluative 
Situationen, z. B. Vorstcllungsgcsprächc oder Vorträge) zu einer wichtigen Klasse 
angstinduzierender Stimuli in unserer GesellschaH zählen. In modernen Gesellschaf­
ten wird der Status des Individuums maßgeblich durch seine Leistungen in der Schu­
le, der Hochschule oder am Arbeitsplatz definiert. Sarason formulierte bereits 1 959: 

"We live in a test-conscious, test-giving culture in which the lives 01' people are in 
part detennined by their lesI performance" (S. 26). 

3.1 Begriffsbestimmung 

Schwarzer (1 993) umschreibt den Begriff LeisIungsangsI als "Besorgnis und Aufge­
regtheit angesichts von Leistungsanforderungen, die als selbstwertbedrohlich einge­
schätzt werden". Prüfungen sind typische, wenn auch nicht die einzigen Situationen, 
in denen Leistungsanforderungen an Personen gestellt werden. Prüfungsangst kann 
also als eine spezielle Form der Leistungsangst betrachtet werden, 
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Motivation<!.!.�_ Komp'!.nente 
Handlungstendenzen 
(z.8. der Wunsch, die Prüfung zu 
vermeiden oder vorzeitig zu verlassen) 

Affektive Kompo�.�!.!?_ 

subjektiv erlebter Gefühlszustand 
(z.8. Aufgeregtheit, unlustvoIle 
Anspannung) 

�hysiologjsche K,!.!!!pone�"t.,-_-C 
hysiologische Prozesse 

z.B. Herzrasen, Schwitzen) --., .... ______ l<ognitive KomP.��.�l:I� 

Expressive KO��Fonente 
Körperausdruck 
(z.B. sorgenvoller Gesichtsausdruck) 

emotionsspezifische Gedanken 
(z.8. Sorgen um die möglichen 
negativen Folgen der 
Leistungsbewertung) 

L-____ _ _  _____ _ � ____ ________ ____ _ _ 

Abbildung I: Komponenten der PrUfungsangst 

Um das Phänomen Prüfungsangst besser zu verstehen, hilft ein Blick auf Definiti­
onen des Begriffs "Emotion" im Allgemeinen. Es gibt viele Definitionsvorschläge, 
dieses komplexe Konstrukt zu beschreiben. I-läufig sind Kompollentendcfinitioncn, 
bei denen typischerweise a1fektive, kognitive, physiologische, expressive und J11oti­
vationalc Facetten von Emotionen unterschieden werden (vgl. Abb. 1). Die qflektil'e 
Komponente von Emotionen bezieht sich auf cmotionsspeziflsche Gefühlstörungen. 
Bei Angst sind das Aufgeregtheit, Unsicherheitsgefühle, Hililosigkeitsaspekte oder 
unJustvolle Anspannung. Die kognitive Komponente mcint die mit Emotionen ein­
hergehenden Gedanken " bei der Prüfungsangst beispielsweise die auf Versagen und 
die Konsequenzen eines möglichen Misserfolgs gerichteten Gedanken . .Iede Emotion 
ist auch durch eine spezifische Ausprägung an Erregung gekennzeichnet, die sich on 
in entsprechenden körperlich-physiologischen Symptomen äußert (physiologische 
Komponente). Bei der Angst ist dies erhöhte Erregung mit Symptomen wie Zittern, 
Schweißausbrüchen oder Übelkel1. Die expressive Komponente beinhaltet die emoti­
onstypische Mimik lind Gestik. Prüfungsangst äußert sich beispielsweise in einem 
sorgclwollen Gesichtsausdruck und "geduckter" Körperhaltung. Die motivationoIe 
Komponente bezieht sich schließlich auf l-Iandlungsimpulse, die mit Emotionen ein­
hergehen. Prüfungsangst beispielsweise ist durch Flucht- oder Vermeidungstenden­
zen bezüglich der Prüfungssituatioll charakterisiert. 

In vielen Publikationen zur Prüfungs angst wird die kognitive und motivationale 
Facette der Angst zusammenfassend als "Worry-Komponente" bezeichnet, während 
von der a1Tektiven und physiologischen Facette zusamll1enfässend als "Emotionality­
Komponente" gesprochen \vird. 

3.2 Ursachen von Prüfullgsangst 

In ,')einem Kontroll-Wert-Ansatz zur Prüfungsangst postuliert PckrUll (1992, 2(06 ), 
dass neben genetischer Veranlagung und neurophysiologischen Prozcssen vor allem 
kognitive Vermittlungsmechanismen für die Entstehung von Prüfungsangst bzw. Hir 



Kontroll-\Vert-Modcll der Prüfungs angst 279 

die ErkHirung interindividueller Unterschiede von Prüfungsangst verantwortlich sind. 
Mit dieser Annahme lässt sich Pekruns Ansatz in die Tradition der "Appraisal­
Theorien" zu Emotionen einordnen. Hier wird davon ausgegangen, dass es weniger 
die Situation selbst ist, die eine bestimmte Emotion in Personen hervorruft, sCllldern 
vielmehr die aktuelle Interpretation ("Appraisal") einer Situation durch die Person 
(zu Appraisal-Theorien vgl. z. B. Scherer, Schon' & Johnstone, 2001). 

Aus den diversen kognitiven Appraisal-Dimensionen, die für die Entstehung von 
Emotionen vorgeschlagen wurden, scheinen insbesondere zwei für Prüfungsangst 
bedeutsam zu sein: die subjektive Kontrolle und Valcnz bezLiglich der jeweiligen 
Leistungssituation. Diese Appraisals werden unter anderem durch generalisierte 
Überzeugungen beeinflusst. Wie man eine konkrete Leistungssituation beurteilt, 
hängt also unter anderem davon ab, welche generalisierten Überzeugungen man hin­
sichtlich Iil111licher Situationen hat. Für KontrolJ-Appraisals bedeutsam sind z. B. 
Selbstkonzepte (d. h. Repräsentationen eigener vergangener, gegenwärtiger oder zu­
künfliger Fähigkeiten), aber auch generalisierte Erwartungen, ob man in der Lage ist, 
bestimmte I--Iandlungell durchzuführen ("Handlungs-Kontroll-Erwartungen") oder 
bestimmte Ergebnisse zu erzielen ("I--Iandlungs-Folge-Erwartullgell"). Valenz-Ap­
praisals werden durch Überzeugungen hinsichtlich der Bedeutsamkeit von Leistung 
und deren Folgen bestimmt. 

In einer Vielzahl von Forschungsarbeiten zur Prüfungsangst wurden vor allem 
Erwartungen thematisiert. Das leitende Paradigma war hier das transaktionale 
Stressmodell (z. B. Lazarus & Folkman, 1984; siehe auch Zeidner, J 998). In diesem 
Modell werden Einschätzungen der Bedrohlichkeit einer Situation einerseits und der 
Yert-ligbarkeit und Realisierbarkeit von Bewältigungshandlungen andererseits als 
entscheidend für die Entstehung von Angst angesehen. Dieser Ansatz wird durch das 
kontroll-wert-theoretische Modell präzisiert und ergänzt (vgt. Pckrun, 1992; Pekrun 
& Jerusalem, J 996). In diesem Sinne entsteht Prüfungsangst dann, wenn jemand (1) 
einem möglichen Misserfolg eine subjektiv hohe B,edeutung (Valenz) beimisst und 
gleichzeitig (2) erwartet, dass Maßnahmen zur Verhinderung des Misserfolgs schwer 
realisierbar oder wenig Erfolg versprechend sind; mit anderen Worten: wenn man 
glaubt, wenig oder keine Kontrolle über den Ausgang der Situation (Erfolg oder 
Misserfolg) zu haben. Abbildung 2 veranschaulicht diese typische angstauslösende 
Konstellation von Appraisals bei der Beurteilung VOll Prüfungssituationen. 
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Situation 
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Bewertung 
(Appraisal) 

Valenz-Kognition: "Die 
Prüfung ist sehr wichtig, 
sie entscheidet über 
meine weitere Karriere!" 

Kontroll-Kognition: "Ich 
kann die Aufgaben nicht 
lösen!" 

Emotion 

Abbildung 2: Kontroll- und Werlübcrzcugungell als vcnniHc!nde Prozesse bei der Entste­
hung VOll PrLifungsangst 

Sowohl das transaktionale Strcssl110dcll der Prüfungsangst als auch der k01111'01l­
wert-theoretische Ansatz schell die angstauslösenden Kognitionen als Produkte von 
Situation und Person. So können situationale Bedingungen die Erfolgserwartungen 
bestimmen (wie z. B. Durchülllquoten bei Prüfungen) oder die Einschätzung der Bc­
dcutsamkcit der Situation beeinflussen (z. B. die Gewichtung von Prüfungen). Diese 
mehr oder weniger objektiven Gegebenheiten der Situation hinsichtlich Erfolgser­
\vartung und Valenz müssen wiederum von der Person individuell beurteilt werden. 
Sind die situationalen Gegebenheiten unbekannt oder unaufHillig, spielen generali­
sierte subjektive Kontroll- und Valenzüberzeugungen eine bedeutendere Rolle für die 
Vorhersage der individuellen Prüfungsangs1. 

3.3 Wirkungen von Prüfungsangst 

In der Forschung wurde gezeigt, dass es vor allem die \Vorry-Komponente (und we­
niger die Emotionality-Komponente) der Prüfungsangst ist, die negative Wirkungen 
auf die Leistung entülltet. Die angstbesetzteIl Gedanken verbrauchen kognitive Res­
sourcen, die dann nicht mehr ltir die Lösung der Aufgabe selbst zur Verfügung ste­
hen. 

Darüber hinaus beschreiben Pekrun lind Kollegen (z. B. Pckrun, (}ötz, Titz & Per­
ry, 20(2) zwei weitere vermittelnde Prozesse der Wirkung von Angst auf die L .. eis­
tung: Angst beeinflusst die Motivation und das LernverhalteIl. Hinsichtlich der Moti­
vation kann Prüfungsangst einerseits die intrinsische Motivation senken, zugleich 
steigert sie aber andererseits unter Umständen die Anstrengung aufgrund erhöhter 
MisserColgsvcnncidungsl11otivatiotl. Bezüglich des LernverhalteIls konnte an Befun­
de der Stil11mungsforschung (Abeie, 1999) anknüpfend gezeigt werden, dass positive 
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Emotionen mit verständnisorientierten, flexiblen Strategien (z. B. Elaboration) ein­
hergehen, während Angst eher zu rigiden Lernstrategien (z. B. Wiederholen) führt. 

3.4 Interventiol1smöglichkeiten bei Prüfungsangst 

Da Angst vor Prüfungen, zumindest in extremer Form, typischerweise erlernt lind zu 
großen Anteilen kognitiv vermittelt ist, gibt es in der Regel gute Intcrvcntionserfölge. 
Wirksamkeitsstudien in der Thcrapicförschung konnten zeigen, dass einige Formen 
der Prüfungsangsttherapie mit zu den erfolgreichsten Psychotherapicn zählen, die 
heute verfügbar sind (mit Effektstärken im Therapic- lind KOl1troligruppcnvergJcich 
von ci> 1; Hcmbrce, 1988). Eine umfangreiche Beschreibung von Interventionstech­
nikeIl zur Senkung von Prüfungsangst licfCi1 Zeidncr (1998, Kapitel 15 lind 16). In­
terventionsansätze bezüglich der Prüfungsangst sind sowohl auf die afTektive lind 
physiologische Komponente als auch auf die kognitive Komponente der Angst ge­
richtet. Erfolgreich zur Minderung subjektiv unlustvoller Affekte und peripher­
physiologischer Erregung haben sich Methoden wie Biofeedback-Training und Ent­
spannungstechnikeIl erwiesen. Bei schwereren Formen der Prüfungsangst sind län­
gerfl"istige verhalteIlstherapeutische Interventionen mit dem Ziel einer systemati­
schen Desensibilisierung (vgl. z. 13. Maercker, 2(00) elfektiv und sinnvoll. 

Kognitive Ansätze zur Reduktion der Prüfungsangst zielen darauf, die angst im­
manenten irrationalen, "katastrophisierenden" Gedankeninhalte durch erfolgsorien­
tierte Gedankeninhalte zu ersetzen (v gl. z. 13. Dcnncy, 1980; Fillis, 1977; Mcichen­
baum, 1993). Der prüfungsängstliche Klient wird dazu angeleitet, sich auf aufgaben­
bezogene, beruhigende und zuversichtliche Gedanken während der Aufgabenbear­
beitung zu konzentrieren (Selbstinstruktion). Ein wichtiger Aspekt der kognitiven 1n­
terventionsansätze ist neben der Vermittlung von Strategien zum Umgang mit der 
Angst ("Coping-Strategien") auch die Vermittlung von kognitiven und metakogniti­
ven Selbstregulatiolls- lind Lernstrategien, um im Sinne eines problemzentricrten 
Copings die Qualität der inhaltlichen Vorbereitung auf die Prüfung zu optimieren. 

4 Vorschläge zur Lösung des Falls "Gerd B." 

4.1 KomlJonenten der Prüfungsangst bei Genl H. 

Im Bericht zu den Symptomen seiner Angst beschreibt Gerd B. sowohl kognitive Fa­
cetten als auch physiologisch-affektive Facetten der Angst. Typisch Hir die "Worry­
Komponcnte" sind aufgabenirrelevante Gedankeninhalte, wie die von Gerd B. be­

schriebenen Überlegungen dazu, die Aufgaben nicht lösen zu können ("cinülch nicht 
machbar"; "keine einzige dabei gewesen sei, von der Cl' spontan gewusst habc, wie 
sie zu lösen sei") und Gedanken an die Konsequenzen des Misserfolgs ("dass er das 
Studium so nie schaffell wcrde"). Gerd 13. leidet aber auch stark unter der peripher­
physiologischer Erregung, während und nach den Prüfungen: symptomatisch hierfür 
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sind seme Schlafstörungen und seine Übelkeit, aber auch die unlustvolle Anspan� 
IlUilg vor dem Erfahren des Ergebnisses. 

4.2 Proz(�sse der Entstehung von Gent n.s Prüfungsangst 

Alls Gerd 13.5 Aussagen geht hervor) dass CI' zu SchulzeiteIl noch positive l-land� 
lungs-Kolltroll-Erwartungcll hinsichtlich Prüfungen hatte ("da musste ich nie groß 
lernen, denn wenn man 's mal durchschaut haUe, dann passte das schon, auch in den 
Prüfungen"). In der Regel konnte CI' auch sicher sein, dass sein !--landeIn in den Prü� 
rungen positive Folgen (d.h. gute Noten lind erfolgreiche Versetzung) haben würde, 
was insgesamt in einem positiven Sclbstkonzepl im mathematisch-naturwissen_ 
schaftlichen Bereich resultierte. Im Laufe seines Studiums jedoch schwinden seine 
Erfolgserwartungen auJgrund seiner (in der Schulzeit noch in geringerem Ausmaß 
erforderlichen) eingeschränkten Fähigkeit zu selbstreguliel"tem Lernen ("zu '--lause 
selbständig zu lernen sei ihm schon imlller sehr schwer geülllen"). Der situational 
bedingte hohe Anspruch des Studiums ("Prüfungen [ ... ] sehr undurchsichtig und ex­
trem schwer") trägt hierzu ebenso bei. Kumulierte Misserfölgserlcbnissc H.ihrcn nach 
lind nach zu einem AbsinkeIl seines ülchbezogcllen Selbstkonzepts ("zunehmend un­
sicher geworden, ob Cl' überhaupt begabt sei und ob es das richtige Studium für ihn 
sei"). 

Zugleich sind insbesondere die noch bevorstehenden Prüfungen Hir Gcrd B. von 
gröllier Wichtigkeit, denn bei Nichtbestehen droht die Exmatrikulation mit bedeut­
samen negativen wirtschaillichen lind sozialen Folgen. Der Druck und die Erwartun­
gen seitens des Elternhauses nähren diese hohen subjektiven Valenzüberzeugungen 
bezüglich eines potentiellen Misserl()lgs (vgl. z. B. Pekrun, 2000. zum Einfluss des 
Elternhauses auf K011troll- und Valenzüberzeugungen). Im Sinne kontroll-wert­
theoretischer Überlegungen zur Genese von Angst bedingt bei Gerd B. diese Kombi­
nation aus gesenkten Erfolgserwartungen und hoher Valenz der bevorstehenden Prü­
fungen die stark ausgeprägte PrüfungsangsL 

Hinzu koml11t, dass Gerd 13.s Überzeugungen hinsichtlich seiner mangelnden 
Kontrolle und der großen Bedeutsamkeit seiner Prüfungen ihn in den letzten Mona­
ten und Jahren, in denen sich seine Prüf'ungsangst manifestierte, durch ständige Wie­
derholung so schI' gefestigt haben, dass er mittlerweile habituell mit Angst auf Prü­
fungen reagiert (vgl. z. B. Pekrun 1 992, 2000 zu habitualisierten Leistungsemotio-
11en). Die bevorstehende Prüfung wird also nicht l11ehr bewusst kognitiv bewertet, 
sondern löst unmittelbar Angstgefühle aus. 

Im Sinne einer Konditionierung infolgc wiederholtel' Misserfolge im sei ben Ge­
bäude reagiert Gerd B. inzwischen sogar mit erhöhter Erregung nicht mehr nur auf 
eine Prüfung selbst, sondern schon beim Anblick des Gebäudes, in dem üblicherwei­
se Prüfungen statt finden. 
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4,3 Auswirkung der Angst auf' GeI'd B.s Leistungsfähigkeit während des Ler­
nens und bei Prüfungen 

Gcrd B.s kognitivc Ressourcen wührend der Prüfung sind durch seine Prüfungsangst 
beeinträchtigt, was er auch selbst beobachtet: Er habe die Aufgaben "planlos und pa­
nisch in AngrilT genommen" und sich "natürlich sof()rt in den Wald gerechnet und so 
wertvolle Zeit verloren". Seine ohnehin schwach ausgeprägten selbstrcgulatorischell 
Fähigkeiten, gepaart mit der zunehmenden Prüf'ungsangsl, führten auch zu Pl'Okrasti­
nation, dem unnötigen und leistungshinderlichen Aufschieben des Lernens (" ... habe 
das Lerncn zu Beginn des Scmesters ziemlich schleifen lassen und stattdessen licber 
gejobbt"). Sein als defizitär zu bezeichnender Strategieeinsatz in Kombination mit 
der angstbcsetzten Misserfolgsantizipation führte zudem zu wenig effektivcm, auf 
repetitivem Üben anstatt elaborierendem Verständnis basierendcn Lernverhalten 
(" ... bestimmt acht Stunden am Tag Aufgaben gerechnet"). 

4.4 Mögliche Intcl"ventiom�aJlsätze zur Minderung von Gerd B.s Prüfungsangst 

Prioritär scheint im FaJJ "Gerd B." eine konkrete Hilfe hinsichtlich seines Selhstregu­
lations- und Lernverhaltens zu sein, das ofTensichtlich defizitär ist und unter andcrem 
zu seiner prekären Situation und der Entwicklung seiner Prüfungsangst beigetragen 
hat. Darüber hinaus kann ihm geholfen werden, mit den Symptomen der Prlifll11gs­
angst besser umgehen zu lernen. Entspannungstechniken wie Progcssive Muskelrcla­
xation oder Autogenes Training könnten sich positiv auf seine Schlafstörungen, aber 
auch auf die Anspannung in den Prüfungen selbst auswirken. 

Darüber hinaus könnte (lerd B. im Rahmen einer systematischen Desensibilisie­
rung beispielsweise angeleitet werden, seine angstbesetzten, ncgativen Reaktionen zu 
"verlerncn",. wobei er zunächst mit schwach angstinduzierenden Reizen (z. B. mit 
Kommilitonen über die Prüfung sprechen) und schließlich mit den für ihn am stärks­
ten angstinduzierenden Reizen (z. B. in der Prüfung keine Aufgaben lösen zu kön­
nen) konfrontiert würde. 
Wichtiger Bestandteil einer kognitiven Interventionsstrategie bei Gerd B. würe dar­
über hinaus, an den kognitiven VcrmiWungsmcchanismen eier Prüfungsangst anzu­
setzen. Seine Kontrollüberzeugungen können beispielsweise durch Selbstinstruktion 
("lch bin gut vorbereitet", "Die Aufgaben sind machbar") verbesscrt werden. Eine 
Aussprache mit seinen Eltern könnte cvtl. die Bedrohlichkeit der möglichen Konse­
quenzen eines Misserfolgs (und damit die Valenzüberzeugungen Gerd B.s) mildern. 
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